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RESUMO

NASCIMENTO, Marcelo Fernandes do. Cartas tecidas pelos fios do racismo na
escola: tentativas de construcao de invisibilidades étnico-raciais. 2021. 219 f. Tese
(Doutorado em Politicas Publicas e Formacdo Humana) —Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2021.

Esta pesquisa tem por objetivo discutir sobre as praticas racistas ainda vigentes
nas propostas escolares, favorecendo a perspectiva de construcéo de invisibilidades
das identidades negras. Privilegia, nesse contexto, os cultos religiosos negro-
brasileiros como forma de expressao cultural e de representacao identitaria. Entende
tais cultos como reelaboracdes e ressignificacbes negras ocorridas da chegada das
centenas de milhares de sujeitos africanos que para estas terras foram trazidos e
vivenciaram os sofrimentos do trabalho forcado. O racismo enfrentado dia a dia pelos
dissidentes desses cultos e também por seus territérios de cultos € producéao historica,
social, politica e cultural, que implica na formacdo dos sujeitos. Nesse cenario, esta
pesquisa retrata experiéncias deste pesquisador acolhidas durante as mais de duas
décadas dedicadas a Secretaria Municipal de Educacao da Cidade do Rio de Janeiro.
As experiéncias sdo apresentadas por meio de cartas, propondo um encontro afetivo,
discursivo e dialdgico com 0s sujeitos que protagonizaram as mesmas. Essa producao
racista, ora visivel, ora velada, é o ponto de intercesséo entre as historias trazidas a
discussdo. Os pressupostos tedricos se respaldam, em sua maioria, nos caminhos
construidos a partir dos estudos acerca das experiéncias de Larrosa (2014), das
escrevivéncias de Evaristo (2005), das producdes culturais negras como expressdes
do humano de Sodré (2005), das identidades socioculturais de Hall (2003), do racismo
nas escolas de Gomes (2002). A proposta metodoldgica utilizada na execucao deste
trabalho é centrada nos estudos etnogréficos, estabelecendo, por meio das
experiéncias, das entrevistas semiestruturadas, da analise dos relatorios das escolas
e, ainda, da revisao bibliografica, o percurso que possibilitou a pesquisa apresentada.
As identidades culturais negras, diante desse contexto, sdo entendidas como
territorios proficuos as marcas e representacdes ancestrais. As cartas ambicionam, a
partir das suas leituras, a ressignificacdo das propostas escolares e, ainda, de
producdes étnico-raciais que privilegiem e respeitem as diferencas que constituem os
homens e as mulheres.

Palavras-chave: Racismo. Escola. Invisibilidades. Ancestralidades. Identidades.



ABSTRACT

NASCIMENTO, Marcelo Fernandes do. Letters woven by threads of school
racism: racial ethic invisibility construction attempt. 2021. 219 f. Tese (Doutorado em
Politicas Publicas e Formacdo Humana) —Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2021.

The objective of this research is to discuss racist practices that are still current
in school proposals and tend to the construction of invisible black identities. In this
context, the research focuses on black religious worships as a way of cultural
expression and identity representation. It understands these worships as black re-
elaboration and resignification of the arrival of hundreds of thousands African subjects
who came to these lands and suffered because of forced labor. Racism faced day by
day by people who have this heritage, as well as heritage of the territory of these
worships, is historical, social, political and cultural production, which implies subjects’
formation. In this scenario, this study shows experiences of the researcher during more
than two decades dedicated to Secretaria Municipal de Educacéo da Cidade do Rio
de Janeiro. The experiences are presented through letters, in an emotional, discursive
and dialogical meeting with the subjects who featured them. This racist production,
sometimes visible and sometimes hidden, is the common point among all the stories
brought into discussion. The theoretical assumptions are based on experiences of
Larrosa (2014), writings and livings of Evaristo (2005), cultural production as
expression of human of Sodré (2005), sociocultural identities of Hall (2003), racism in
schools of Gomes (2002). The methodological proposal of this research is based on
ethnographic studies, stablishing, through experience, through semi-structured
interview, through school reports analysis, as well as through bibliographical review,
the path that made this research possible. Cultural black identities, in this context, are
understood as meaningful territories to ancient representation. The purpose of the
letters is, by their reading, to re-signify school proposals and racial-ethnical productions
that favor and respect differences which constitute men and women.

Keywords: Racism. School. Invisibilities. Ancestries. Identities.
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ENTREMEIOS E ENTRE MEIOS... UMA CARTA PARA NOS (OU UMA CARTA
QUE FALA SOBRE NOS)

Como comecar esta carta? O que trazer a esta escrita? O que falar sobre nés
e de n6s? Como retratar nossas historias acolhidas em nossas vivéncias? Ah! A
principio, perguntas tao simples e “faceis” de serem respondidas, ndo é mesmo? Pois
€, ledo engano. Inimeras foram as vezes que busquei, nesse processo de
constituicdo de mim e de todos e todas que trago impregnados/as em minha pele, em
minhas préaticas e em minhas memoarias, as muitas respostas. Como na brincadeira
“ta quente, ta frio”, em muitos momentos acreditei estar préximo das possiveis
respostas para as angustias coletivas que me trazem aqui e me encontrava longe;
“frio”. Noutros momentos, o processo fora diferente: pensei em estar distante dos
dialogos que aprofundariam as tessituras das experiéncias trazidas a este encontro e,
para minha surpresa, estava préximo; “quente”.

Durante muitos anos uma angustia assombrou 0s meus pensamentos: a
perspectiva de invisibilizacdo das préticas culturais dos sujeitos. E, em uma sociedade
estruturada pelo racismo, as praticas invisibilizadas eram as préticas culturais negras.
Exatamente! Era como se eu mirasse uma constru¢do que crescia dia apos dia. Mas
como podia aquilo acontecer? Como fingir que homens e mulheres negros; meninos
€ meninas negros; criancas, jovens negros; adultos e idosos negros “nao existiam”?
Como apaga-los/as em seus movimentos ho mundo? Seria possivel desterritorializa-
los/las de suas préaticas e sentidos? Como apartar suas identidades das suas
vivéncias e/ou realidades sociais e culturais? N&o conseguia descontextualizar
minhas perguntas iniciais de um territorio; de um locus. E faco aqui uma confisséo: o
territdrio que chamava (e ainda chama) a minha atencéo era o escolar. Nao conseguia
concebé-lo como um territério de construcao de invisibilidades. Pelo contrario.

E nesse sentido que entendo a identidade negra como construgéo social,
histérica e cultural repleta de densidade, de conflitos e didlogos. Ela implica
a construcdo do olhar de um grupo étnico/racial ou de sujeitos que pertencem
a um mesmo grupo étnico/racial, sobre si mesmos, a partir da relagdo com o
outro. Um olhar que, quando confrontado com o do outro, volta-se sobre si

mesmo, pois sO o0 outro interpela a nossa prépria identidade. (NILMA
GOMES1, 2002, p.84).

1 Este estudo privilegia a autoria das mulheres, enquanto pesquisadoras, autoras e cientistas.
Nesse sentido, opta por utilizar o prenome e o sobrenome quando a referéncia utilizada for de
autoria feminina.
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Entendo a escola como um territorio de formagdo, por exceléncia.
Historicamente um espaco de saberes, de aprendizagens, de ensinos, de pesquisa,
de estimulo as curiosidades; espaco de descobertas e de muitos encontros. No
entanto, ndo desconsidero, em minha compreensdo, que ela é uma construcao
eurocentrada. Nesse entendimento, perceber praticas que desconsideram e, ainda,
menosprezam o Outro pelas diferengas que possa apresentar ou por suas escolhas
culturais € um caminho que vai a contramao de um territorio que deveria estar aos
diferentes homens e as diferentes mulheres.

A formacéo € uma viagem aberta, uma viagem que néo pode ser antecipada,
€ uma viagem interior, uma viagem na qual alguém se deixa influenciar a si
préprio, se deixa seduzir e solicitar por quem vai ao seu encontro... a
experiéncia formativa e a experiéncia estética ndo sao transitivas... ndo vao

de alguém para alguém, mas acontecem a alguém com alguém. (LARROSA,
2006, p. 53).

E oportuno esclarecer que o destaque a este territorio se da pelas mais de duas
décadas dedicadas a Secretaria Municipal de Educacéo da Cidade do Rio de Janeiro,
onde, enquanto professor, ocupei (e ainda ocupo) diferentes funcbes e diferentes
cargos2. Assim, esta escrita é tecida na perspectiva do dialogo entre o “eu” professor
da Rede Publica de Ensino Carioca e o “eu” que tem tantas perguntas; pesquisador.
Ela € marcada por muitas historias. E costurada, fio a fio, com as experiéncias de
vidas e vividas dos/pelos sujeitos que, de certa forma, sdo corresponsaveis pelo devir
dessa pesquisa. Nelas, eles “visibilizam” os seus “eus”. Por meio delas, eles se (in)
formam nos processos coletivos e nos encontros com 0s seus pares; eles aclamam
suas praticas, suas performances, suas vozes, suas cren¢gas — no sagrado, na vida,
em si e no outro —, em suas culturas. E isso o que proponho: uma escrita de muitas
vidas que tém em comum alguns pontos. Dentre eles: a crenca na escola como um
espaco formativo, as tentativas das invisibilidades dos seus passos, das suas
trajetérias humanas e suas identidades culturais; o racismo que os/as aponta dia a dia
caminhos que ndo sao os que eles querem tracar.

Diante desse cenario, escolhas se fizeram necessarias. Seria a partir delas que
sairiam dos rascunhos as experiéncias que me acompanharam por tanto tempo; 0s
meus encontros com tantos “alguéns”. Também seria com elas que eu vultuaria uma

forma possivel e daria vida a ela, assumindo, assim, um grande desafio: eternizar

2 As fungdes as quais me refiro sdo Fungdes Gratificadas e os cargos sao Cargos Comissionados, 0
destaque dado a elas se encontra na perspectiva dos olhares constituidos de diferentes
ocupacgoes funcionais.
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minhas histérias, aquecidas em minhas memdrias, numa tese de doutoramento.
Nesse contexto, a forma se constituiria num corpo — que é académico — e num territorio
— 0 das praticas sociais e culturais dos sujeitos —, me levando a construcédo de
negociacdes improvaveis, até entao.

A definicdo do corpo da escrita € crucial em todo o processo da pesquisa, e
nao seria diferente na minha. Mas como construir esse corpo? O que delimitar no
territorio desse corpo? O que eu tinha em mente eram as
historias/vivéncias/experiéncias compartilhadas nesses mais de vinte anos dedicados
a educacao publica municipal da Cidade do Rio de Janeiro. Eram elas que me
impulsionavam ao movimento da averiguacdo. Eram elas que me constituiram (e
ainda constituem), que me impactaram e que se impregnaram nos meus fazeres
sociais, culturais; profissionais. Eram elas a minha questéao.

Nesse contexto, alguns direcionamentos académicos me absorveram e
determinaram alguns passos que precisavam ser construidos. Assim, meus estudos
se assentavam no campo da pesquisa sociocultural e, como tal, se comprometeriam
com o humano, com suas perspectivas e proposi¢cdes, numa abordagem qualitativa.
Dessa forma, os caminhos das pesquisas etnograficas (MARIA CECILIA MINAYO,
1996) foram os que me sustentaram a edificacdo dos meus estudos. Logo, o debrucar
na literatura ja produzida acerca do meu tema de estudo, entrevistas
semiestruturadas, analises/reflexdes dos/sobre os processos sociais e culturais dos
sujeitos convidados a essa averiguacdo, as historias de vida, dentre outros, foram
estratégias utilizadas.

O desafio a partir dai s6 aumentava. De acordo com Maria Cecilia Minayo
(1996, p. 20), “entrar no campo da metodologia da pesquisa social € penetrar num
mundo polémico onde h& questdes ndo resolvidas e onde o debate tem sido perene e
nao conclusivo”. Amparado na pesquisadora, eu percebera que precisaria de cuidados
especificos com 0 meu objeto, pois ele se contextualizava nas tessituras das vidas
dos sujeitos e nas relacdes estabelecidas por eles.

Logo, de posse das estratégias que me subsidiariam na caminhada e
impulsionado pelos desejos que me seduziam e que me atraiam a escrita, e, ainda,
embevecido pelas experiéncias que se expeliam pelos meus poros, assumi, sugerido
por minha orientadora, a elaboracao do corpo da tese por meio da escrita de cartas.
Confesso que nao foi uma decisao facil de ser tomada. Até aquele momento, eu nao

havia tido contato com obras académicas retratadas e contadas por meio de cartas.
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Apéds a inseguranca inicial (e natural), busquei meus encontros com essa tipologia
textual. A minha estreia foi com a obra de Regina Leite Garcia, “Cartas Londrinas — e
de outros lugares da educacao”. Sugestdo primorosa da minha orientadora,
professora Denise Barata, que foi orientada em seu mestrado pela autora citada. Com
a leitura, a paixao se pds e aumentou ainda mais o desejo de poder tecer didlogos
com aqueles sujeitos e suas vivéncias, tao significativos/as nas elaboracdes do que
venho me tornando dia a dia.

Inspirado em Larrosa (2006), entendia que as experiéncias que me provocavam
a pesquisa eram encontros — meu e (com o) do outro — eram “viagens” coletivas.
Assim, trazer as muitas historias sobre os sujeitos praticantes dos cultos religiosos
negros brasileiros3 e as constituicdes das suas identidades socioculturais no territério
escolar, por meio das “minhas cartas”, era imensamente desafiador e ocupava um
lugar caro. Eu estava ali com eles; fazia parte deles. Iniciado nos cultos negros, num
terreiro de candomblé Ketu, para a ancestral Oya4, ha trinta e quatro anos, vi e vivi 0s
Mmeus processos constitutivos e os dos meus pares nao serem considerados nas
propostas educacionais e nas dindmicas escolares. Era como se fossemos invisiveis,
ou pior, como se ndo existissemos. Como se as nossas praticas e ritos nos
apagassem naquele territorio.

Desse lugar, da suposta invisibilidade construida pelo outro — sujeito seguidor
de outras crencas — também existiam (e sempre existirdo) escolhas (e nds nao éramos
as escolhas); existiam constru¢cdes de caminhos e de propostas; existiam, como nos
escreveu Meireles, “ou isto ou aquilo”. E eu, na verdade, ambicionava o isto e o aquilo
para as minhas constituicées de mim. Eu queria (e ainda quero) ser aluno e queria

(quero) poder assumir minha fé naquele espaco. Eu queria estudar e ouvir as histdrias

3 Este estudo compreende que os cultos religiosos negros chegaram a estas terras no movimento
da Grande Diaspora Negra (GILRQY, 2012), trazendo sentidos e préticas das diferentes nacdes
africanas. Assim, nas constantes reelaboracgdes e negociacdes culturais (SODRE, 2005; DENISE
BARATA, 2012), nascem os cultos negros brasileiros por meio das préaticas de centenas de
milhares de homens e de mulheres africanos/as, das diferentes faixas etérias, que para cé vieram
para trabalharem na méo de obra forcosa, escrava. Tais cultos tém suas filiagBes, simbolicamente,
as nac0es africanas. Assim, os espacos de cultos tém denominac8es de Angola, Ketu, Jejé, Efon
etc., em alusdo a essas nagoes. Para além dessas denominacdes/filiagbes, esses espagos
também sdo conhecidos como terreiros/casas de candomblé. H& ainda outros cultos como a
umbanda, a quimbanda, o terecd, o omolocé etc. E importante ressaltar que eles se diferem em
suas praticas e rituais.

4 Qya é a senhora do rio Niger; dona das tempestades, ventanias e relampagos. Responsavel pelas
transformacdes — pessoais e sociais. No Brasil, conhecida como lansa (SANTOS, 1975).
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dos meus ancestrais... Eu queria falar de Exas, sem ser discriminado e sem que 0S
meus colegas sentissem medo de mim, achando que eu representava o mal; queria
sacralizar o meu branco e viver a minha vida.

Nesse processo, sustentado nas minhas tessituras de mim e nas minhas
identidades ritualisticas, e, sobretudo, nas experiéncias dos sujeitos que atravessaram
minhas historias, propus ao corpo académico em construcao a escrita de nove das
muitas historias que cruzaram os meus fazeres profissionais. Com essa deciséo,
acolhi nove remetentes para se assentarem junto a mim nessa argumentacao.
Mantendo a relacdo de cuidado e de respeito que nos uniu, preferi, por motivos éticos,
manter suas identidades protegidas. Assim, alguns dos nomes retratados nas cartas
séo ficticios. A escolha por nove néo fora ao acaso. Ele € numeral que dialoga com a
minha existéncia. E o numeral representativo da minha ancestral: Y4 omesan orun
(Yansd)s; mée dos nove espacos ou a méae dos nove filhos. Assim, trazé-lo a este
corpo foi (e é), de certa forma, reiterar o espaco dela aqui, nesta pesquisa. Assim,
como fiz em minha dissertacdo de mestrado, defendida neste Programa, e onde
pesquisei sobre 0s processos ritualisticos que ultrapassam as fronteiras dos terreiros
e se personificam, socioculturalmente, em nés, iniciados.

Dessa forma, este corpo académico que tomava forma no meu dia a dia me
convidava, constantemente, as relacbes com 0s meus sentidos, com as minhas
representacfes e as minhas praticas; ao que me fazia sentido, enquanto sujeito
tangenciado por tantos processos culturais, sociais, histéricos, econdmicos e politicos
(HALL, 2003; SODRE, 2005). Com essa relac&o mais intima sendo edificada, entre o
corpo académico e o0s sentidos que me impulsionavam, vieram a tona outras
provocagdes, outras inquietacdes e muitas possibilidades. O “eu” que também se via
nas muitas histérias dos sujeitos que foram retratadas aqui, se entremeou e trouxe as
suas marcas. Nesses meandros, entender as dindmicas que moviam em mim as
minhas indagagfes e que, de igual forma, também moviam indagacbes em meus

pares, sujeitos de si, era fundamental.

5 Ancestral divinizado; orixa; responsavel pelas mensagens enviadas pelos iniciados aos seus
ancestrais; mensageiro; senhor dos caminhos e das encruzilhadas. Interpretado,
equivocadamente, como o diabo da visdo eurocentrada, por isso ainda é discriminado. No Brasil,
releituras desse ancestral foram postas, vinculando-o com ancestrais que viveram agui nessas
terras, como por exemplo: seu Tranca-Rua, Exu Caveira, seu Sete Encruzilhadas etc. H4,
também, a visao construida aqui de Exi macho e Exu fémea — a Pombagira — dando a aluséo a
casal.

6 No Brasil, Oya também é conhecida como Yansé ou lansa.
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Nesse panorama, uma questao central norteava a discussao: compreender a
producdo do racismo nas propostas escolares que, ainda nos dias atuais, insiste na
perspectiva de invisibilizar os sujeitos praticantes dos cultos religiosos negros
brasileiros e suas identidades ritualisticas. Para a tal, questbes coadjuvantes foram
trazidas ao debate: averiguar a relagdo entre a construcao das invisibilidades e as
praticas racistas; identificar a intolerancia religiosa como difusora do racismo e,
também, da discriminacédo indireta; reconhecer o lugar das culturas negras nas
propostas educacionais onde as vivéncias se deram; verificar possiveis marcas do
racismo materializado pelas instituicbes nas experiéncias dos sujeitos e identificar
possiveis préaticas de resisténcia dos sujeitos a tentativa de invisibilizacdo das suas
identidades ritualisticas.

Na construcdo das cartas, dar as maos a pesquisadores e a pesquisadoras que
trilharam os caminhos das discussfes sobre a importancia das experiéncias na
formacdo humana; a constituicdo das identidades culturais e sociais dos sujeitos;
sobre a relacdo de poder nos embates humanos; sobre o racismo nas escolas; sobre
as perspectivas de invisibilidades socioculturais; sobre os processos e praticas
culturais negros/as brasileiros/as; dentre outros, era me sentir alimentado a
caminhada que eu propunha. Logo, entrelacei minhas maos as maos de Michel
Foucault, Larrosa, Boaventura de Sousa Santos, Kabengele Munanga, Muniz Sodré,
Stuart Hall, Ramose, Arroyo, Denise Barata, Nilma Lino Gomes, Conceicdo Evaristo,
Azoilda Trindade, Eliane Cavalleiro, dentre outros/as, e me pus no caminho dessa
tese. Entendo que eu sé o construiria caminhando.

No contexto das nove cartas, questdes as unem e, de certa forma, as acolhem
em suas dores e sofrimentos em comum. A tentativa de ndo ver ou de, quando virem,
tentarem aniquilar com as praticas que identificam rituais e crencas nos sujeitos é
ponto em comum entre elas. Assim, o racismo — velado e escancarado — assume 0
seu lugar, ferindo e fazendo de tudo para dizer ao outro que ele/ela ndo é o que de
fato é; que ele/ela ndo é as suas tessituras de si e suas constituicdes, pautadas em
suas escolhas.

A primeira carta, dedicada a professora Azoilda Trindade (in memorian), €
referenciada nas memaorias e na experiéncia inigualavel que tive com uma mulher
negra, pesquisadora, militante do respeito as diferencas (e aos diferentes),

elaboradora da “pororoca humana”, dentre tantas identidades. E ela quem diz que “a
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invisibilidade € a morte em vida”. E com essa reflexdo, uma das grandes responsaveis
pela tese que se apresenta.

A segunda carta traz a minha experiéncia com Luiz (nome ficticio), um jovem
negro, aluno do Ensino Fundamental, oga num terreiro de candomblé na mesma
comunidade onde se situa a escola em que estudava a época das experiéncias
trazidas a esse estudo. A conversa tecida com 0 jovem nessa carta perpassa pelas
relacfes estabelecidas na escola, com alguns professores, que apontavam para o
racismo revestido de intolerancia religiosa.

Na terceira carta a dedicatéria € a professora Elaine (nome ficticio), regente de
turmas do Ensino Fundamental I. Elaine é uma mulher branca, divorciada e crista.
Num determinado ano de sua vida profissional ela é surpreendida com a vivéncia de
um aluno: o menino se inicia em Orixa’ e apés o periodo de reclusdo, comum aos
rituais, retorna ainda de preceitos a escola, mudando a dindmica social da turma. O
pano de fundo dessa discusséo traz como os saberes negros sdo abordados nas
propostas escolares.

A quarta carta é dedicada a mais de um destinatario. E pensada para uma
equipe de direcdo escolar. Nessa experiéncia, abordo a escola como, de fato, um
espaco de todos e a todas, independentemente das diferencas sociais, culturais,
histéricas, politicas e econdmicas que constituem os sujeitos. A discussdo provoca
pensamentos acerca dos conhecimentos das culturas eurocentradas e dos
conhecimentos das culturas negras. Defende a democratizacéo efetiva da escola,
enquanto um territério de acdes humanas.

A quinta carta é constituida na perspectiva de um didlogo amplo. A partir da
experiéncia do professor de educacédo infantil, Arthur (nome ficticio), convido aos
profissionais da educacdo, que atuam na educacado infantil, a significarmos os
diferentes conhecimentos no territério da Primeira Infancia. Logo, os conhecimentos
das culturas negras se assentam na discussao proposta.

Na sexta carta trago a historia de Gustavo (nome ficticio), filho de Denise (nome
ficticio). Uma crianca matriculada numa creche e que fora apontada, pelos
profissionais que lidavam com ele, com distarbios comportamentais. Toda a escrita é

direcionada a mae do menino e ressalta as vivéncias socioculturais dele para aléem da

7 Termo comum entre os praticantes dos cultos religiosos negros brasileiros.
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creche. Nessa abordagem, suscita a questdo da visao deturpada e racista sobre
praticas negras, direcionando-as ao territério das deficiéncias.

A sétima carta traz a historia de um menino que incorporava o diabo, segundo
o diretor da escola. Transita entre as visdes cristds em direcdo as visdes dos cultos
negros brasileiros. Assenta a perspectiva de demonizacdo em relacdo ao orixa (e
também as entidades) Exu. Aborda os direitos humanos, destacando o direito a
educacao.

A carta a Felipe (nome ficticio) € a oitava carta. Nela dialogo sobre as vivéncias
desse coordenador pedagdgico na construcdo de um projeto comemorativo ao Dia da
Consciéncia Negra. Os desfechos da comemoragdo sao trazidos ao estudo,
oportunizando a discussdo sobre propostas escolares que atendam as diferencas
socioculturais que constituem o territério brasileiro e, ainda, as identidades dos
sujeitos.

A Ultima carta, a nona, é destinada aos sujeitos que usam as vestes brancas
identificando/representando o seu elo ao sagrado; ao ritual. Transita na importancia
das representatividades culturais para a constituicdo das marcas e das praticas dos
sujeitos, enquanto territério do ritual. Aborda as dindmicas que sustentam os cultos
negros brasileiros e os impactos externos — sociais e culturais — que elas sofrem.
Reforca o elo com o sagrado como um pilar de sustentacdo das identidades desses
sujeitos.

Essas cartas se constituem nos sentidos humanos (SODRE, 2005). Elas
formam um macroprocesso que reitera os fazeres, as praticas, as vivéncias, as
experiéncias dos sujeitos como territorio onde eles, dia a dia, se (ex) pdem; se (re)
constroem, transitam e impregnam com suas marcas a si e ao outro. Ambicionam a
reflexdo por parte dos sujeitos escolares acerca das diferencas culturais que tém o
direito de se assentarem nos bancos escolares e, nesse contexto, aprenderem,
ensinarem e compartilharem saberes e conhecimentos. Assume, nessa perspectiva,
a proposicao as politicas publicas educacionais de reverem 0s processos construidos
historicamente que desqualificam as culturas negras brasileiras.

Vamos as cartas...
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1 PRIMEIRA CARTA

Rio de Janeiro, 10 de setembro de 2020.

Uma carta para Professora Azoilda, a querida Azo (in memorian).

Deixar que a palavra “experiéncia’ nos venha a boca (que tutele nossa voz,
nossa escrita) nao é usar um instrumento, e sim se colocar no caminho, ou
melhor, no espaco que ela abre. (LARROSA, 2014).

Inicio esta carta tendo a saudade como constante companheira, mas
confortado pela grande oportunidade de ter convivido, mesmo que por pouco tempo,
com uma mulher tdo dona de suas acdes, das suas verdades, das suas lutas e
militancias em prol da igualdade de direitos entre todos os homens e todas as
mulheres; em prol das visibilidades dos sujeitos; dos seus espacos, dos seus lugares
de fala, das suas identidades. Ela (esta carta) € tecida de reviravoltas, de idas e vindas
das minhas lembrancas, das minhas memdrias, dos meus desejos de estar com o
outro — conhecendo suas historias e aprendendo os seus saberes —, das minhas
ansias de constituir os meus saberes — que sao talhados a tantas méos. Ela é, ainda,
a utopia de estabelecer um didlogo com vocé; e nele falarmos das suas experiéncias
e vivéncias racistas e antirracistas, enquanto mulher preta (como vocé mesma se
colocava). Mulher multifacetada, como nos diria Hall (2003), constituida por muitas
identidades negras, indmeros saberes; dentre eles, os saberes negros; mulher
aguerrida, reconhecedora dos enfrentamentos que teve de assumir em prol da
(sobre)vivéncia dos seus saberes, das historias e dos saberes seus antepassados e
dos seus pares. Uma incentivadora dos sujeitos e das suas praticas sociais, culturais,
plurais, singulares. Uma mulher como poucas que conheci. Forjada na coragem, nas
memaorias ancestrais, nas crencgas, nas esperancas freireanas...revestida de tantas

vozes, também negras, que contribuiam com as suas experiéncias.

Admite-se hoje que a memdria é uma construgdo. Ela ndo nos conduz a
reconstruir o passado, mas sim a reconstrui-lo com base nas questdes que
nos fazemos, que fazemos a ele, questdes que dizem mais de nés, de nossa
perspectiva presente, que do frescor dos acontecimentos passados. (JO
GONDAR, 2005, p.18).

Sao tantas as coisas que preciso contar-lhe, que necessito dividir com vocé;
tantas angustias e insegurancas que necessitam da sua generosa e acolhedora
orientacdo — humana e académica —; que precisam daquele “sacode” que s6 vocé

sabia dar. Escrever-lhe € um acalanto, neste momento de tantos vazios a serem
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preenchidos; de tantas duvidas serem resolvidas; de tantas perguntas a serem
respondidas; de tantas folhas que clamam a serem escritas, bordadas com as
vivéncias/experiéncias que transbordam em mim. Experiéncias que impregnaram
tantos meninos e meninas, tantos/as adolescentes, negros e negras, praticantes dos
cultos religiosos negros brasileiros® e estudantes das escolas publicas da Cidade do
Rio de Janeiro, as minhas memorias, as minhas reflexdes, ao meu corpo de
pesquisador. Sujeitos que me provocam a pesquisa, as indagagdes, aos “por qués”;
gue me impulsionaram ao doutoramento com a companhia deles e das suas historias.
Que fazem com que eu invista em tantos encontros, tantos confrontos, tantas buscas;
com que me inspire em Evaristo (2009) e me (ex)ponha nas minhas escritas de mim,

das minhas vivéncias...das minhas escrevivéncias.

Ele tem uma autoria, um sujeito, homem ou mulher, que com uma
‘subjetividade’ propria vai construindo a sua escrita, vai ‘inventando, criando’
0 ponto de vista do texto. Em sintese, quando escrevo, quando invento,
quando crio a ficgdo, ndo me desvencilho de um ‘corpo-mulher-negra em
vivéncia’ e por ser esse ‘0 meu corpo, € nao outro’, vivi e vivo experiéncias
gue um corpo ndo negro, hdo mulher, jamais experimenta. As experiéncias
dos homens negros se assemelham muitissimo as minhas, em muitas
situacdes, estdo par a par, porém ha um instante profundo, perceptivel s6
para ndés, negras e mulheres, para o qual hossos companheiros ndo atinam.
Do mesmo modo, penso a nossa condicdo de mulheres negras em relacao
as mulheres brancas. Sim, ha uma condi¢cao que nos une, a de género. Ha,
entretanto, uma outra condigcdo para ambas, o pertencimento racial, que
coloca as mulheres brancas em lugar de superioridade — as vezes, s0
simbolicamente, reconhego — frente as outras mulheres, ndo brancas. E
desse lugar, muitas vezes, a mulher branca pode e pode se transformar em
opressora, tanto quanto o homem branco. Historicamente no Brasil, as
experiéncias das mulheres negras se assemelham muito as experiéncias de
mulheres indigenas. E entéo, volto a insistir: a sociedade que me cerca, com
as perversidades do racismo e do sexismo que enfrento desde crianga,
somada ao pertencimento a uma determinada classe social, na qual nasci e
cresci, e na qual ainda hoje vivem os meus familiares e a grande maioria
negra, certamente influiu e influi em minha subjetividade. (CONCEICAO
EVARISTO, 2009, p. 18)

As lembrangas que teci a partir dos nossos encontros (mesmo tendo sido téo
poucos) sao generosas. Elas levam ao dia em que a conheci: na banca de defesa de
dissertacdo do Lindinalvo. Ele, participante do grupo de pesquisa da Professora

Denise Barata e seu orientando, defenderia suas crencas académicas. Lembro-me

8 Em a Verdade Seduzida — por um conceito de cultura no Brasil (2005), Sodré apresenta o conceito
das formacdes culturais que foram reelaboradas nessas terras a partir da Grande Diaspora Negra.
Segundo ele, a vinda de centenas de milhares de homens e mulheres, das diferentes partes da
Africa, propiciou a negociagao, a reestruturagéo e a ressignificacio de praticas humanas. Nesse
sentido, esse estudo entende que os cultos religiosos negros que atravessaram o Atlantico
também sofreram reelaboragdes, enquanto praticas socioculturais.
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como se fosse hoje. Naquela sala de aula, do décimo segundo andar, da Universidade
do Estado do Rio de Janeiro, a resistente UERJ, eu a conheci, juntamente ao
professor Saloméo e ao professor Muniz Sodré, referenciais de vida. Creio que a
referida banca fora tdo importante para mim quanto para ele (espero nao estar sendo
presunc¢oso). Era a minha estreia no universo das apresentagdes de qualificagoes,
dissertacdes e teses. Havia sido selecionado para cursar o mestrado, também com a
professora Denise Barata, naquele mesmo ano.

Apols as apresentacOes e rituais académicos, a professora Denise anuncia o
tempo estimado para que o Lindinalvo apresentasse a sua pesquisa. Ele escrevera
sobre as politicas publicas voltadas a Capoeira. Recordo-me o quéao contundente e
assertiva vocé foi em suas consideracdes acerca da apresentacdo, convidando ao
futuro mestre para ocupar o seu lugar de mestre de capoeira, ja que ele era praticante
da mesma. Reforgava que ele, naquele contexto, era quem detinha os saberes sobre
sua pesquisa, e, ainda, que ele precisava estar latente em sua escrita, conquistando,
assim, os seus leitores e leitoras e, consequentemente, o seu lugar no mundo
académico.

Lindinalvo, atuante e defensor de politicas publicas que reconhecessem a
capoeira como um precioso aporte cultural, constituida pelas memdrias negras
talhadas nos corpos dos seus jogadores através dos tempos, absolvia as suas
palavras no intuito de alimentar-se e prosseguir com suas “toadas”. Com
generosidade, vocé ia apontando caminhos, instigando-o para além do posto na
escrita e na explanacgéo. Provocava-o a entrar no jogo da capoeira por outra “entrada”,
outra roda, outras experiéncias.

Nossa! Que momento valoroso para mim, que iniciava minhas pesquisas sobre
as culturas negras. Aquela banca ocupou um lugar especial e instigante em minhas
memodrias. Era como se estivesse envolvido por uma atmosfera que me tomava a cada
fala. Dentre tantos destaques, dois fascinaram-me: o primeiro, o fato de vocé ter sido
orientanda do Professor Muniz, em seu doutoramento, e estarem ali, naguela banca
de defesa de dissertacdo, os dois. No meu imaginario, era como se estivesse a frente
“‘do criador e da criatura”. A beleza daquele momento — o professor e sua aluna
avaliando/analisando o mestrando, a partir da comprovacao das suas hipoteses. Que
incrivel! Pode parecer infantil, e talvez seja, mas encantei-me com essa vivéncia, ou

melhor, com mais essa experiéncia que vocé, humildemente, trazia a Academia.
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O outro momento marcante foi nas falas do professor Muniz. Quanta
generosidade, quanta partilha e quanta sabedoria imbricadas ali, na cessédo das
experiéncias dele aquela banca. Dono de uma voz grave e de uma postura
acolhedora, o professor relembrou junto a todos e todas, que os ouviam atentamente,
a sua experiéncia a frente da Fundacao Biblioteca Nacional; dos investimentos feitos,
das propostas desafiadoras e da sua crenca nas relacdes estabelecidas naquele
espaco. Honroso de sua presidéncia e da gestdo transparente que implementou, o
professor, como se estivesse nos contando um “causo”, ia nos seduzindo com a sua
fala. O auge se deu quando ele dedicou a Xang6 o sucesso e a lisura de seus feitos:
“vocés acham que tudo correu bem porque eu nao errei? Claro que n&o! Tudo correu
bem porque Xangd ndo me permitiu errar. Ele guiou meus passos!”. Que momento
impar! O reconhecimento a justica e a retiddo do ancestral divinizado, por parte do
referido professor, abrilhantou mais ainda aquele momento.

Como trago esse dia guardado em minhas memodrias, como se fosse uma
reliquia. Ele foi o divisor de aguas. Hoje, ao revisita-lo para escrever-lhe esta carta,
percebo a grandeza de tantos saberes tecidos a cada palavra, a cada movimento dos
corpos, a cada expressao dos rostos, a cada ritual académico, a cada troca de olhares
entre os membros da banca. Naquele momento, eu ndo tinha a no¢éo do que estaria
porvir; eu ndo me apercebera das sensacgdes, sentidos e significados com que aquela
defesa de dissertacdo, sensivelmente, tocava meus sentidos — minhas formas de
ouvir, falar, tocar — de me ver, enquanto sujeito do mundo. Hospedando-se em minhas
memorias, 0s movimentos daquele dia entraram para a histéria do eu — pesquisador.

Ora, é justamente o que escapa a esse glutinum mundi que interessa
Foucault: ele investe sobre o singulariza, se diferencia, o que resiste aos
hébitos e as coerc¢des sociais. A memoéria deixa de se reduzir aos axiomas da
representacdo e da generalidade abstrata para se articular aquilo que nos

afeta, que nos permite apostar em um outro campo de possiveis. (JO
GONDAR, 2005, p.24).

Na verdade, as memoarias daquele dia acompanham-me até hoje. Elas tomaram
forma em meus pensamentos, ressignificaram-se em experiéncias — académicas,
negras, politicas, humanas — de vida e para a vida. Essas memarias provocaram-me
a compreender os impactos das experiéncias nas nossas vidas, ou melhor, na minha
vida. Instigaram-me aos encontros como possibilidades de novas aprendizagens,
novos saberes, novas experiéncias. Sao elas que me trazem aqui, a esta escrita, a

este encontro, a construcéo de novas experiéncias. E amparado nelas que me arrisco
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a sentir, a abordar as experiéncias racistas vividas por dezenas de alunos e alunas,
cotidianamente, nos territorios escolares; tocar as invisibilidades socioculturais que
tentam “apagar’ o outro e que desconsideram suas formas de ser e de estar no
mundo. Perceba, querida professora Azd, aos imbricamentos que minhas memdrias
me levam.

No transcorrer da defesa, as respostas de Lindinalvo as suas hipéteses na
pesquisa iam ampliando as minhas proprias indagacdes; iam tecendo relacdes com o
meu objeto de estudo; iam, a cada palavra, confrontando as pesquisas (a minha,
naquele momento, em construgdo... a passos iniciais) pois assim como na capoeira,
a vivéncia nos Terreiros de Candomblé também perpassa pelos ritos de iniciacao que
veem 0 corpo como territorio zero, como nos aponta Sodré (2005). O corpo, naguele
momento, para ambos, Lindinalvo e eu, era uma intercessdo. Era um ponto de
encontro. Logo, mergulhar em suas vivéncias e praticas de capoeirista era um convite
a perceber o corpo para além do visivel, mas em seus movimentos, em suas
performances, suas nuances, seus gingados e, acima de tudo, em suas historias.

Ali, naquela sala de aula, confesso que me impregnei das suas falas, querida
professora. Os seus gestos fartos; seu tom de voz sereno e docil, ao mesmo tempo
em que trazia a dogura e o acalanto de Oxum, a grande Mae das Aguas Doces, era
altivo e empoderado de saberes Unicos; suas indagacdes provocativas. Foi assim que
me senti, embalado por suas falas e gestos: no colo de mae que direciona 0s passos
de um filho, pronta para apontar-lhe as possiveis falhas. Havia certa generosidade em
suas colocacdes. Era perceptivel o seu desejo de compartilhar suas experiéncias e
suas vivéncias, de empresta-las aqueles que nelas e delas quisessem tirar proveitos
e aproveitar de seus feitos. Era fascinante a sua capacidade de cutucar o outro; de
tird-lo do seu suposto conforto; de provoca-lo; de trazer nele o seu comprometimento
com os seus saberes e, dessa forma, assumir o seu lugar de fala, e, principalmente,
0 seu lugar na sua propria fala. Ir ao encontro do outro foi a sua grande premissa de
vida.

A banca da defesa de dissertacdo de Lindinalvo fora emblemética para as
novas leituras de mundo do qual eu me tornaria leitor. Nas vozes das professoras e
professores que ecoavam naquela sala, ouvi sobre homens e mulheres negros,
construtores das suas vidas e suas historias; construtores de diversas formas de vida.
Permiti-me, através dessas vozes, ecoa-las em minha propria voz, apossando-me

sem pedir permissao, confesso a senhora e aos demais que ali se encontravam. Havia
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um encantamento, sabe? Parecia, professora, que algo mudaria em mim, enquanto
mestrando, a partir daquele dia. E, de fato, mudou.

Apos o findar da explanacédo do mestrando e das consideracdes dos membros
da banca, a professora Denise, prosseguindo com os ritos académicos, solicitou que
os orientados, os estudantes, os familiares e amigos de Lindinalvo se retirassem para
que os membros da banca pudessem avaliar a defesa. Engracado, para nés, que nos
retiramos nesse momento, fica um gosto de suspense e de nervosismo. Eu, iniciante
naqueles rituais, pus-me a sofrer por antecipacéo e a imaginar o dia em que estaria
naquele lugar.

Uns minutos se passaram (para os que aguardavam pareciam uma eternidade)
e a porta da sala se abre. Com um tom formal, a professora orientadora nos convida
a retomar os nossos lugares, s6 que, desta vez, todos de pé, e inicia a leitura da Ata
de Defesa. Provavelmente, os batimentos cardiacos de Lindinalvo estavam
aceleradissimos. Ao fim da leitura, o grande anuncio: “a banca aponta para a
aprovacao da dissertacdo”. A alegria tomou conta de todos que partiihamos da
inesquecivel experiéncia. A professora orientadora, Denise, antes de abracar o seu
orientando (naquele momento mestre), e compartilhando com os presentes — uma
singela plateia — a sua imensa paixao por suas pesquisas, entoa o samba de Jorge
Aragao:

Mais um pouco vai clarear e vai clarear
Nos encontraremos outra vez

Com certeza nada apagara

Esse brilho de vocés

O carinho dedicado a nés

Derramado pela nossa voz

Cantando a alegria de ndo estarmos sés
Boa noite

Pra quem se encontrou com o amor
Boa noite

Pra quem néo desencantou

Boa noite

Pra quem veio s6 sambar

Boa noite

Batendo no pé e na palma da mao
Boa noite

Pra quem s0 sentiu saudade afinal
Obrigado do fundo do nosso quintal

Nesse clima festivo, na Universidade do Estado do Rio de Janeiro, naquela
manha, circularam diferentes saberes e os mais significativos conhecimentos, numa
Unica sala de aula. O encerramento musical, proporcionado pela pesquisadora, nos

agueceu a alma. Assim se deu a defesa de dissertacao de Lindinalvo, e assim conheci
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a senhora, um dos meus referenciais e uma das minhas inspiracdes a pesquisa.
Elucubro que se estivéssemos préoximos a senhora me perguntaria: “oxé, menino, para
que estas me lembrando desse momento?”. E com um sorriso escancarado no rosto,
sem pestanejar, eu lhe responderia: para a senhora ter a ciéncia de que Ihe conhecer
foi um acontecimento muito especial em minha vida; uma inesquecivel experiéncia.
Somos unicos e multiplos, somos uma riqueza de possibilidades. E podemos
nos conectar, nos compreender, nos comunicar, interagir... nos construir em

comunidades, grupos, sociedades, civilizacdes ... e compartilhar as gracas e
as desgracas da existéncia. (AZOILDA TRINDADE,2000.)

Os movimentos das minhas escolhas seguiram os seus fluxos, levando-me a
novas experiéncias. Ca estou eu, agora no meu doutoramento, vivendo novamente as
angustias e as incertezas da pesquisa; assumindo o compromisso com as histérias
(e, de certa maneira, com as vidas) nas quais me debruco; reiterando, por meio da
escrita, a esperanca em dias em que viveremos espacos educativos, de fato,
democréticos, igualitarios, equanimes, acessiveis e inclusivos. Tentando conectar-me
aos nossos dialogos, aos seus conhecimentos, as suas falas tdo precisas, a sua
assertividade tdo necessaria. Buscando, a cada memoria construida, a cada
experiéncia saboreada, caminhos que me construam e que me fortalecam a discussao
sobre o racismo que utiliza indmeras artimanhas, que dilacera e tenta extirpar com
histérias, costumes e praticas que reverberam o que ha de humano nos sujeitos.
Racismo este que investe, cotidianamente, na invisibilidade das identidades
socioculturais que constituem centenas de milhares de homens e de mulheres.

Assim, convidei algumas experiéncias de criancas, adolescentes, de
profissionais da educacdo da SME/RJ, para juntos construirmos esta averiguacgao;
para juntos compreendermos por que as propostas escolares tentam invisibilizar as
praticas negras em suas dindmicas, principalmente as que se remetem as praticas
religiosas. Por que os alunos e as alunas, adeptos aos cultos religiosos negros,
sofrem, ainda, tantos preconceitos e discriminacdes em seus territorios escolares?
Por que seus conhecimentos/vivéncias/experiéncias sao desconsiderados na
elaboracdo de planos escolares que se dizem democraticos? Por que o racismo
religioso tem se propagado de forma tdo contundente nos atuais tempos?

Ah, professoral Compreende agora um pouco do emaranhado no qual
encontro-me? Nao posso virar as minhas costas a essas perguntas. Nao posso nao

me compromissar com essas historias. N8o posso e ndo vou calar-me. As
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experiéncias desses sujeitos, com suas praticas singulares, a0 mesmo tempo que
representam o coletivo do qual fazem parte, sdo fundamentais para que juntos
tentemos elaborar as respostas as perguntas que ecoam em muitos imaginarios — que
habitam os meus imaginarios —; para unirmos as nossas vozes e 0S nossos fazeres
negros e ocuparmos o lugar que também é nosso na escola cidada. Para
caminharmos de maos dadas e, como vocé nos ensinou, “nos construir em
comunidades, grupos, sociedades” (AZOILDA TRINDADE,2000) em prol do bem
comum, dos direitos humanitarios, dos compromissos com o outro, do respeito a vida
e as diferentes formas de se viver. E desse ponto de vista que assumo o meu lugar
de pesquisador; é na perspectiva dos sonhos, das conquistas comuns, da efetivacéo
de politicas publicas que cumpram o seu fazer, o seu papel.
O homem é um vivente com palavra. E isto ndo significa que o homem tenha
a palavra ou a linguagem como uma coisa, ou uma faculdade, ou uma
ferramenta, mas que o homem é palavra, que 0 homem enquanto palavra,
gue todo o humano tem a ver com a palavra, se da na palavra, esta tecido de

palavras, que o modo de viver proprio desse vivente, que € o homem, se da
em palavra e como palavra. (LARROSA, 2002, p. 21).

Creio que 0s nossos encontros foram carregados de muitas palavras; dos mais
diversos sentidos e significados. Palavras que tomaram formas no meu pensar; que
assumiram identidades e, em alguns casos, rostos. Palavras que proporcionaram
novos conhecimentos, novos olhares, novos sentires, novos sentimentos... Novos
encontros. Palavras repletas de vida, de alimentos, de maos estendidas; que nos
levaram, como vocé tdo bem nos ensinou, a “pororoca humana”. Ah, quanta beleza
h& nessa expressao! A primeira vez que a ouvi falar sobre ela fiquei estarrecido. Minha
imaginacdo, analogicamente, construiu 0s arroubos, os enfrentamentos, as tensdes
das aguas dos rios com as questdes do humano, com suas representacbes e
expressodes proprias.

A sua “pororoca” levou-me a refletir sobre os processos sociais, culturais,
politicos e histéricos, e seus impactos na constituicdo dos sujeitos, questao que é
paixao para mim. Instigou-me a observancia do outro (e, também, a minha). Provocou-
me a interacdo, a articulacdo, a misturar-me — no sentido mais intencional da acéo —
a dialogar com as diferentes subjetivacdes. Sentir-me sujeito nos/dos processos e
sentir os sujeitos nos/dos processos € construcdo vital. Assim, a representacéo da
sua pororoca seduziu-me, e, seduzido por ela, possibilitou-me o alargamento dos

Mmeus processos sociais e culturais. Nesses processos, imbrico-me, através das
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atividades que contornam o meu dia a dia, na proposicao de acOes/reflexdes onde os

sujeitos se sintam, se (re) pensem, se indaguem e nao se acomodem.

[...] a questdo é determinar o que é sujeito, a que condicdes ele esta
submetido, qual o seu status, que posicdo de ocupar no real ou no imaginario
para se tornar sujeito legitimo deste ou daquele conhecimento, trata-se de
determinar seu modo de subjetivacéo [...] Mas a questdo é também e ao
mesmo tempo determinar em que condi¢cdes alguma coisa pdde se tornar
objeto de conhecimento [...] trata-se, portanto, de determinar seu modo de
objetivacdo. (FOUCAULT, 1995, p.235).

Esses processos/encontros que me constituem, provocando em mim as minhas
“pororocas”, os meus confrontos, também me colocam a roda das investigagfes, das
muitas perguntas, das muitas sensacdes. Enquanto sujeito iniciado nos cultos
religiosos negros brasileiros, mesmo hoje mantendo uma outra perspectiva de relacéao
com a escola, sofro seus impactos; percebo suas “caras e bocas”, recebo, em tom da
suposta brincadeira, as suas discriminacdes, e ainda caio em suas armadilhas. Nesse
contexto, como nos aponta Foucault (1995), enveredo-me entre o sujeito que pesquisa
e que também é pesquisado, naguele que busca conhecer, mas que em alguns
momentos também é objeto de conhecimento.

As sensag0Oes, nesse sentido, assumem diferentes territorios, acarretando, as
experiéncias, novos olhares, novas possibilidades e novos contextos. Nesse cenario,
manter-me fiel & pesquisa era 0 mesmo que manter-me de méaos dadas com as
experiéncias desses sujeitos que se (ex) puseram a fazer parte dessas escritas,
cedendo-me as suas histérias, que foram (a) colhidas por esse pesquisador —
professor negro, marcado pelas memoarias e histérias ancestrais, iniciado em Orixa,
militante por uma escola cidada, incentivador dos sujeitos — e que 0s convida a
protagonizar as cartas que escreverei: a eles, a mim mesmo, a vocé e a todas e todos
que entendam a educacdo como direito a vida; como territério do humano e do
académico.

De certa forma, este estudo mantém elos com a minha dissertacdo de
mestrado, que trouxe o Elegin® enquanto sujeito ritualistico e social. Naquele
momento, eu entendia a necessidade de propor, por meio do territdrio da academia,
o dialogo entre os sujeitos iniciados nos cultos negros reelaborados no Brasil e suas
praticas sociais, como vital a mim e aos meus pares. Recordo-me da minha banca de

qualificagdo, em que tive a honra de té-la como uma das professoras avaliadoras;

° O iniciado no culto ao ancestral divinizado (SANTOS, 1975), iniciado em orix4; no Brasil também
conhecido como “feito no santo”; renascido na perspectiva ritualistica.
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suas consideracdes e, assim como presenciara na defesa de Lindinalvo, de igual
forma, doou-se aos meus estudos, cedeu-se ao meu encontro; provocou-me, fez as
suas indagacgdes: “‘oxé, cadé Oya, homem?”; “onde estdo os acarajés?”; “cadé o
cheiro do dendé?”, “cadé a recepgao para receber sua mae?”. Ali, naquele instante,
eu entendera o que faltava: o meu mergulhar, por inteiro, em meu objeto de estudo.
Trazé-lo para além do posto, dos protocolos académicos. Ah, professora, quanta
gratidao! Muito obrigado por encorajar-me. Muito obrigado por desvendar os meus
olhos. Muito obrigado por mostrar-me o 6bvio. Muito obrigado por encorajar-me a fazer
parte da minha investigagao.

Como eu, iniciado de Oya, pretendia pesquisar o ritual de iniciacdo nos cultos
religiosos negros brasileiros, sem trazer minhas referéncias de vida e vividas? Como
pesquisar a relacdo do iniciado com o seu ancestral divinizado sem convidar Oya a
roda do debate? Como pretendia comprovar as influéncias do ancestre na constituicao
das identidades sociais e culturais do iniciado sem falar das minhas realidades tecidas
anos a fio nos cultos? Como poderia comprovar, a partir dos meus estudos, que o
ancestral divinizado “(re) vive” no iniciado, na perspectiva do renascimento, apregoado
nos rituais iniciaticos? Como ser tdo imprudente com minhas experiéncias? Se eu
fosse de ficar com a face rubra, provavelmente, ela teria atingido o tom méaximo de
vermelhidao, nesse momento.

A experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o0 que nos toca. Ndo o
que se passa, hdo o0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam
muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-ia
gue tudo o que se passa esta organizado para que nada nos aconteca. Walter
Benjamim, em um texto célebre, ja observava a pobreza de experiéncias que

caracteriza o nosso mundo. Nunca se passaram tantas coisas, mas a
experiéncia é cada vez mais rara. (LARROSA, 2002, p.21).

As suas acoes, suas propostas, seus projetos, seus estudos, suas militancias,
suas lutas, seus envolvimentos, seus dialogos... Enfim, suas vivéncias de mulher
negra, que sentiu na propria pele o rigor das atitudes racistas e que, de certa forma,
serviram-lhe de alicerce as investidas contra tudo o que representasse 0 racismo e,
ainda, a exaltacdo de quaisquer que fossem as diferencas entre os sujeitos, me
tocaram, me afetaram e tomaram corpo. Talvez, mesmo sem que eu desse conta,
tomaram o0 meu corpo; tornaram-se experiéncias compartilhadas. Nesse cenario, da
nao-aceitacdo do racismo como um processo normal, da recusa a tudo o que
menospreza e diminui os saberes que fogem aos conhecimentos totalitarios,

reconhecidos como dominantes; na sua grande maioria brancos; coloco-me a luta.
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Nessa empreitada, que ambiciona uma educacao que atenda, de fato, a todos

e a todas, peco licenca a essas experiéncias talhadas em sua historia, professora,

para estarem comigo, fortalecendo-me nos momentos de inseguranca e fraqueza,

inspirando-me aos embates racistas. Peco licenca, também, as experiéncias

marcadas na minha histéria, nas histérias discentes e docentes que pretendo dialogar

nesse estudo. E, com a concessao das nossas licencas, que eu saiba unir essas

experiéncias negras — que sao construidas nos processos coletivos, comum as

culturas negras — em prol da proposicado de acdes educativas cidadas; na construcao

de relacBes dialdgicas que sejam capazes de manter acesa a esperanca no/do

humano que lateja em cada um de nés. Que nossas experiéncias sejam inspiraces

(quem sabe um dia) para extirpar o racismo e suas falsas faces, para que nao

machuque a mais ninguém. Que nossas experiéncias possam ser retratadas,

ressignificadas, reinventadas, na/pela a escrita indo ao encontro de tantas outras
experiéncias.

Gosto de escrever, na maioria das vezes doi, mas depois do texto escrito é

possivel apaziguar um pouco a dor, eu digo um pouco... Escrever pode ser

uma espécie de vinganga, as vezes fico pensando sobre isso. N&o sei se

vingancga, talvez desafio, um modo de ferir o siléncio imposto, ou ainda,

executar um gesto de teimosia esperanca. Gosto de dizer ainda que a escrita

€ para mim o movimento de danga-canto gue meu corpo executa, é a senha
pela qual eu acesso o mundo. (CONCEICAO EVARISTO, 2005, p. 202).

Com os cuidados e respeito as minhas incertezas e insegurancas, (ex) ponho-
me a escrita dessas vivéncias que durante anos da minha experiéncia profissional me
marcaram e, de certa maneira, criaram conexdo com as minhas reflexbes; com as
minhas perguntas, até entdo, sem respostas. Nessas escritas, que sao revestidas pela
luta diaria pelos os direitos de todos e todas, encorajo-me a prosseguir; encorajo-me
a (re) viver, como nos sinaliza Conceicédo Evaristo (2005), as dores — as que senti, as
gue ainda sinto, e as que sentirei no processo da escrita — e a constituir empatia com
0S sujeitos. Nesse contexto, a escrita dessas vivéncias/experiéncias reverbera-se em
aprendizados, em saberes, em sentidos. Assim, entre aprendizados e sentidos,
reestruturo novas possibilidades de conhecer o desconhecido, de olhar para o que
ainda nao foi visto, de estabelecer comunicacdo com outras linguagens. Nesse
sentido, professora, referendado pelo seu grande orientador, professor Muniz,
entendo que nossas experiéncias e nossos sentidos nos constituem, emolduram

nossas praticas e dialogam com nossos saberes e conhecimentos (SODRE, 2005).
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Visitar essas experiéncias, revivé-las, buscé-las nas memorias, € um exercicio
sobre mim mesmo. Ao |lhe escrever sobre elas, nesta carta, vem até a mim a certeza
do quanto a senhora contribuiu para que eu chegasse até aqui, nos movimentos e nos
encontros das culturas; na militancia da “visibilidade” do outro, aquele que ndo € meu
reflexo e nem a sua voz € eco da minha; na instigante busca de respostas as relacdes
estabelecidas no interior das salas de aula, aos diferentes e as diferencas, aos que
nao creem no mesmo Sagrado, aos que ndo apresentam a mesma cor de pele e aos
gue ndo descendem da mesma raca.

Veja, professora, 0 quanto as experiéncias tecidas com a senhora e, ainda, as
qgue, generosamente, a senhora compartilhou comigo e com tantos alunos, orientados,
amigos, parceiros de lutas, sdo poténcias (a0 mesmo tempo que se constituem
incbmodos). O quanto elas me provocam a retomar esse lugar — o lugar da
experiéncia, como nos aponta Larrosa (2002) — e, a partir dele, avancar nos encontros,
nos caminhos, nos intersticios, nos vazios, em que se dao a vida e o humano, com
suas diferencas, desigualdades, fossos e intempéries, mas, também, com a sua
pluralidade de gentes.

De certa forma, me sinto conectado a minha defesa de dissertacdo, a essa
experiéncia impar, e me reconhe¢co comprometido com tantos iniciados, meninos e
meninas, jovens, homens e mulheres negros, que nao tém e ndo veem na escola o
lugar de pertenca dos seus saberes e nem dos saberes que circulam em suas
comunidades, em seus terreiros de candomblé, em suas casas de umbanda, pois
estes, nesse universo, nao sao reconhecidos pelo cientificismo que permeia os pilares
escolares. Sim, professora, inspiro-me em sua “pororoca humana”, a que recebeu
tantos investimentos das suas pesquisas, das suas vivéncias, dos seus sentidos... que
fora tdo bem-conceituada e experimentada em seus estudos. Seduzido por ela,
arrisco-me a prosseguir, a ndo me dar por vencido ou permitir-me acomodar.

Nesse cenario, onde vou tecendo-me e reinventando-me, por meio das minhas
escritas, que sdo, na maioria das vezes, atravessadas, tangenciadas, conectadas, a
outras escritas, a recordacgéao torna-se, dia a dia, uma parceira generosa. Acredito que
foi esse movimento diario, de tantas recordagdes, lembrangcas memorias...
Experiéncias sentidas, que me enveredaram ao doutoramento; ao reinventar-me, mais
uma vez, no territério da academia, onde a pesquisa toma a vida e compromete-se
com as vidas. Nesse contexto, querida professora Az, ter o meu projeto de pesquisa

acolhido pela professora Denise Barata foi mais uma experiéncia que me impregna
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de tantos sentidos. Retornei a academia, ap0s alguns anos da minha graduacéao,
tendo a professora Denise como uma grande possibilidade de uma amizade a se
construir. Pouco a pouco as orientacdes propiciaram a efetivacdo dessa amizade.
Assim, fiz a escolha de nao largar as maos dela nesse processo de descoberta de
mim, enquanto pesquisador das minhas experiéncias e vivéncias; e, para minha sorte,
ela aceitou o meu desejo e segurou (e continua a segurar) minhas méaos. Como a vida
é repleta de surpresas, ndo € mesmo, querida professora? Coloco-me a escrever-lhe
esta carta e a desejar dividir com a senhora, como se estivesse numa banca de
qualificacéo, tantas outras experiéncias que teci a partir de mim, das minhas buscas,
dos encontros que a vida tem me proporcionado. E a partir do embelezamento desses
encontros (e confrontos) que me desafio diariamente a militdncia pela igualdade de
direitos de homens e mulheres.

Ah, querida professora, como a escrita das minhas vivéncias, ou melhor, como
nos diz Conceigéo Evaristo (2005), como minhas escrevivéncias tém sido um doloroso
processo de fazer e refazer. Nao é facil trazé-las a escrita; ndo é facil trazé-las a prova
da ciéncia... ndo é facil. Por vezes, frustro-me (muitas vezes). Nos meus ensaios, entre
o digitar e o deletar, vez e outra, ideias se perdem, deixando o vazio a minha frente.
Angustio-me e penso em desistir. Serd pretensdo minha desejar prosseguir com
minhas experiéncias a academia tendo uma carga horéria profissional tdo extensa?
Sem poder gozar férias e licencas para estudo? Como dar conta de uma escrita de
mim, na aridez da falta de tempo? Inquietar-me, no sentido mais intenso, tem sido o
meu cotidiano. Assim, olho para mim mesmo e digo: nada de desistir; sigamos! Nesse
contexto, refagco-me das tentativas sem sucesso e sustento-me em nome do meu
desejo de encontrar respostas as indagacdes que se puseram (e se péem) no meu
caminhar. Relembro a sua luta por uma educacdo igualitaria e pautada nas
diversidades existentes nos cotidianos; assim, tomo folego. Traco analogias com o0s
meus cotidianos, com 0s cotidianos possiveis a um vasto niumero de meninas e
meninos. Dessa forma, permito que sua luta reverbere em minha luta. Inspiro-me em
sua coragem, em suas histérias:

Certamente, minhas inquietacdes sao marcadas pela minha histéria de vida,
pelo que meus sentidos captam do/no cotidiano, nos encontros ainda que
desencontrados que tenho pela vida. Sabe aquela sensacdo de levar
desaforo pra casa? Pois € isso, as minhas inquietagdes sao resultados ndo
s6 dos desaforos, mas das marcas que 0s encontros deixaram e deixam em

mim do/no trabalho, nos/dos estudos, da/na rua, das desavencas...
(AZOILDA TRINDADE,2005).
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E como se eu pudesse ouvi-la neste momento. Ao recorrer a heranca
académica deixada pela senhora, revisito Educacéo — Diversidade — Igualdade: num
tempo de encanto pelas diferencas (2013); provavelmente, ao escrever sobre suas
inquietacbes, nessa obra, suas lembrancas reviravam suas experiéncias... Suas
dores, suas ousadias, “os desaforos levados pra casa”. Creio que cenas das inumeras
negociacdes — enquanto mulher negra e professora; escritora dos seus causos — que
teve que estabelecer em suas relagdes, pessoais e profissionais, devam ter passado
em sua memoria. Mas, também, o encantamento destacado pela senhora nos aponta
para os olhares esperancosos com que olhava a vida e seus atores. De toda forma,
trago interpretacdes minhas, com certeza, amparado nas minhas vivéncias com a

senhora. Assim, ousadamente, dou-me o direito de “mediar’ com a sua escrita.

Quando mulheres do povo como Carolina, como minha mae, como eu
também, nos dispomos a escrever, eu acho que a gente esta rompendo com
o lugar que normalmente nos é reservado. A mulher negra, ela pode cantar,
ela pode dancar, ela pode cozinhar, ela pode se prostituir, mas escrever, ndo,
escrever é alguma coisa... € um exercicio que a elite julga que s6 ela tem
esse direito. Escrever e ser reconhecido como um escritor ou como escritora,
ai € um privilégio da elite. (CONCEICAO EVARISTO, 2010, p. 10).

Parafraseando Conceicao Evaristo (2010), digo que vocé, professora, rompeu
com o suposto lugar dedicado as mulheres. Com “esse encantamento, deslumbre,
afetacdo com o mundo (que) produz inquietacdes, reflexdes, producdes, caminhos,
trajetos, percursos, trajetorias de destino ignorado, inscricdes na minha existéncia”
(AZOILDA TRINDADE, 2000). Quanta forca em suas palavras, quanto
empoderamento construido passo a passo. E assim que me sinto nesse processo. E
assim que me ponho frente as inquietacdes que me desnorteiam e me convidam ao
dialogo; seduzindo-me a novas experiéncias. Releio 0 seu texto e me vejo nele, me
percebo nas tramas tecidas e nos confrontos postos. Durante a minha caminhada
profissional, muitas vivéncias e historias instigaram-me, cutucaram-me, provocaram-
me. Trago-as em minhas memorias, pois elas também me constituem, elas também
S&a0 responsaveis por esta carta e por tantas outras que me sinto desafiado a escrever.
Tantos destinos e destinatarios que cruzaram os meus caminhos, que me tocaram e,
assim como aconteceu com a senhora, também me provocaram inquietacoes,
também me provocaram “redemoinhos mentais”.

Tais experiéncias trazem as situacdes, os discursos, os relatorios, os tons de
pele, os cheiros, os olhares, as fragilidades, as culminancias, os projetos, as reunides,

0s inumeros atendimentos, as coragens... as vicissitudes dos personagens que
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tomaram os seus lugares em minha vida, através das minhas memorias. E por elas
que ndo me permito paralisar frente & tentativa de invisibilidade das diversas e
diferentes praticas de homens e de mulheres. Sao eles o combustivel de luta pela
visibilidade das diferentes histérias protagonizadas e vividas por meninos e meninas,
por homens e mulheres no territério tdo caro para a senhora, para mim e para todos
os professores: a escola.

Nesses movimentos profissionais, em que também me constituo, vez e outra,
deparo-me com professores que tém em seus estudos os seus referenciais para
trilharem em suas pesquisas. Muitos deles ndo tiveram a mesma honra e sorte que
eu tive: a oportunidade de Ihe conhecer e de ter partilhado alguns poucos momentos
com vocé. Ora, professora, como ndo me envaidecer diante deles? Todo garboso digo
gue a conheci, que a senhora esteve em minha banca de qualificacdo e, também, na
de defesa de dissertacdo de mestrado. Ai, vou além. Afirmo que, em minha trajetoria
de pesquisa, vocé é um referencial vivo e vivido.

Tecer causos e teorias — expressdes que a senhora gostava de utilizar — eram
possibilidades de trazer a tona experiéncias cotidianas. Muitas vezes utilizava o
espaco escolar, mais precisamente a sala de aula, como pano de fundo dos causos
que trazia ao didlogo em suas producdes. Cuidadosa com as histérias protagonizadas
por seus pares (professoras e professores) e por seus alunos e alunas (em sua grande
maioria, meninos e meninas negros/as), ia tecendo a vida a teoria. Como Cora
Coralina, ia juntando os retalhos e costurando-os, pedacinho a pedacinho. E, no final
desse coser, apresentava-nos um belissimo texto, cedendo-o a roda das discussdes.

Assim, minha estimada professora, valido-me em minhas expectativas, nesse
momento. Recorro as minhas lembrancas e convido-as a se sentarem a mesa comigo,
criando, nesse contexto, possibilidades de revivé-las para que, de certa maneira,
responda as perguntas que nao me fiz a época; mas, nao permitindo mais que estas
me sufoquem. Na tentativa de expurgar minhas mazelas, as constituidas anos a fio,
investigo-me nessas memdarias, ao mesmo tempo em que as fito como telas pintadas
em minhas histérias. Nao sera facil, eu sei, tal proeza. No entanto, devo a mim mesmo
tal faganha. Olhe o quanto a senhora, enquanto um referencial de gente, no sentido
mais singelo da palavra, inspirou-me; o quanto encorajou-me; 0 quanto instigou-me a
ponto de trazer-me a escrita desta carta e falar-lhe de mim, de nés.

Com a sua sensibilidade, acredito que me convidou a “pororoca”; convidou-me

a participar dos movimentos das experiéncias. Assim como nos aponta Larrosa,
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A palavra “experiéncia” nos serviu e nos serve para nos situar num lugar, ou
numa intempérie, a partir da qual se pode dizer ndo; o que ndo somos, o0 que
nao queremos. Mas nos serviu também para afirmar nossa vontade de viver.
Porque se a experiéncia é o que nos acontece, o que € a vida sendo o passar
do que nos acontece e nossas torpes, inlteis e sempre provisorias tentativas
de elaborar seu sentido, ou sua falta de sentido? A vida, como a experiéncia,
é relacdo: com o mundo, com a linguagem, com o0 pensamento, com 0sS
outros, com nés mesmos, com o que se diz e com 0 que Se pensa, com o0 que
dizemos e com o que pensamos, com 0 que somos e o que fazemos, com o
gue ja estamos deixando de ser. A vida é a experiéncia da vida, nossa forma
singular de vivé-la. Por isso, colocar a relagdo educativa sob a tutela da
experiéncia (e ndo da técnica, por exemplo, ou da pratica) ndo € outra coisa
gue enfatizar sua implicacdo coma vida, sua vitalidade. Mas como? E
sobretudo de que modo? (LARROSA, 2014, p.74).

E ndo ha como me furtar a esse convite (simbélico ao revisitar as memorias
nas quais a voceé reside); ndo ha como negligenciar a tantas vozes, corpos, nuances,
performances, estilos...a tantas vidas que me concederam experiéncias tdo minhas.
Nao me sinto confortdvel em virar minhas costas a indmeras histérias onde as
diferencas e, principalmente, ser diferente ndo é reconhecido. Onde a incessante
tentativa em igualizar os sujeitos ndo perpassa pela igualdade de direitos, em coloca-
los no cenario da validacdo dos seus direitos, mas, sobretudo, na insisténcia em
padroniza-los, buscando aniquilar e desconsiderar suas singularidades e escolhas.
Logo, desconhecer o territério das diferencas, das diversidades, das tensfes... €
desconhecer a belezura dos cotidianos, das possibilidades de novos conhecimentos
e de novos rumos; é negar a existéncia do outro, forjada no devir, entre lagrimas e
sorrisos... entre fracassos e conquistas.

Desconsiderar, nos cotidianos, o inacabamento humano, aquele téo
explicitado por Freire (1996); aquele que nos aponta ao continuum que nos permite o
refazer das nossas tramas no/do dia a dia, é delimitar a acdo humana no territorio da
prontiddo, do acabado, do previsivel. Nessa perspectiva, o vai-e-vem da vida é
desprezado, enquanto locus propicio as poténcias e as fragilidades humanas;
enquanto transito dos afetos, dos sentidos, dos sentimentos, dos gostares, das
criticas, das indagacdes ...que se (0) pdem nas composi¢oes feitas as maos de quem
se arrisca e se coloca a vida.

Ter os olhares voltados as diferencas é exercicio (corajoso, eu diria) que,
cotidianamente, necessita de pratica, de treino, de traquejo. Como nos chamou a
atencao Mandela, ninguém nasce odiando outra pessoa pela cor da sua pele, por sua
origem ou ainda por sua religido. A0 mesmo tempo em que é tao clara a afirmacao

dele, parece tdo sem sentido para muitos. Ele, com sua generosidade, nos mostrou o
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Obvio: odiar € ensinado a alguém, assim como amar. Nessa perspectiva, a sua pratica,
professora, enxerga a igualdade e o respeito as diversidades como exercicios que
precisam ecoar no dia a dia, nos ensaios e ritmos da vida. lgualdade, equidade e
respeito as diferencas sao (deveriam ser), assim, pautas curriculares.

No entanto, ca estou eu a escrever-lhe questdes 6bvias; a ratificar o que a
senhora ja apontava desde os anos oitenta, ainda no regime militar. Continuamos
nessa constante construcdo de territ0rios escolares e seus espacos acessiveis a
todos e todas; onde o preconceito néo fira, ndo destrua, ndo seja arma, nao dilacere,
ndo protagonize as relacdes, ndo distancie os alunos e as alunas (e, também, seus
professores e funcionarios) por possuirem diferencas, sejam elas a cor da pele, o
credo religioso, o género, ou até mesmo torcer pelo time de futebol que ndo seja o
majoritario; ndo mate em vida. Onde homens e mulheres sejam reconhecidos a partir
de si e respeitados a partir de suas proprias historias.

Ah, professora, como o “esperancgar”, pratica que nos ensinou Freire (1996),
tornou-se vital para nés que acreditamos nessa escola. Quanto o “esperancgar” tornou-
se alimento e sustento para nés que nao nos emudecemos frente as intolerancias e

atrocidades, muitas vezes normatizadas e banalizadas pelos que se permitem calar.

E preciso ter esperanca do verbo esperancar. Porque tem gente que tem
esperanca do verbo esperar. E esperanca do verbo esperar ndo é esperancga,
€ espera. Esperancar é se levantar, esperancar € ir atras, esperancar é nao
desistir! Esperancar é levar adiante, esperancar é juntar-se com outros para
fazer de outro jeito. (FREIRE, 1996, p. 32).

E reconfortante juntar-me com tantos outros e outras, poder contar com um
vasto numero de colegas nossos, professores e professoras, que insistem na
efetivacdo dela — a escola — enquanto espaco importante para a formacado humana e
académica dos sujeitos, indo na contraméo de orientacdes e propostas excludentes,
de politicas publicas que ndo enxergam e nem atendem a todos e todas. E neles que
me amparo e gue encontro o &nimo necessario a nao desistir; a ndo engolir o choro,
como muitas vezes ensinara-me minha mae; a ndo deixar a luta dos que me
antecederam pelo caminho, a ndo permitir que as portas das escolas se fechem
aqueles que mais necessitam dela. E com eles que conjugo, a partir de Freire (1996),
o verbo esperancar.

Infelizmente, nessas imbricacdes diarias, ha aqueles que optam (pelo) e
reforcam o papel excludente da escola, construido num determinado tempo. Que

sorrateiramente apontam a porta da rua. Que reafirmam um conhecimento,
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unicamente cientifico e eurocentrado; que se considera detentor das vidas e das
circularidades humanas. De um tempo em que a interpretacdo e o entendimento de
“todos” ndo se aproximavam da ideia da unido de cada um, com suas peculiaridades.
Assim, ndo ha como ndo me lembrar de Foucault (1999), Em Defesa da Sociedade,
ele nos fala sobre os saberes sujeitados, sobre os saberes de homens e mulheres que
sao relegados pela “verdade da ciéncia”. Isso é tdo evidente ainda nos atuais dias.
Nas andancas profissionais, deparo-me com pares nossos que repetem nas geracdes
do aqui e agora o que fora realizado em suas geracdes. Assim, vao refazendo e
reconstruindo, em suas salas de aula, a leitura de mundos sem sentido, sem nexos.
Neles as histérias encantadas dos principes e princesas, brancos, loiros, de olhos
verdes ou azuis, cabelos lisos, tém mais valia, pois representam o0s seus idedrios de
beleza, da branquitude, de poder e de ascensao. Dessa maneira, as avessas, a leitura
que precede a palavra, aquela que as concepcbes freireanas embasam, fica
esvaziada e, nesse sentido, toma forma a leitura decodificada de palavras sem vida
para muitas vidas. Nessa roda viva, “Ivo continua a ver a uva” mesmo sem conhecer
0 seu sabor, mesmo sem sentir 0 seu aroma, mesmo sem tocar na textura de sua
casca. Nesse trajeto, o das insensibilidades, criancas, jovens e adultos vao se
perdendo pelo caminho e, dessa forma, engrossando as estatisticas da evasdo
escolar.

Nas tessituras de mim, no meu cotidiano profissional, engendro minhas forcas
em prol do combate as praticas que desconsideram o outro, que menosprezam guem
eles sdo ou, até mesmo, o que pretendem ser; que tentam negar o existir deles/as e
da sua gente, e que insistem em apontar os lugares menores como possibilidades de
futuro. E posto que as praticas racistas e intolerantes, que subjugam histérias, valores
humanitarios e culturas, que desconhecem os sentidos e movimentos que 0s sujeitos
dao as suas formas de viver, que desbotam o colorido dos desejos, encontram posi¢ao
de destaque em muitos espacos escolares.

E com este pano de fundo que venho constituindo-me pesquisador. E a partir
das historias acolhidas nessa trajetoria, a partir do contato com elas, do seu toque e
do seu grito de alerta... A partir do acolhimento que as abarco em mim. Sabe,
professora, ndo tem sido tarefa das mais faceis, porém tem me provocado a cada dia
a encontrar saidas, a buscar entremeios, a propor negociacdes, a fazer costuras dos

retalhos das histérias de vidas que atravessaram o meu caminho, a voltar o foco na
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direcdo das igualdades que podem ser construidas, assim como se constroem as
diferencas com tanto esmero e, dessa maneira, naturalizam as desigualdades.

Como € revigorante ter, para além da vocé, outros pesquisadores e
pesquisadoras que também veem a escola e as relacdes que sdo tecidas em seu
interior como locus propicios as suas pesquisas; que mantém o brilho no olhar ao
miré-la (a escola) e vislumbra-la como um territério transitavel ao povo brasileiro; ndo
como mero transeuntes, mas como sujeitos de si e reconhecedores das suas historias,
dos seus direitos, dos seus deveres e de suas poténcias académicas. Assim, trazer
as discussodes de Nilma Lino Gomes as minhas reflexdes ao tecer esta carta € ampliar
a roda da conversa que proponho, é reiterar seus estudos como ponto de referéncia
as prosas que convido vocé e a todos e a todas que se sintam a vontade em
compartilhar indagacdes, angustias, saberes, sonhos, desejos, (in) certezas e sede
de vida:

Todos ndés sabemos que a Educacdo é um direito social. E coloca-la no
campo dos direitos € garantir espaco a diferenca e enfrentar o desafio de
implementar politicas publicas e praticas pedagoégicas que superem as
desigualdades sociais e raciais. Essa € uma questao que precisa ser levada

a sério pelos/as educadores/as e formuladores/as de politicas educacionais
(NILMA GOMES, 2001, p.84).

Transitando nas pesquisas de Nilma Gomes (2001), percebemos sua
preocupacdo com a implementacdo de politicas educacionais que ndo venham a
prescindir das realidades socioculturais que transitam e circundam os territrios
brasileiros. Reiteradas vezes, ela deixa a luz de atencdo acesa aos olhos que nao
guerem ou fingem ndo enxergar a pluralidade social e cultural que constituem os/as
diferentes homens e mulheres que formam a populacdo brasileira. Refiro-me a
“populacao” pois, no contexto em que me debrugo, acredito que o conceito de “nagao”
nao coadunaria com o desrespeito e, em alguns casos, com as situacbes de
indiferenca e desrespeito oferecidas a eles e a elas.

Pode parecer insipido falar sobre o preconceito construido nas relagdes
escolares ou, até mesmo, ultrapassado nos atuais dias (muitos consideram mi-mi-mi),
mas, infelizmente, ndo é. Dialogar sobre as praticas racistas e, principalmente,
reconhecer as suas artimanhas, sdo acbOes fundamentais para que, de fato,
efetivemos a escola para todos; a escola viva no seu sentido stricto sensu; a escola
como territério do (re) criar, do (re) inventar, do (re) ascender, do (res) surgir... Como

territorio do “vamos la fazer o qué sera?”. Crer na construgédo dessa escola é legitimar
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as vidas que nelas se matriculam e que dela necessitam; é torna-la acessivel; é
manter suas portas abertas; € seguir adiante “esperangcando-se”’ e,
consequentemente, juntar-se a Freire e, com ele, conjugar verbo esperancar, que €
libertador e que tende a igualdade.

Encarar a vida que pulsa nas militAncias racistas pode ser doloroso (e o0 €). No
entanto, nega-la é ratificar o aniquilamento dos direitos. E transitar na contraméao. E
permitir que a construcao de invisibilidades. E reiterar exclusdes e, ainda, a incessante
tentativa de subjugacéo de historias, culturas e processos . O entendimento de que a
escola, enquanto instituicdo voltada a todos os homens e a todas as mulheres, é
territério de diversas praticas culturais, € fundamental a efetivacdo de tais direitos.
Assim, ao desconsiderar saberes que circundam o seu territorio e, naturalmente,
adentram em suas salas de aula e demais espacos, a escola tende a ndo assumir a
sua funcdo social; maquiando rostos que vao perdendo a nitidez dos seus tracos
faciais.

Quando desconhecemos a importancia da escola, enquanto precioso espaco
sociocultural e, ainda, enquanto instituicdo que tem a imensa responsabilidade pelo
trato pedagodgico dos diferentes saberes e conhecimentos, estamos fadados a
mutilacdo de inUmeros processos cotidianos que contribuem para a formacao cidada
dos sujeitos (NILMA GOMES, 2001). Dessa maneira, as brechas para a formacao de
pré-conceitos acerca dos diferentes ficam repletas de verdades. Exemplo disso sdo
as visdes racistas sobre as praticas religiosas constituidas a partir da didspora
africana, que, em meus estudos, professora, eu as compreendo como parte dos cultos
negros reelaborados nessas terras. Ainda é comum, aqueles que desconhecem e
desrespeitam tais praticas, associar a representatividade do ancestral divinizado Exu
a representacdo do diabo, criacdo crista. Este € um dos exemplos mais corriqueiros
que encontramos quando o0 assunto é religibes negras. A concepcdo de
ancestralidade que cruzou o Atlantico fica, nesse contexto, relegada ao descaso e a
tentativa de invisibilidade posta em algumas dinamicas pedagdgicas.

Nesses movimentos, 0 estabelecimento dos mais diferentes preconceitos se
pde nas dinamicas e rotinas escolares a partir do desconhecimento e da
desinformacédo. Tais praticas, construidas historicamente no universo escolar,
contribuem consideravelmente para o distanciamento entre os diferentes e,

cruelmente, segregam as suas realidades. Por mais que meninos e meninas, homens
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e mulheres, convivam num mesmo territorio, a falta de interacdo sociocultural
distancia suas vidas, colocando-as, muitas vezes, em lados opostos.
O aprofundamento dessas questdes aponta para a necessidade de repensar
a estrutura, os curriculos, os tempos e espagos escolares. E preciso
considerar que a escola brasileira, com sua estrutura rigida, encontra-se
inadequada a populagdo negra e pobre desse pais. Nesse sentido, ndo ha

Ccomo negar o quanto o seu carater é excludente. (NILMA GOMES, 2001, p.
85).

Nesses anos dedicados a educacdo publica, pude vivenciar, de diversas
formas, estragos feitos na relacdo de estudantes com as suas escolas. Em sua grande
maioria, a falta de dialogo, de acolhimento do outro (com suas praticas e verdades) e
de aproximacao entre os sujeitos, de escuta das suas vozes, favoreceram mal-estares
desnecessarios, que causaram dor e sofrimento. S8o0 muitas as experiéncias,
estimada mestra; muitas perguntas que fiz a mim mesmo, em dissemelhantes
momentos dessa trajetéria, € que ndo encontrei respostas. O anseio que me faz
acolher algumas delas e trazé-las ao circulo das discussdes se pde nha continuidade
de mim, no incessante movimento de constituir-me, nos amanheceres e anoiteceres
dos meus dias e, ndo menos importante, na constru¢gdo de uma pesquisa que venha
a ser referendada nas dinamicas educacionais, contribuindo para a efetivagao de
espacos escolares mais sadios aos meninos e meninas... Futuros homens e mulheres
gue se colocarao nos circuitos da vida. Esta € a heranca que sonho em deixar a escola
e seus sujeitos.

[...] mesmo quando as pessoas advogam que a academia ndo é um lugar de
militAncia, ela é um lugar de militAncia. O intelectual esté ali, os professores
estdo ali militando de alguma forma. Ou a favor do status quo ou contra, ou

[ainda] por omiss&o. A academia ndo é um lugar neutro. (CONCEICAO
EVARISTO, 2010, p. 14).

E posto que o desenvolvimento das poténcias e habilidades humanas esta
dentre as responsabilidades escolares; estdo acentuadas em seu fazer. E isso é
positivo, é constituinte de conhecimentos. Entretanto, construir a massa que trara em
sua composicao tais competéncias e, também, as singularidades dos diversos
saberes e formas de se relacionar com eles, talvez seja o grande desafio da escola
contemporanea. Nao tenho a intencdo de aprofundar-me em tal questdo. Como lhe
disse, meu foco é voltado aos inUmeros alunos e alunas que trazem a realidade das

suas escolas as suas praticas dos cultos negros religiosos e, posteriormente, as suas
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relacbes, enquanto sujeitos, nas searas escolares. E isso que me inquieta; que me
acende o fogo de Oya, latente em mim, enquanto seu descendente.

Logo, quando a referida instituicdo se nega a relagcdo com todos e todas que
insistem em levar as suas praticas para o seu interior, acentua o fosso existente entre
os diferentes sujeitos, contribuindo, assim, para a intensificagdo das desigualdades
sociais, culturais e econdmicas que assolam o Brasil e o afundam, a cada dia mais,
no mar de lama das discrepancias. Redirecionar caminhos € possivel (e se faz
necessario), mas € preciso o desejo de fazé-lo. A historia pode ser contada por outros
olhares, pode ser vista as avessas; mas ha de se ter a coragem de convidar outros
atores e outras atrizes, talvez, os/as dos pordes para conta-la a partir desse lugar, a
partir dos seus olhares e das marcas deixadas em seus corpos e em suas memarias.

Para além das proposicdes as politicas educacionais, se faz preciso (tanto no
sentido da acdo, quanto no sentido da precisdo) o estabelecimento de posturas e
praticas democraticas radicais e nao preconceituosas que reverberem no
reconhecimento e respeito as diferencas e aos diferentes (NILMA GOMES, 2001).
Talvez, corra o risco de ser repetitivo ou até mesmo redundante, mas, para mim, é
caro manter o alerta ao reconhecimento e respeito as diferencas e aos sujeitos que
as praticam, na perspectiva de acentuar esse lugar nas relacdes sociais, politicas,
culturais e econbmicas. A insisténcia nessa perspectiva néo traz a ilusdo de que ela
se constroi no campo das relacdes amistosas. Muito pelo contrario. Proposicdes
democraticas e nao preconceituosas se efetivam no campo das tensdes, nos embates
cotidianos... Na arena das laténcias humanas. Logo, esses confrontos apontam para
as histérias que permeiam a constituicdo dos sujeitos. Nao se nasce democrético ou
autoritario; preconceituoso ou nao preconceituoso. As praticas dos diferentes homens
e das diferentes mulheres se constroem nos processos e relacdes a que eles/elas se
(ex) pbéem, onde deixam suas vozes, seus pensamentos, suas escolhas, nas tramas
sociais.

Se entendermos 0 racismo como um processo historico arraigado de
desrespeitos, discriminagcdes, preconceitos e pré-conceitos, creio que estaremos a
passos largos rumo a um inicio promissor. A leitura posta em suas entrelinhas,
enguanto um tendencioso processo de nega¢cao ao outro e suas praticas culturais; de
tentativas de anulagdo das identidades dos diferentes, € necessaria para a
potencializagdo das possiveis solugfes a esse mal. Faz-se imperativo encararmos

essas realidades de frente e, nesse confronto, dialogarmos sobre 0s processos
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histéricos em que o racismo e suas artimanhas buscam sustento até os dias de hoje.
Ja ndo basta carregarmos a desprezivel marca de ser a Ultima nag¢do a abolir a
escraviddao? De ser um pais onde o numero de homicidios de homens, mulheres e
criancas negras é assustador? Onde os noticiarios de TV banalizam a morte de jovens
periféricos (em sua grande maioria negros/as) e favelados? Onde as discriminacfes
pela cor da pele séo aceitaveis?

E o seu professor-orientador de doutoramento, professora, o grande mestre
Muniz, que nos diz que as praticas que fazem sentido aos homens e as mulheres, que
lhes tocam e falam sobre eles/as, s&o as suas culturas (SODRE, 2005). E producdo
de sentidos e construcdo de conhecimentos, € relacdo com 0 outro e com 0 meio a
partir das suas realidades, sdo vivéncias e experiéncias. Professor Muniz é o meu
alicerce na defesa dos direitos dos sujeitos a vivenciarem e assumirem as suas
culturas. E com ele (com Bhabha, com vocé, com a professora Denise Barata, minha
orientadora, com Nilma Gomes, com Concei¢cdo Evaristo e tantos contemporaneos)
gue caminho rumo a validacdo das diferentes culturas, e, nesse caso, das culturas
negras, as politicas publicas em todas as suas instancias. Para que ndo sejam leis
ocas e vazias. Para que ndo se tornem obsoletas sem terem atingido ou servido a
funcionalidade a que se propuseram ao serem criadas.

Decerto, a hegemonia das culturas eurocentradas e 0s processos de
colonizacdo dessas terras favoreceram (e, em alguns casos, ainda favorecem) a
valorizacéo de algumas praticas em detrimento a outras. No entanto, o lugar que trago
as minhas reflexdes é a escola. Insistindo em minhas elucubrac¢fes, imagino que se
estivéssemos num dialogo, vocé me perguntaria: “e o que isso tem a ver?” Para mim,
professora, que tive, a partir da minha relacdo com a escola, 0 acesso a outros
mundos, outras possibilidades; que através dela encarei 0os meus medos e
insegurancas (e esse processo é continuo), isso significa demais. Logo, vé-la como
um territorio excludente é conflituoso. Reconhecer que, reiteradas vezes, vidas séao
negligenciadas em suas propostas politico-pedagdgicas é frustrante. Deparar-me com
politicas educacionais que, ainda, ndo vislumbram a todos e todas € desolador.

Talvez esteja sendo sonhador, e assumo tal caracteristica. E o sonho que me
possibilita estar aqui, neste momento, escrevendo-lhe esta carta. Ele é o combustivel
das minhas lutas e enfrentamentos. Foi sonhando que, a partir da formag¢éo do ensino
basico, ingressei no ensino superior, que me tornei mestre e, também é com ele, que

invisto nas minhas reflexdes e pesquisas, neste doutoramento. Acentuo, minha cara,
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gue nao trago os meus sonhos nas tessituras das ilusdes. Isso néo! Mas, os enveredo
em prol das minhas crengas humanitarias.

Nas escolas aprendemos muitas coisas, ndo é mesmo? Incontaveis
conhecimentos. Muitos deles levamos para as nossas vidas, outros, deixamos pelo
caminho. De toda forma, socio-historicamente, reconhecemos na escola o seu papel
de “ensinar’. Lembro-me de minha mae dizendo-me: “se vocé nao for para a escola,
nao vai aprender e ndo sera ninguém na vida.” Minha mae nao teve a chance de
continuar os seus estudos. A sua convivéncia com a escola fora rapida. Estudou
somente até a antiga quarta série primaria, o que lhe permitiu ler, escrever e realizar
calculos simples. Mé@e de seis filhos, muitas vezes, os apertos da vida eram
significativos. Mulher aguerrida a sua funcdo materna e extremamente protetora,
vislumbrava um futuro diferente do seu a mim, seu cacula, e aos meus irmaos.
Elucubro que, ao dizer “ndo sera ninguém na vida”, pautava-se num ideario de
ascensao socioecondmica. Legitimo, penso, ao amor de mae.

Sentir a escola como lugar de importancia, lugar importante na vida dos
sujeitos, estd na minha formacdo humana, esta acentuada na importancia dada por
minha mée a esta instituicdo. Assim, quando decidi ser professor, decidi investir meus
esforgcos para que ela fosse o diferencial positivo na vida dos meninos e meninas,
jovens, homens e mulheres, a partir das relacdes que estabeleci (e estabele¢co) com
todos e todas que me deram (me d&do) a chance de construirmos, juntos,
conhecimentos e experiéncias. Adentrar pela primeira vez numa sala de aula vestindo
a identidade de professor € mais uma das experiéncias tatuadas nas memorias que
registram a minha historia, enquanto sujeito.

Lembro-me do quanto idealizei aguele momento; do quanto preparei-me com
0s planejamentos necessarios (acreditava eu que eram), dos rostos e nomes dos
meus alunos e alunas. Mas, sabe o que foi mais incrivel, professora Azoilda? A minha
decepcado ao perceber que os tais planejamentos, aqueles de marinheiro de primeira
viagem, ndo estavam preparados para tecer relagbes com aqueles/as meninos/as.
Eles eram vazios de sentidos. Sem vida, pois ndo foram preparados para aquelas
vidas que eu passei a conhecer naquele momento e que passaram a me conhecer
naquele mesmo momento. Ali estava o encantamento daquele dia: cada de um nos,
dos nossos lugares e com nossos olhares, nos demos a oportunidade de nos

conhecer.
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Por isso, nosso nao as formas que configuram “a ordem do discurso
pedagoégico” é também um n&o a todas essas caras acartonadas, a todas
essas vozes impostadas. Porque ndo queremos fazer caras como essas, ndo
gueremos que saiam de nés essas vozes. Entdo, com que cara vamos segulir
adiante? Qual é a cara viva, estremecida, com a qual possamos afirmar a
vida? Com que cara encarar 0 que nos acontece? Qual é a voz viva, trémula,
balbuciante, que corresponde a essa cara, qual é a lingua que Ihe convém?
(LARROSA, 2014, p. 38).

Os dialogos que teco com Larrosa sempre me causam reviravoltas, me
atormentam. Eles me jogam no fervilhar das muitas experiéncias acolhidas nesses
anos. Falar sobre elas € um processo muito interessante. Trazé-las a esta carta e
compartilha-las com vocé se constitui em mais uma grande experiéncia. E como se,
em alguns instantes, passasse um filme frente aos meus olhos e nele eu pudesse me
ver, como um grande aprendiz das minhas experiéncias. Revisita-las no decorrer da
minha trajetoria profissional mostra-me que, independentemente das funcgbes
ocupadas, o professor sempre se fez presente e, ainda, que este professor que se (0)
pde nos movimentos dos cotidianos mantém viva a esperanca de Freire, a acdo de
esperancar.

Falar sobre as experiéncias que foram tecidas a partir das praticas negras de
meninos e meninas, dos jovens e de professores no territério escolar e, ainda, sobre
0 meu contato com elas é caro para mim. Ter, a partir dessas vivéncias, a
oportunidade de refletir sobre a escola e as praticas racistas vigentes nela é
preencher-me de sentidos préprios e significativos. Colocar-me nessa averiguacgao,
que me inquieta, € aceitar a seducdo postas nos diferentes saberes oriundos do
Continente Mée, trazidas nos corpos dos homens e mulheres que para essas terras
vieram para o trabalho escravo, vivendo na imposta condicdo de escravizados. E me
permitir aceitar a vasta heranca cultural, deixada a mim e a todos e todas que dela
queiram usufruir. E reconhecer-me a partir de quem sou e no meu contato com 0s
meus pares, homens e mulheres negros/as. Nesse sentido, desmistificar visdes e/ou
“verdades construidas” sobre o paradigma das desigualdades, sobre o olhar
majoritario das culturas brancas, ja ndo me seduz; ndo me traz brilho aos olhos. Pelo
contrario.

Nas escolas, o0 racismo se expressa de multiplas formas: negacdo das

tradicbes africanas e afro-brasileiras, dos nossos costumes, negacédo da
nossa filosofia de vida, de nossa posicao no mundo...da nossa humanidade.

Se desejamos uma sociedade com justica social, € imperativo
transformarmos nossas escolas em um territorio de equidade e respeito; um
espaco adequado a formacao de cidadaos. (ELIANE CAVALLEIRO, 2001, p.

28)
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Bem, saudosa professora, muitos sdo 0s anseios e ardua (ainda) é a
caminhada. Vocé sabe bem as dificuldades que enfrentou ao trilhar a sua. Como nos
diz Veloso, “cada um sabe a dor e a delicia de ser o que €”. Sim, € com nossas dores
€ N0SS0S prazeres que tecemos quem somos, os retalhos de nés, e nos colocamos a
vida, com seus desafios e riscos. Vou ficando por aqui com um enorme sentimento de
gratiddo. A saudade é imensuravel, mas as lembrancas que a mantém aqui, no circuito
vivo das politicas educacionais e nas pesquisas de tantos professores e professoras
gue, assim como vocé nao se emudeceram (e ndo se emudecem), € emocionante. O
seu legado da “invisibilidade € a morte em vida” permanece latente e pulsa em muitos
coracgOes. Ele nos inspira e nos cutuca a olhar os saberes que cada um tem a nos
ensinar. E como se pudesse ouvi-la: “ha de se manter a esperancga!”. Sem duvidas,
ela € o combustivel que ndo permite que paremos pelo caminho. Somos aguerridos.
Vamos em frente fazendo valer nossos direitos. Obrigado por tudo e por tanto.

Com a crenca de que um dia, com as béncaos do sagrado, nos encontraremos,
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2 SEGUNDA CARTA

Rio de Janeiro, 25 de setembro de 2020.

Carta a Luiz (e a todos os meninos e todas as meninas, estudantes, iniciados/as no

culto a Orixa).
Quando um (a) aluno (a), professor ou professora, ou mesmo a
administracdo, dentro ou fora da escola, da sala de aula, inadvertida ou
propositalmente discrimina alguém, ele ou ela participa de uma pratica que
nasceu na Europa no século XV. E, desde entdo, tem gerado dor, tristeza,
sofrimento e morte para milhdes de seres humanos por causa da cor da sua
pele ou devido a sua origem étnica. (SANT’ANA, 2005, p. 43).

Prezado Luiz, como vai?

Quanto tempo, hein! Espero que vocé nao tenha se esquecido de mim. Afinal,
alguns anos se passaram desde a Ultima vez que nos vimos. Mas, por incrivel que
possa |lhe parecer, apesar dos poucos momentos de contato, eu hunca me esqueci
de vocé e, principalmente, de como nos conhecemos. Sei que vocé jamais imaginaria,
mas, naquele dia, eu fui a escola somente para lhe conhecer. Nao sei se disfarcei
bem; tentei ser o mais natural possivel, pois ndo queria aumentar os incobmodos
criados pela incompreensao (seria intolerancia?) e falta de didlogos na sua escola.
Toda aquela encenacédo, de certa forma contraditoria, era para que vocé nao se
sentisse, mais ainda, no centro das atencdes. Eu a fiz com muito cuidado e respeito
aguele momento em que eu passava a interagir com as historias vividas ali. O cuidado
em ndo aumentar os danos causados se p0s, talvez, por ter percebido, através das
informacgdes repassadas anteriormente, que as relagdes estabelecidas no interior da
sua escola néo lhe pouparam e nem hesitaram em coloca-lo no meio da roda.

Escrevo-lhe esta carta com o coracao esperancoso de que vocé esteja bem e
que se lembre de mim e, também, ansioso para ter noticias suas (manterei a
esperanca de que vocé me responda). Espero ndo ser invasivo. Imagino que deva
estar se questionando neste momento: por que o moco da CRE!® me escreve uma
carta? No entanto, se me equivoquei e minha carta ndo lhe causa nenhuma
estranheza, que bom. Assim, fico mais a vontade para prosseguir com o que tenho a

Ihe dizer, ou melhor, escrever.

10 A Secretaria Municipal de Educacéo da Cidade do Rio de Janeiro é subdividida em 11
Coordenadorias Regionais de Educacao, também conhecidas pela sigla CRE. As CREs séo
estruturadas através de geréncias que tém a fungdo de nortear, gerenciar, apoiar, supervisionar o
trabalho administrativo-pedagoégico das unidades escolares da sua abrangéncia.
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Mesmo antes de ter estado com vocé pela primeira vez, eu ja lhe conhecia. Ou
melhor, conhecia o adolescente que me fora apresentado nas histérias retratadas nos
inumeros relatérios enviados pela coordenadora pedagdgica e pela professora de
Lingua Portuguesa da sua escola, a época. Tais relatorios me apresentaram um
adolescente rebelde e com muitas dificuldades nos relacionamentos, fossem nos
sociais e, também, no pedagdgico. E, ainda, me apresentaram algumas descri¢cdes
sem sentido e desconexas, que muito me angustiaram. Misturavam diferentes
contextos para tentar me apresentar vocé: estatura fisica (franzino), questdes de
comportamento (agressividades) e questdes raciais (a sua cor de pele — preta). Eram
tantos relatos, tantas adjetivacbes e queixas seguidas que ndo havia, para mim,
naquele momento, outra possibilidade que ndo fosse a de conhecé-lo. Meu sexto
sentido, ou melhor, meu santo de pé de orelha, como costumo brincar, me cutucou e
deixou o farol da desconfianca aceso. Havia algo de estranho naqueles relatorios.
Recordo que no registro inicial informavam-me que vocé tinha sido transferido para la
ha pouco tempo. Matriculara-se no segundo bimestre, oriundo de escola particular.

Pois bem, naquela tarde, em que Ihe conheci, eu havia me direcionado a escola
munido de todos os relatos e argumentos para Ihe aplicar, junto a direcao, o regimento
escolar'!. Mas, como a vida nos prega pecas (e que bom que nos prega boas pecas,
nao € mesmo?), vocé, em nossa primeira conversa, me deu indicios de que as coisas
ndo eram bem assim, de que os registros se enveredavam por configuracfes
pessoais, corroborando com minhas sensac¢ées iniciais. Naquele momento, agucei,
mais ainda, o olhar sensivel e, a0 mesmo tempo, critico, e a escuta atenta. As
demandas sociopedagdégicas a serem tratadas ali requeriam doses fartas de tato e
zelo, pois envolviam vidas. Dentre elas, a sua vida.

ApOs 0 nosso primeiro contato, preferi, entdo, postergar a possivel
transferéncia de escola, que seria respaldada pelo regimento. A diretora da escola e
a coordenadora pedagogica nao entenderam nada. Elas estavam certas de que minha
ida era para concretizar sua transferéncia. As expressoes faciais de ambas deixavam
nitido o desconforto. As trocas de olhares ndo disfarcavam a decepgdo com a minha

deciséo. No termo de acompanhamento registrado por mim, sinalizei que retornaria a

11 A Resolugcao SME n. 1.074, de 14 de abril de 2010, que disp8e sobre o Regimento Escolar Basico
do Ensino Fundamental da Rede Publica Municipal de Ensino orienta as normativas para o
funcionamento das unidades escolares. No art. 24, paragrafo 2° exemplifica a possibilidade da
transferéncia dos discentes, compulsoriamente, se necessario.
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escola no dia do centro de estudos dos professores/as, pois assim, teria a
oportunidade de ouvir as consideragfes deles/as. Aproveitei, no mesmo termo, para
deixar agendada a sua ida a sede da Coordenadoria Regional de Educacéo,
acompanhado pela sua responsavel.

Sai da escola, no fim da tarde, intrigado com a situagdo vivenciada ali. No
entanto, ndo podia ser leviano e, num Unico encontro, acreditar que a escola estava
equivocada em seus registros. Mas, a verdade é que a estranheza inicial s6 aumentou.
Quais eram as reais causas do envio de tantos relatérios? Quais os transtornos, de
fato, aconteceram na escola a ponto de solicitarem a transferéncia? Eu me recusava
a aceitar que todo o movimento proposto pela escola se pautava em praticas
excludentes, dissonantes, seletivas e, o mais dificil em aceitar — em praticas racistas
e antidemocraticas.

O centro de estudos acontecera de forma amistosa. O grupo de professores/as
entendera a minha articulagcdo ali, junto a eles/as. Entretanto, a sensacdo do
desconforto e desconfianca persistia em me atormentar. De quem, de fato, eles/as
estavam me repassando fatos e informac6es? Quem eram todos aqueles jovens que
eles/as me retratavam? Eu fui tratar do seu caso, no entanto, as informacgdes
desencontradas retratavam varios jovens, de comportamentos vistos pelos diferentes
olhares, num Unico jovem — vocé. Naquele exato momento eu percebi que, de fato, a
préxima estratégia era conversar com VOcé e a sua responsavel.

O desconforto inicial, sua timidez, a desconfianca e o mal-estar chegaram junto
a vocé em minha sala. De forma alguma eu queria que vocé se sentisse constrangido,
mesmo sabendo que era inevitavel. Inicialmente, esclareci a sua méde o motivo de
vocés estarem ali e logo depois me dirigi a vocé. Sua mae, com o semblante
preocupado, demonstrava ndo entender as queixas da sua escola. Segundo ela,
nunca recebeu reclamacdes sua de nenhuma outra escola que vocé estudou. ApGs a
conversa com a sua mae, me dirigi a vocé. As perguntas iniciais favoreceram o dialogo
introdutdrio. Vocé comegou a me contar um pouco do seu dia a dia; um pouco da sua
rotina na escola e fora dela. Eu, atento a cada palavra, ia anotando as informacdes e,
ao mesmo tempo, me perguntando: quem € ele, afinal? As informagbes ndo se
encaixavam, eram pecas de quebra-cabecas diferentes. Assim, aos poucos e com
minha conversa envolvente, vocé foi se sentindo mais a vontade e foi se mostrando,
através das suas palavras. Instantes depois, eu me via a frente, para além do

estudante, de um adolescente de dezesseis anos, articulado e comunicativo, negro,
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capoeirista e o0ga'? num terreiro de candomblé préximo a sua casa e,
consequentemente, da sua escola, conhecedor de si.

No desenrolar da nossa conversa, a escola foi sendo apresentada a partir dos
seus olhares, dos seus lugares de fala, dos seus sentidos e, obviamente, também era
uma outra escola diferente da que eu conhecera, até entdo. Construcdes e
desconstrucdes se efetivaram apds a nossa conversa. Eu ndo queria acreditar que as
suas praticas singulares e as suas crencas eram o pano de fundo das mazelas
apresentadas naqueles relatorios. Nado era compreensivel, aos meus olhares, um
adolescente tdo engajado com as questdes que lhe constituiam, que Ihe davam
prazer, ndo apresentar/desenvolver as “habilidades e competéncias exigidas pelo
crivo curricular e praticas docentes”, como apontavam alguns relatérios da escola.
Algo nao estava bem; ou melhor, muitos “algos”.

A escola, muitas vezes, desconhece e desconsidera essa realidade. E
comum o pensamento de que a luta por uma escola democratica é suficiente
para garantir a igualdade de tratamento a todos/as. Essa cren¢a é um grande
equivoco. Em alguns momentos, as praticas educativas que se pretendem
iguais para todos acabam sendo as mais discriminatorias. Essa afirmagéo
pode parecer paradoxal, mas dependendo do discurso e da pratica
desenvolvida, pode-se incorrer no erro da homogeneizacdo em detrimento do
reconhecimento das diferencas. Partir do pressuposto de que os sujeitos
presentes na escola séo todos iguais e, por isso possuem uma uniformidade
de aprendizagem, de culturas e de experiéncias, e 0s que nao se identificam
com esse padrdo uniforme sdo defasados, especiais e lentos, € incorrer em
uma postura que, ao desqualificar uma referéncia, reproduz uma dominagéo.

Quantas vezes encontramos essa concepgao e essa postura no cotidiano das
nossas escolas? (NILMA GOMES, 2001, p.86).

Assim nos conhecemos e assim desconheci a escola. Que estranho:
“desconhecer a escola’! Através da nossa conversa foi isso que senti: uma estranheza
em relacdo aquela unidade escolar que, até entdo, sempre me apresentara bons
resultados em seus desempenhos. Com suas falas me via frente a uma escola com
praticas excludentes e preconceituosas. Ao mesmo tempo que engrossava os indicios
de que as situagbes vivenciadas por vocé, no interior da sua escola, ndo eram
exclusividades. Na verdade, néo sei dizer se isso € bom ou ruim. Se partirmos do
ponto de vista de que vocé nao € (era) o Unico estudante a passar por isso, que nao
estava (estd) sozinho, solitario, nesse processo, seria bom. No entanto, ter a ciéncia

de que desentendimentos por questdes étnicas e culturais acontecem nos cotidianos

12 Cargo dedicado a alguns homens no culto. Tém diferentes fungfes: tocam os atabaques, cantam
as toadas, realizam as oferendas nos rituais, assessoram o Babalorixa ou lalorixa. Eles ndo
passam pelo processo de incorporagdo do ancestral divinizado.
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escolares pais afora, com centenas de estudantes que veem a escola como
referencial e, por esse motivo, levam suas praticas a esta, € péssimo. Ao revisitar 0s
estudos de Nilma Lino Gomes, pesquisadora e militante em prol do respeito as
diferencas no ambito escolar, me deparo com as suas reflexdes acerca de muitas
histérias que transitam nos cotidianos escolares. Muitas delas, ndo podemos negar,
repletas de desconhecimentos e desrespeitos ao outro e suas préaticas de vida,

ocasionando dissabores e, na grande maioria das vezes, a evasao de estudantes.

Ou seja, a propria estrutura da escola brasileira, de modo como é pensada e
realizada, exclui o aluno e aluna negros e pobres. Essa exclusdo concretiza-
se de maneiras diversas: por meio da forma como alunos e alunas negros
sdo tratados; pela auséncia ou pela presenca superficial da discussédo da
guestao racial no interior da escola; pela ndo-existéncia dessa discussao nos
cursos e centros de formacgédo de professores/as ; pela baixa expectativa dos
professores em relacéo a esse aluno/a; pela desconsideragéo de que o tempo
de trabalho ja faz parte da vida do aluno/a negro/a e pobre; pela exigéncia de
ritmos médios de aprendizagem, que elegem um padrao ideal de aluno a ser
seguido por todos a partir de critérios ditados pela classe média branca, pelo
mercado e pelo vestibular, sem considerar a producéo individual do aluno e
da aluna negra, assim como de outros segmentos étnicos/raciais. (NILMA
GOMES, 2002, p.57).

Ah, meu rapaz, toda a situacao vivenciada por vocé em sua escola nos aponta,
até hoje, a varias questfes que urgem a serem resolvidas nas dinamicas e propostas
escolares. A principal urgéncia volta-se a efetivacao de politicas publicas educacionais
e escolares que reverberem no respeito as diferentes historias tecidas pelos sujeitos,
enquanto produtores de saberes e, ainda, que seus saberes sejam
considerados/reconhecidos como tal. O entendimento de que todas essas histérias
sdo atravessadas por processos histéricos, sociais e culturais, pelas propostas
educacionais facilitaria (facilitard) a constituicdo das identidades dos alunos e das
alunas, contextualizada por suas culturas, e, ainda, propiciaria (propiciard) a
comunicacao entre as diferentes préaticas. Nesse sentido, as propostas escolares, que
deveriam oportunizar o processo democratico, tornam-se importantes estruturas a
lidarem com tais historias socioculturais. Quando, por diferentes motivos, a escola se
engessa em verdades estabelecidas e, dessa forma, desconsidera as produc¢des dos
sujeitos negros, muito provavelmente, experiéncias como as suas se efetivam em seu
interior. As relacdes com 0s ndo-iguais esgar¢cam-se e a saida (ou retirada) dos alunos

e alunas se concretiza. O culto ao orixa'?, por exemplo, é um dos grandes causadores

13 Cultos religiosos trazidos a essas terras por centenas de milhares de homens e mulheres, das
diferentes partes do continente africano, no periodo em que vigorou a méao de obra escrava. Sao
cultos vinculados a ancestralidade. Dependendo da vertente: guias, entidades, orixas, encantados
etc.
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de desentendimentos nas praticas escolares. O empoderamento cristdo e o
desconhecimento de tais praticas culturais favorecem a constru¢do, nos imaginarios
dos sujeitos escolares, de pré-conceitos que, infelizmente, constituem a intolerancia,
0S preconceitos, a discriminacao e a tentativa de aniquilacdo do/a aluno/a adepto/a,
através da negacao das suas préaticas como construtoras de conhecimentos. Perceba,
meu caro, que ha um engendramento que move as estruturas preconceituosas e
racistas no interior das escolas.

As diversas formas de nos relacionarmos com o que nos é real; de nos
relacionarmos com o que nos toca e nos oferece sentidos séo formas préprias que
estabelecemos de interacdo com o0 meio e com nossos pares. Através delas, por mais
gue ndo tenhamos a intencdo, deixamos nossas marcas (com a nossa maneira de
agir, de pensar, de nos comunicarmos, nosso vestir etc.). Logo, sdo construtoras de
culturas (SODRE, 2005); sdo, evidentemente, construtoras dos nOSSOS
conhecimentos, dos nossos saberes e ndao podem e ndo devem ser motivos de
vergonha. Todos nés temos o direito de expressar nossos olhares, nossas falas,
NOSs0S gestos, N0sSsos gostares, nossas aptiddes e escolhas, enquanto sujeitos que
estdo no aqui e agora dos cotidianos. Assim, nossas escolhas ndo podem ser
utilizadas pelo outro como armas a nos matar. Sufocando nossa respiracdo e nos
condicionando a lugares menores. As escolhas do outro ndo podem (ndo deveriam)
subverter as nossas escolhas; ndo podem nos diminuir, nos desrespeitar; ndo podem
ser usadas para nos ferir e nem para nos “desigualizar’, como nos ensina nosso
querido Rubem Alves.

Olhe que lindeza ele nos diz: “Uma escola é um caldeirdo de bruxas que o
educador vai mexendo para “desigualizar” as pessoas e fazer outros mundos
nascerem”4 (2011). Lindo, ndo é mesmo? Ai estd a minha crenca, meu caro Luiz: na
beleza contida no “desigualizar” de Rubem Alves e que, generosamente, ele cede as
diferencas. Creio nos encontros que apontam pistas as novas possibilidades, aos
novos rumos. Boto fé na interessante mistura das diferencas (e dos diferentes). Assim,
“desigualizar” poderia ser verbo a ser conjugado nas propostas educacionais e nas
praticas escolares. E, a partir da sua conjugagcdo, como seria maravilhosa a
incorporacao do respeito aos modos e aos saberes que se sentam nos bancos das

salas de aula a aprender coisas novas. Ah, como seria bom... No entanto, enquanto

14 Revista Educacao, edigdo 125.
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nao vivenciamos a amistosidade nas relagbes entre os diferentes, precisamos nos
expor, através das nossas acdes e falas, em prol da construgcdo de espacos
educacionais dialégicos. Ha disputas. Espacos que sejam referendados pelo transitar
das culturas; pelas circularidades das praticas humanas; e, ainda, pelas tessituras que
0s sujeitos fazem de si.

Talvez, o “desigualizar” seja a perspectiva posta nas normais diferengas que
nos constituem e nos apresentam (e representam). Seja o que ha de mais belo nas
conjecturas tracadas pelos agires dos homens e mulheres. Ndo aprendemos da
mesma forma; ndo comecamos a andar na mesma fase do nosso desenvolvimento
(cada um de nés iniciou os primeiros passos num tempo... No seu tempo; por mais
gue a ciéncia insista em determinar esse tempo); apresentamos aptidées degustativas
diferentes... Dentre tantas outras coisas e escolhas que nos diferenciam, nos
desigualam. Contudo, tais marcas, posturas, gostares, ndo se eximem de que nos
apresentemos extremamente iguais quando o assunto € o direito. Exatamente, meu
caro estudante! Todos nds, independentemente de qualquer situacdo, temos 0s
mesmos direitos. Pode parecer utopico falar isso a vocé, mas € a mais legal (e, nesse
caso, no sentido de legalidade) verdade que trago. Eu poderia citar leis, declaracdes
universais e, até mesmo, a Constituicdo que ainda rege nosso pais, para lhe justificar
minha afirmativa. No entanto, ndo vim argumentar-lhe pondera¢cbes pedagdgicas,
como o0s seus professores. Venho como um amigo e, principalmente, como um irmao
de fé.

Exatamente, Luiz, sou um irmao de crenca, também sou praticante no culto ao
orix4; sou iniciado®. Com uma diferenca: ndo sou ogd como vocé, sou rodante!é. Me
iniciei a Oya ha trinta e trés anos. Tinha acabado de sair do ensino médio quando
passei pelos rituais iniciaticos. Muito provavelmente, por esse motivo, ndo tenha
enfrentado os mesmos preconceitos e nega¢cdes como os enfrentados por vocé, no
universo escolar. O que ndo quer dizer que nao tenha enfrentado os meus. Como citei
anteriormente, o imaginario dos homens e mulheres e o desconhecimento propagam,
através dos tempos, preconceitos que se sustentam em visdes distorcidas e em
determinadas vertentes religiosas. Para nds, iniciados e adeptos dos cultos a orixa, é
importante ndo esquecer (em alguns casos, importante conhecer) de que somos

propagadores de diferentes praticas sociorreligiosas que foram trazidas a essas terras

15 Expressédo usada pelos adeptos que passaram pelos ritos iniciaticos dos cultos religiosos.
16 Aquele/a que incorpora o/a ancestral: orixa, entidades, guias, encantado etc.
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nas memoarias e nos corpos das centenas de milhares de homens e mulheres, das
diversas partes do grande territério africano. Ao nos contextualizarmos nessa verdade,
muito provavelmente, encontraremos fortes indicios por carregarmos o peso do
preconceito e racismo até os dias atuais; preconceitos e racismos moldados desde o
processo da escraviddo, a partir do século XV, imposta as diversas na¢fes do
Continente Méde.'” O expansivo trafico de homens e mulheres africanos/as, das mais
diferentes idades, para subsidiar a mao de obra do trabalho escravo, corroborou a
suposta superioridade branca em relacéo aos povos negros. Diante desse panorama,
h& a associacdo (conveniente, diria?) de nossas praticas a um suposto processo de
inferiorizacdo das culturas negras. Se paramos para analisar, tal fenébmeno nao é
exclusivo as dinamicas religiosas. Ele se estende a outros estilos e praticas negras,
por exemplo, o preconceito enfrentando pelo funk, nos tempos atuais.

O reconhecimento da negacdo, da ndo aceitagcdo e das tentativas de
silenciamentos das nossas praticas, no territério escolar, € um processo contraditorio,
gue caminha na contramdo dos direitos. Quando pensamos a educacao, enquanto
fundamental ao sujeito e, ainda, um processo que tende a ser libertador, néo
encontramos respaldos para comportamentos antidemocraticos e que negligenciam
ao outro e suas culturas. Logo, meu prezado amigo, a solicitacdo da sua transferéncia
escolar, por parte da direcdo da escola, aponta para a ndo efetivacdo dos seus
direitos, enquanto sujeito — estudante, negro, praticante/adepto dos cultos negros,
capoeirista etc, e, acima de tudo, para a consolidacdo de propostas escolares ndo-
inclusivas e desconhecedoras das diferentes praticas que constituem os homens e as
mulheres. O que estou tentando Ihe dizer é: o problema ndo esta nas suas acbes e
escolhas. Claro que nao! O problema esta na falta de didlogo que originou todo esse
transtorno, respaldado no desrespeito, nas visées distorcidas e no distanciamento
entre os atores escolares... Fundamentado no racismo, que € estrutural.

Esta carta €, na verdade, uma aproximacao; € um pedido de desculpas; € um
“me dé agd, meu pai’8. Até hoje me pego pensando: e se eu tivesse dito aquele

adolescente que também era (sou) iniciado em orix4? Serd que eu nao teria

17 A referéncia ao continente africano como Continente Mae nas comunidades de culto é muito
utilizada na perspectiva da origem desses cultos; uma alusdo a origem materna, ancestral.

18 A expressao “me dé agd” é utilizada dentro dos terreiros de cultos para pedir licenga e, também,
como um pedido de perdéo, quando os iniciados falham. A referenciacdo ao chamamento “pai” é
como os ogas sao, também, denominados, devido a hierarquia, por cuidar dos ancestrais, se

aproximam da fungéo do “pai de santo”.
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amenizado seus constrangimentos, seus desconfortos, naquela situagcdo em sua
escola? E se os professores e a direcédo da escola soubessem que, assim como vocé,
eu também sou de orixa, serad que eu receberia 0s mesmos tratamentos? Também
registrariam, em suas anotagbes, “‘minhas estranhezas”? Infelizmente, estas e
quaisquer outras perguntas ficardo para a posteridade, pois elas ndo foram feitas em
seu tempo. Se dao no tempo do agora e, nele, s6 me cabe refletir sobre tais questdes,
por mais que elas ainda me sufoquem. A relacdo que estabeleco com elas, a partir
das minhas lembrancas, segue o caminho da pesquisa, o caminho das proposicoes.
O que nao quer dizer que sejam caminhos mais importantes ou empoderados e, sim,
0s caminhos possiveis a mim, enquanto aquele que ndo buscou as respostas no
momento das laténcias das perguntas. Aquele momento, vivido por todos nés (vocé,
Seus responsaveis, eu, seus colegas, a direcdo da escola e seus professores), dos

nossos diferentes lugares, nunca saiu das minhas memarias.

E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a realidade
do mundo. Portanto, embora seja uma pratica tedrica, a pesquisa vincula
pensamento e acdo. Ou seja, nada pode ser intelectualmente um problema
se nao tiver sido, em primeiro lugar, um problema da vida pratica. As questdes
da investigacéo estdo, portanto, relacionadas a interesses e circunstancias
socialmente condicionadas. S&o frutos de determinada inserc&o na vida real,
nela encontrando suas razdes e seus objetivos. (MARIA CECILIA MINAYO,
1996, p.17).

As repostas poderiam ser muitas e tantas. Com certeza, correriam o risco de
enveredar por diferentes caminhos. No entanto, ali, no pulsar das vidas, entre 0s
relatorios, acompanhamentos, atendimentos, didlogos, eu pude conjecturar que elas
escolheram caminhos tortuosos e perigosos, desprezando a poténcia dos dialogos.
Maquiavam-se nos discursos da preocupacdo com o discente; acreditavam em
hipéteses levantadas por suas proprias justificativas; disfarcavam suas repulsas pelas
diferencas. Ai esta a generosidade da reflexao: poder retirar-se da cena e analisar 0s
fatos. De toda forma, para nds, que vivenciamos a historia, eu — um espectador, com
0 compromisso profissional de mediar e orientar praticas educacionais; vocé — o que
fora colocado a for¢a no papel de protagonista, refletir sobre as respostas ndo dadas
nao retira os danos causados.

Nesse contexto, n0s somos sujeitos numa mesma cena: a das tensdes
cotidianas travadas nas relacdes sociais que se dao em todos os territorios tecidos
pelo o humano. E ndo se engane em achar que tais relagdes tensionadas nao
perpassam por pressoes, por intencdes, por artimanhas de poder. Elas sao

intrinsecamente sustentadas pelo poder. Veja bem, foi através das relacdes de poder
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que a sua escola cogitou a sua transferéncia para outra unidade escolar; que
estruturou os argumentos expostos em relatorios que nédo falavam sobre vocé, mas
sobre um sujeito qualquer, que a propria escola desconhecia. Poder € saber; saber
poder (FOUCAULT, 2004). Eles imbricam-se; emaranham-se. D&o-se as maos e
constroem, em alguns casos, muralhas a separar 0s sujeitos, postas a cumprirem a
sua fungéo; em outros, constroem pontes de areia, pois, assim, 0s sujeitos iludem-se
no livre transitar. No entanto, o entendimento que fica em ambos o0s casos é de que
tais construcdes se efetivam nas arenas das tensdes, ou seja, nos conflitos.

O poder produz saber (...), ndo ha relagcao de poder sem constituicdo correlata

de um campo de saber, nem saber que ndo suponha e ndo constitua ao
mesmo tempo relacdes de poder (FOUCAULT, 2004, p.30).

Logo, as estruturas do poder, assim como teias de aranha, nos envolvem,
mesmo sem termos a consciéncia de tal facanha. Estdo nos processos socioculturais
em que nos constituimos. Perceba: a escola € uma estrutura de poder; é uma
instituicdo social construida as bases do poder e da hegemonia europeia. Vocé,
naturalmente, poderia langcar-me a seguinte pergunta: mas ela ndo € uma instituicao
com a responsabilidade de ensinar; de repassar conhecimentos legitimados a luz do
cientificismo? E eu, humildemente, antes de responder a sua pergunta, o provocaria
com uma outra pergunta: mas como instituicdo posta as acbes humanas, ela ndo
estaria (esta) tensionada por relacdes de poder? E, ainda, ciéncia, também, néo é
poder? Entdo, € isso, meu caro amigo, na escola aprendemos para além dos
cientificismos postos, a nos relacionarmos com as bases das relagdes de poder que
se emaranham em ndés, enquanto sujeitos do conhecimento. Por isso, ela da-se a
legitimidade de estabelecer e separar o que é ou nao saber proprio as suas bases de
poder, através dos curriculos minuciosamente arquitetados a construir homens e
mulheres a luz das verdades impostas nos tempos.

Quando Foucault (2004) nos convida a pensar tais relacdes, ele o faz para que
nao tenhamos a perversa ilusdo de que o mundo é assim porque sempre foi assim.
N&o! Ele nos leva a observacdo de que o mundo estd assim pelas estruturas
histdricas, politicas, sociais, econémicas e de poderes que o constituem. Estruturas
que, intencionalmente, privilegiam uns, em detrimento a muitos outros. E dura, mas é
a nossa realidade... A que envolve vocé e, também, eu. De toda forma, € importante
que vocé observe que a relacdo poder x saber (e vice-versa) ndo € exclusividade do

universo escolar. Ela permeia, volto a dizer, todas as relacdes em que os diferentes
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homens e as diferentes mulheres se (ex) pdem. Um outro exemplo, para que fique
evidente a vocé e, também, a mim: as comunidades de terreiro ou casas de
candomblé, que é uma outra instituicio comum as nossas realidades, também sao
repletas por tensbes, por esgarcamentos que se dao nas relagbes, por razdes
singulares e proprias. Logo, nossos locais de culto aos nossos ancestrais também sdo
repletos de relac6es de poder. A seducao e o mistério dos/nos cultos perpassam por
estruturas de poder. A hierarquizacao instituida nas relacdes é alicercada no poder.
Quando os seus irmaos de santo lhe chamam de pai, € pelo fato de vocé ser oga,
mas, também, é pela estrutura hierarquica que esta latente no poder existente nessas
relacbes. Compreende? Portanto, o poder inebria e, por alguns momentos, pode ser
agradavel e satisfatorio. Tudo dependera do ponto de vista do qual o miramos. Por
isso, ndo é facil travar lutas contra as relacdes instituidas com base nos poderes.
Provavelmente, nas situacdes vividas e experenciadas em sua escola, vocé
sentia que eram direcionadas a vocé, ou melhor, ao que vocé representava (e
representa) naquele espaco. Lembro-me da nossa conversa em minha sala de
trabalho, quando vocé com um tom de voz ainda timido disse-me:
[...] me sinto estranho ali. N&o consigo Ihe explicar o porqué, mas, ndo tenho
vontade de estar naquela escola com aquelas pessoas. Parece que tudo o

gue tento fazer ou falar eles usam contra mim. Ja pedi a minha méae para eu
comecar a trabalhar e estudar a noite em outra escola.

Ali, a sua frente, naquele momento, eu percebi a sua angustia e agonia de ter
gue estar parte do seu dia num local onde ndo se sentia bem; onde ndo se sentia
aceito; onde o sentimento de pertenca ndo o conquistara. Suas escolhas e praticas
ndo coadunavam, aos olhos de quem enxergava a verdade construida a partir das
suas visbes, com as propostas pedagogicas de um curriculo vazio a vocé. A
implicancia, interpretada por seus sentidos, era dedicada a sua insisténcia em levar a
escola “seus apetrechos”, como sinalizavam os relatérios. Assim, seus fios de conta'®,
escondidos por dentro do seu uniforme, refletiam aos olhos de quem defendia (e
continua a defender) normas vazias e, ousadamente, expunham: “ndo pode vir com
esses apetrechos para a escola, pois ndo fazem parte do uniforme”. O atingido, é
posto: foi vocé. Assim como inimeros sujeitos, meninos e meninas que professam as

suas crencgas, e que também sao atingidos, cotidianamente, em suas salas de aula.

19 Cordbes, geralmente, feitos de missangas e/ou outros materiais: terracota, coral, ambar etc.
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No entanto, € muito importante, para mim, deixar claro que o alvo eram suas praticas

e, com elas, suas identidades negras.
Né&o é facil construir uma identidade negra positiva convivendo e vivendo num
imaginério pedagdgico que olha, vé e trata os negros e sua cultura de maneira
desigual. Muitas vezes os alunos e as alunas negras sdo vistos como
“excluidos”, como alguém que, devido ao seu meio sociocultural e ao seu
pertencimento étinico/racial, ja carrega congenitamente alguma “dificuldade”
de aprendizagem e uma tendéncia a “desvios” de comportamento, como
rebeldia, indisciplina, agressividade e violéncia. Essas concepcdes, essas
praticas pedagdgicas, repletas de valores e representacdes negativas sobre
0 negro resultam, muitas vezes, na introjecao do fracasso e na exteriorizacao
do mesmo pelos alunos e alunas, expresso numa relacdo de animosidade
com a escola e o corpo docente. Diante de uma estrutura e de praticas

excludentes ndo é de se estranhar que muitos alunos e alunas negras
introjetem o racismo e o preconceito racial. (NILMA GOMES, 2002, p. 76).

A escola, no imaginario de muitos, ainda é territério para alguns. Ainda é para
os que entendem “a sua funcao”, para os que aprendem a partir das cartilhas e leem
0s textos preestabelecidos. Por mais incrivel que possa lhe parecer, ela ainda € um
caminho, nesse sentido, que vai na contramdo da maxima: é para todos e todas,
apontando a porta da rua aos que ndo se submetem a anulacdo dos seus costumes.
E territério de resisténcias... Muitas resisténcias. Principalmente, ao novo e ao
diferente. Todavia, enquanto territério do conhecer, onde os conhecimentos transitam
(ou deveriam transitar), os cientificos e os dos/das diferentes estudantes, ela € espaco
vital & formacg&o humana. E necessaria & manutencao das culturas e das histérias que
envolvem o humano e suas acoes.

Conhecer, respeitar, e tratar pedagogicamente essas diferentes experiéncias
socioculturais € um dos passos para a construgdo de uma escola
democrética. Assim, possibilitar o dialogo entre as vérias culturas e visdes de
mundo, propiciar aos sujeitos da Educacdo a oportunidade de conhecer,

encontrar, defrontar e se aproximar da riqueza cultural existente nesse
ambiente é construir uma educacao cidada. (NILMA GOMES, 2001, p.91).

Nilma Gomes (2001) salienta a escola que se diz democratica: “a que possibilita
o dialogo entre as varias culturas e visdes de mundo” (p.91). A pesquisadora nos ajuda
a refletir na sua escola, na historia construida ali e dedicada a vocé, sem sequer terem
o convidado ao didlogo. Por isso, insisto: a falta de dialogos e, de certa maneira,
entendimentos sobre as diversas praticas culturais, propiciaram desacordos e me
trazem aqui, a esta escrita. Sabemos que o passado ndo é lugar para se residir, no
entanto, também nao é lugar para se desprezar. Ele pode ser ponto de referéncia;
pode ser I6cus a futuras experiéncias. Ndo como um livro a ser lido para ndo se

repetirem feitos, pois a vida e suas tramas sdo dinamicas demais para receitas
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preestabelecidas; mas como leitura, no presente, a novas geracdes. Assim, ao
escrever-lhe, ndo ha como néo revisitar esse passado, vivo em minhas memdrias,
tecidas no contato com vocé. Entretanto, ndo tenho a pretensdo de construir um
manual de como propiciar o dialogo entre os diferentes sujeitos, baseado no passado.
Isso ndo me seduziria nem um pouco. Meu grande desejo esta na escrita que se
constréi no agora, a Vocé, e, a partir dela, estabelecermos didlogos, os emudecidos
outrora.

Se imaginarmos as vidas que, cotidianamente, continuam a ndo encontrar nas
escolas espacos para suas referéncias e seus aportes e, assim, sao impedidas de
respirar, enquanto acao vital, ou sdo interpeladas as praticas do outro, perceberemos
gue, muitas vezes, para permanecer no territério escolar, ha de se negociar, ha de
resistir, ha de disfarcar. Estranho, ndo? Mas, historicamente, as praticas negras se
constituiram na arena das negociacdes, nas tessituras do possivel, nas facanhas dos
jogos do poder (DENISE BARATA, 2012). Constantemente, homens e mulheres
negros/as e seus descendentes levavam as rodas de samba, aos jogos de capoeira,
as Festas do Divino, as missas, as procissdes, aos encontros das bandeiras, as folias
de Reis, as rodas de candomblé, aos cerimoniais aos santos de devocdo?... a sua
ancestralidade; as suas culturas, as suas formas de interagir com o seu sagrado, com
seus pares e com 0 outro. Logo, a escola, também se constituiu como territorio de
negociacdes. Assim,

todo territério €, ao mesmo tempo e obrigatoriamente, em diferentes
combinag6es, funcional e simbdlico, pois exercemos dominio sobre o espago

tanto para realizar “fungbes” quanto para produzir “significados”
(HAESBAERT, 2004, p.28)

Enquanto um territdrio sociocultural, que se constréi as maos dos diferentes, a
escola, para um infinito nimero de alunos e alunas que trazem as suas praticas negras
para os bancos escolares, €, também, territério de fé, de crencas. Seus ancestrais
divinizados, seus orixas, seus voduns, seus inquices, seus guias, suas entidades,
seus pretos velhos, suas criangas, seus caboclos, suas pomba giras, seus encantados
nao ficam portdo da escola a fora, enquanto eles aprendem (e ensinam) nas salas de
aula. A dinamica ritualistica que eles/as trazem impregnada e marcada em seus
corpos, em suas identidades, em suas memorias e em suas escolhas/orientacdes € a

da pertenca, a da partilha e da comunh&o. Suas dindmicas se dao na coletividade,

20 Samba e Partido-Alto — curimbas do Rio de Janeiro, 2012
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nos encontros. O sagrado os acompanha dia e noite, independentemente de onde
estejam. Logo, a escola torna-se (ou precisa tornar-se) espaco de continuidades, em
seus imaginarios. Por esse motivo, nas propostas pedagdgicas ha de se pensar
nesses/as alunos/as; ha de se efetivar as suas historias e as histérias de seus povos
e familiares; ha de se legitimar suas identidades como construtoras de sujeitos de
direitos e de deveres. Nao permitir ou interpelar as suas praticas ou propor outras
dissonantes a sua fé € agressao; € aniquilamento; € assédio e, principalmente, um
suposto homicidio ao “eu” (r) existente em cada suijeito.

Histdrias reais, como a sua, Luiz, a cada dia nascem nos territorios escolares
envolvendo esses sujeitos. Numa parte consideravel delas, o preconceito, o racismo,
a intolerancia, a discriminacgéo, a tentativa de invisibilidade e um suposto julgamento
alicercam os desconhecimentos que imperam nessas histérias. O assédio a esses/as
alunos/as de forma quase natural, quase ingénua e, demasiadamente, perversa, se
pde numa simples participacdo de uma atividade pedagdgica descontextualizada.
Esse cenério ndo se constrdi ao acaso. Nele ha regras que sao ditadas pelos/as que
assumem as direcfes das escolas; ha a ineficiéncia das legislacbes que, nesse
aspecto, optam por textos superficiais ou que, na grande maioria, hao abordam as
vertentes de cultos negros religiosos existentes pelo vasto territério brasileiro. Diante
desse impasse, no ambito socioeducacional, o termo “espiritismo”?! assume esse
lugar macro, abarcando significados, significacdes e sentidos que ele, por si sO, hao
da conta. Nesse cruel e triste panorama, a figura do deménio, do diabo, do capeta e,
consequentemente, o territorio da sua residéncia imaginaria — o inferno — sdo postos
e familiarizados as praticas negras, pelos que insistem em desconhecer, e por
conseguinte, desrespeitar e invisibilizar o outro, com suas escolhas e histérias.

Este acontecimento tornou-se emblematico de um ciclo que acredito ser
respaldador de preconceitos: a gente olha, mas nédo vé, a gente vé, mas nao
percebe, a gente percebe, mas ndo sente, a gente sente, mas ndo ama e, se
a gente ndo ama a crianga, a vida que ela representa, as infinitas
possibilidades de manifestacdo dessa vida que ela traz, a gente néo investe
nessa vida, a gente ndo educa e se a gente ndo educa no espaco/tempo de
educar, a gente mata, ou melhor, a gente ndo educa para a vida; a gente
educa para a morte das infinitas possibilidades. A gente educa (se é que pode

se dizer assim) para uma morte em vida: a invisibilidade. (AZOILDA
TRINDADE, 2000, p.9)

21 Termo utilizado aos estudos kardecistas.
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A professora Azoilda Trindade nos deixou essa belissima heranga: o conceito
de invisibilidade. Perceba o quéao forte ela o expde: “uma morte em vida” (2000, p.9).
O néo ver, 0 ndo ouvir, o ndo falar, o ndo perceber, o ndo sentir... O ndo amar, sédo
militncias; sao proposicdes politicas. Se dao nas relacdes, e ndo fora delas. Foram
essas proposicdes que nao permitiam que vocé se sentisse acolhido, com o seu jeito
de ser, em sua escola. Quando a referida professora diz: “a gente educa para a morte
de infinitas possibilidades”; ela vai no sentido contrario do que deveria ser o mais
importante na educacao — na vida. Logo, comparar a invisibilidade ao/do outro a morte
€ a expressdo maxima utilizada por alguém que, provavelmente, sentiu na carne a
dilaceragao imposta pelo racismo. A invisibilidade, com seus jogos argilosos, causa
danos irreversiveis. Todos nds, homens e mulheres, criancas, jovens e idosos,
merecemos 0S Nossos lugares, sejam eles de fala, sejam de exposicfes das nossas
culturas e praticas ou, ainda, o das representacfes das nossas identidades. O fingir
nao ver, o desprezo as falas, a tentativa de emudecer as vozes, o branqueamento das
nossas culturas, o aniquilamento das praticas singulares, a legitimacédo de politicas
gue ndo atendem aos povos pretos, sdo artimanhas da invisibilidade nas searas
sociais.

Ha pouco lhe falava sobre as negociacBes postas nas tramas humanas,
lembra? Entdo, as negociacdes sociais e culturais ndo estdo apartadas das
conveniéncias humanas e nem dos processos sociais, historicos, politicos e
econdbmicos. Veja bem, quando se trata de explorar a musicalidade, os ritmos, 0s
sons, as performances dos corpos negros, enfim, a atmosfera festeira existente nas
culturas negras, em favor do turismo nos territérios brasileiros, tais praticas sédo bem-
vindas. Exemplo claro disso € o carnaval. Vocé percebe o quanto das culturas e
saberes negros/as sao difundidos/as no fazer carnavalesco? O quanto o carnaval
contribui para a economia do nosso pais? O grande nimero de turistas que vém para
nossas cidades para viverem e experimentarem o nosso carnaval? O quanto as
midias expdem homens e mulheres negros nessa fase do ano? O quanto o samba é
compdem a memoria negra? Pois é, ndo ha inocéncia nessas praticas. Ha, nesse
contexto, o jogo dos interesses posto nas negociacgdes, utilizando ao seu bel prazer
as marcas humanas, quando conveniente.

Logo, carissimo, tudo depende do olhar e do contexto. Assim, ndo adianta mais
alertarmos o racismo como crime inafiancavel. Ele ndo € uma questéo individual. E

nao quero dizer com isso que ndo tenhamos que resistir a ele. Pelo contrario. Esta
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carta a vocé é resisténcia. Ela é forjada no inconformismo do desrespeito as nossas
escolhas de crencas; a desconsideracdo aos nossos povos ancestrais; a luta diaria
por uma educacdo cidada e acessivel a todos e todas. Provocarmos o outro ao
didlogo, convidarmos os diferentes sujeitos a roda das conversas € nosso dever de
cidadaos e, ainda, de herdeiros das préticas negras. O entendimento proposto aqui
parte para além da legalidade ou penalidades, mas, acima de tudo, do respeito como
premissa dos relacionamentos que tendem a serem humanos.
Sem ddvida, a existéncia de principios democraticos e igualitarios na lei
representa um avanco social e politico e estes devem ser reconhecidos por
todos e todas os/as educadores/as. Mas a existéncia do texto legal sé se
transformard em direito para toda a comunidade escolar & medida em que a
escola construir, no seu interior, praticas concretas e inclusivas que nao
discriminem e nem excluam nenhum grupo social, étnico e religioso,

principalmente o0os que trazem consigo um histérico de exclusdo e
discriminagcdo como o povo negro. (NILMA GOMES, 2001, p.90).

Portanto, revisitar as histérias vividas por vocé e, a partir delas, estarmos aqui,
através desta carta, repensando os fazeres propostos pela sua escola a época, e,
dessa maneira, reconhecermos as praticas excludentes e discriminatorias sofridas por
vocé, legitimadas nos empoderados relatérios escolares, € encaramos o racismo de
frente. Sem subterflgios e sem mascaras. Por mais doloroso que possa ser (creio que
a ardéncia da dor a época era pior), voceé foi vitima de racismo. A tentativa de retirar-
lhe dos processos pedagdgicos, sugerindo que, talvez, em outra escola vocé se
adequasse de forma mais satisfatoria, era mais um esforco a aniquilar préticas,
historicamente, desrespeitadas, desconsideradas e, o pior, desconhecidas, pelos que
tinham (e tém) a responsabilidade de fazer valer o direito de todos e de todas como
l6gica as relagbes humanas. Dizer-lhe ndo se chateie, deixe pra 14, ou, qualquer outra
atrocidade é o mesmo que dizer-lhe: acostume-se apanhar e a engolir o choro;
acostume-se aos olhares que acham que vocé os assaltard num sobressalto; negro e
marginal sdo sinbnimos; o desrespeito a raga negra € legitimo, por isso, aceite-o; sua
ancestralidade ndo merece respeito... Ora, se a escrita de tais expressdes, mesmo
gue de forma ficticia, ainda machucam, ferem e trazem-me lagrimas aos olhos, a
poténcia do vivido faz um estrago muito maior. Como nao se chatear? Como nao se
sentir ofendido e desrespeitado por ser negro, adepto ao culto a orixa e capoeirista?
Vocé teve todos os motivos desse mundo para ter vivido sua dor, sua chateacéo e

seu luto com as relagdes estabelecidas no interior da sua escola. Assim como todos
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e todas que ja vivenciaram o peso do racismo e de qualquer tipo de preconceito,

sabem as dores e marcas que trazem em si.
O aluno apresenta comportamento arredio e, em alguns momentos, certa
agressividade. Utiliza seus apetrechos por baixo da camisa do uniforme
escolar. A diregdo da escola ja orientou 0 ndo uso, pois o uniforme precisa
ser respeitado. Senta-se isolado dos demais colegas, ndo interagindo nas
aulas e ndo realizando as atividades propostas. Apresenta grandes
dificuldades na apreensédo e aprendizagem dos conteudos, o que acarreta
numa avaliacdo da aprendizagem deficitaria. Necessita de reforco e

recuperacao paralela. (Trecho de um dos relatérios assinado pela
coordenadora pedagdgica e a professora de lingua portuguesa, 2016).

Espero que vocé tenha finalizado o seu Ensino Médio e ingressado na
universidade. Afinal, ja se passaram alguns anos. Nos conhecemos quando vocé
estava no nono ano do ensino fundamental. Mesmo com todos os percalcos, vocé
concluiu seus estudos ali, naquela escola. Sua mée validava a formagéo académica.
Acredito que ela ndo o tenha deixado esmorecer. Como ela mesma contou-me, vocé
nunca apresentou dificuldades nas atividades escolares. Na verdade, as interferéncias
citadas em grande parte dos relatérios encaminhados a mim pautavam-se nas suas
praticas no entorno da escola, em sua comunidade. Nao apresentavam situacdes
plausiveis ou justificaveis a ndo aprendizagem. Pelo contréario, elas forneciam provas
a intolerancia as suas praticas. Analogicamente falando, era como se o ofendido fosse
0 grupo de profissionais, neopentecostais, e sua grande maioria, que ali trabalhavam,
por vocé ser adepto ao culto a orixa e capoeirista. E, meu caro, ndo acentuo a crenca
deles como impeditivo de respeito ao préximo, pois, se assim o fizesse, correria 0 risco
de manter, também, uma pratica excludente e discriminatéria. Lembra que lhe falei
das tensfes? Entéo, era sé mais uma das malhas tensionadas naquele cenario. No
entanto, ndo eram todos os seus professores que tinham a visao distorcida das suas
praticas. Nao eram todos os professores que apresentavam queixas suas. E que bom
gue ndo eram. Acredito que, do seu jeito timido e reservado, vocé aprendeu a driblar
0S equivocos e as propostas sem sentido as suas vivéncias. Como na capoeira, Vocé
aprendeu a se defender dos ataques de quem estava na luta diaria com vocé. Pode
nao ter sido a melhor estratégia, pois a real necessidade era (e ainda é) a do desarme
das posturas racistas e preconceituosas nas escolas e em todos 0s espacos onde
haja a acdo humana; mas, foi a possivel. Sobrevivéncia? Poderiamos nos perguntar.
E, talvez, a resposta fosse: resisténcia.

Por tudo isso, afirmo que ser negro, no Brasil, possui uma complexidade
maior e ndo se restringe a um dado biolégico. E uma postura politica. E
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declarar explicitamente o vinculo com uma cultura ancestral, com a origem
africana recriada e ressignificada em nosso pais. No Brasil, ser negro &
tornar-se negro. O conhecimento dessas questdes pode nos ajudar a superar
0 medo e/ou desprezo das diferencas raciais ainda presente na escola e na
sociedade. Entender essa complexidade é uma tarefa dos/das profissionais
da educacio. E tarefa da escola que se quer cidada e, por isso mesmo, ndo
pode deixar de incluir a questdo racial no seu curriculo e na sua pratica.
(NILMA GOMES, 2001, p. 89).

De coragéo, esta € uma das noticias que pretendo receber suas: que vocé ndo
parou os seus estudos; sua formacdo académica. Que se mantém firme contra as
imposi¢cdes do racismo que insistem em formatar as nossas identidades aos seus
desejos; que insistem em nos sugar para os seus redemoinhos na tentativa de mudar
guem somos, impregnando-nos com suas supostas verdades. Espero de verdade,
meu amigo (espero que me conceda o direito de o chamar assim), que vocé tenha se
mantido leal a vocé mesmo, as suas crencas de/na vida e as constituicdes das suas
identidades. Que as experiéncias negativas ndo tenham sucumbido a esperanca e ao
seu desejo de prosseguir, de ir adiante levando seus modos proprios aos que lhe
cercam; mas que elas tenham servido de suporte a entendimentos futuros sobre as
artimanhas de resisténcia e de ndo se dar por vencido. Poderia lhe dizer agora: o que
VOCé passou em sua escola faz parte da vida. Nao! Nao aceito e ndo acredito nisso.
Seria 0 mesmo que dizer que as atitudes incompreensiveis, desrespeitosas,
desumanas, preconceituosas, racistas, homofébicas, déspotas e tantas outras séao
basilares aos curriculos escolares.

Entender a beleza, a sensibilidade, e a radicalidade da cultura de tradigéo
africana, impregnada de norte a sul desse pais e ndo somente no segmento
negro da populacdo, € um aprendizado a ser incorporado pelos que cuidam
das politicas educacionais. O mundo africano recriado no Brasil é belo e cheio
de sabedorias. Nele, tanto o homem quanto a mulher sdo vistos na sua
totalidade e ndo como fragmentos. Nesse modo de ser e de ver a existéncia
e 0 mundo, as vérias dimensdes do ser humano sdo destacadas: a racional,
a ética, a estética, a corplrea, a espiritual, a ecolédgica, a politica etc.,

construidas ao longo do acontecer humano e nos diferentes ciclos da vida
(NILMA GOMES, 2001, p.95).

Nossas referéncias culturais miram-se na totalidade que constitui o humano,
com suas diferencas; nossas praticas integram-se a valores e logicas que
movimentam processos historicos, sociais, culturais e politicos. A fragmentacdo nao
compreende e nem da conta das nossas dinamicas. A nds, dos cultos, isso fica mais
evidenciado. Assim, somos sujeitos religiosos a0 mesmo tempo em gue Somos
sujeitos sociais, historicos, culturais e politicos. Nossas identidades imbricam-se a

todo momento. Sendo assim, ndo ofendemos a escola (ndo deveria sentir-se
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ofendida) ao utilizar nossos elekes??, pois eles estdo para além do sagrado, mas no
gue nos constituimos, enquanto iniciados. O nosso “pedir a bengdo” “tomar a
bencao”, é outro exemplo, ela ndo é uma atitude exclusiva aos territério de cultos. Ela
atravessa 0s outros territorios que transitamos, incluindo o territorio escolar. Por isso,
pedimos, tomamos e trocamos a bengao uns aos outros, independentemente de onde
nos encontremos. A bengdo torna-se, nesse contexto, cumprimento oficial e,
sobretudo, o reconhecimento do ancestral divinizado — orixa — que habita em nés.

Sei que a escrita desta carta a vocé € um processo bem mais prazeroso, apesar
do teor ndo ser dos mais aplausiveis, do que as experiéncias vividas por vocé e por
centenas de criancgas, jovens, adultos — estudantes — que se colocam nas rotinas
escolares. Escrevé-la, de certa maneira, leva-me ao encontro de todos e todas que,
infelizmente, ainda sdo sufocados nas searas escolares por representarem a Si
proprios/as e suas comunidades. A partir de histérias iguais a sua, dos incbmodos que
elas me provocam, ponho-me a roda viva da busca de respostas, de reflex6es que
reverberem as préticas educacionais, enquanto politicas de vidas, ou seja, politicas
humanas. Reconhecer o racismo como uma forte engrenagem que movimenta tantos
outros preconceitos no interior das escolas é dar visibilidade ao fio da meada. E
provocar que ele, com suas garras, fiqgue no foco, no centro das atenc¢des, assim como
ele faz com suas vitimas; € jogar a luz dos holofotes no que causa as feridas, as dores
e destroca vidas. ldentificar a escola como um dos territérios respaldadores de
politicas racistas (NILMA GOMES, 2001; 2002), é assumirmos 0 nosso lugar na
construcdo de uma sociedade, de fato, justa a todos e a todas. Uma sociedade
balizada pela democracia, pelo que é republicano, pelo que é humanitario e,
sobretudo, pelo que é de cada um/a. Entdo, assim, e penso que somente assim,
poderemos romper com as algemas que insistem em nos prender a dor e ao
sofrimento, provocados pelas praticas racistas, nos assentando nos lugares
subjugados pelas culturas brancas, ditas superiores.

N&o pense que é um movimento facil o que faco agora. Ndo pense que nao
pensei varias vezes antes de escrever-lhe. Nado desconsidere a minha procura e,
como anunciei anteriormente, o meu “ag6”, as minhas desculpas, postas nestas
linhas. Ndo me veja como um fraco ou covarde que ndo tomou, a €poca, a atitude

coerente com as suas crencas e posturas. Muitas vezes, o racismo e suas artimanhas

22 Fios de contas, de diferentes cores, que representam o vinculo com o orixa. Cada cor é designada
a um orixa. Exemplo: o marrom terracota, nos terreiros de candomblé, é designado a Oya/lansa.
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nos cegam, nos ludibriam, nos envolvem, nos desencorajam. Muitas vezes, ele nos
mutila, sem que percebamos, e impossibilita a tomada de atitudes, de decisdes; nos
anestesiando. Acredito que o despertar desse pesadelo, passe pelo revisitar
constante sobre quem somos e sobre as experiéncias em que nos enveredamos nos
circulos da vida. E um constante vigiar para que tenhamos as nossas visdes de/sobre
0 mundo coadunadas com os ideais de igualdade, de solidariedade e de respeito.
Pode parecer um discurso ultrapassado, mas, creia, meu caro, ele continua a ser um
dos discursos mais subversivos frente a tudo que menospreza o humano; frente as
diferencas, escancaradamente, expostas pelo pulsar do humano.

Dessa maneira, tratar sobre as praticas racistas existentes nas dinamicas
escolares demanda, de igual forma, tratar das praticas antirracistas. Elas estédo
tangenciadas nas relacdes que se estabelecem nas salas de aula, nas propostas
pedagdgicas e, ainda, pela existéncia de curriculos que ndao atendem e néo refletem
os diferentes humanos que transitam no imenso territério brasileiro. O fazer de uma
esté intrinsecamente ligado ao fazer da outra. Assim, a implementacao, por parte da
comunidade escolar, de a¢Bes e propostas que vao ao encontro das praticas
antirracistas tende a favorecer o desencadeamento de iniUmeras mudancas, sejam
elas de pensamentos, de visbes, comportamentais e, principalmente, de combate as
praticas racistas entre os seus atores (professores/as, funcionéarios/as, alunos/as e
responsaveis) e nos seus espacos. Logo, a ampliagcdo do repertorio cultural nas
perspectivas pedagodgicas, muito provavelmente, contribuiria (contribuira) na
formacdo académica e humana de todos/as os/as envolvidos/as nesse processo de
reconfiguracdo educacional.

Quem sabe, assim, a escola podera desencadear um processo de mudancas
I6gicas, de valores e de praticas, e a tradicdo oral, a corporeidade, a ecologia,
a estética, a diversidade dos varios grupos étnico-raciais sejam incorporadas
como constituintes do processo educativo, como dimensdes do curriculo e da
pratica escolar? Poderemos, entdo, desenvolver praticas pedagdégicas que
entendam a educac¢éo escolar como um processo que vai além do letramento
e da consciéncia revolucionaria. Compreenderemos, entao, o significado e a
abrangéncia da cultura de tradic@o africana na construcéo e na constituicdo

da nossa sociedade. Dessa maneira, estaremos, sim, mais proximos da
articulacéo entre Educacéo, cidadania e raca. (NILMA GOMES, 2001, p.95).

A escola, sem sombra de duvidas, esta, ainda, nos atuais dias, com muitos
desafios a serem desvencilhados. Um, macro, € a participacdo ativa e efetiva da
construgdo e da constituicdo de uma sociedade que seja, de fato, democratica, com
todos os compromissos que a democracia nos impde; com o ideario de justica e

equidade a todos e a todas. Outro, e ndo menos importante, € conhecer-se a si, ao
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seu entorno e as praticas que nele (sobre) vivem, pois, possivelmente, através desse
“conhecer primario” (ou seria primeiro?) o adentrar de tais praticas em seus espagos
seria legitimado por ela mesma. Nesse sentido, a elaboracdo de propostas que
agreguem as logicas e os valores humanitarios e a propagacéo de acdes dialdgicas
em que os diferentes pensares circulem e encontrem lugares para assentarem-se a
grande roda de conversas é fundamental aos imbricamentos postos nas concepcdes
socioculturais, enquanto expressées dos homens e mulheres. O (re) conhecer-se,
enquanto instituicdo social, cultural, politica e histérica, que se insere e se inscreve
nos tempos, seria (€) uma interessante estratégia em prol do seu préprio
entendimento sobre a sua constante construcdo. Perceba, vocé, o que digo: a escola
esta em constante construcdo. Ela ndo esté pronta. lludimo-nos ao olhar o seu prédio
e entender que ali esta uma “construgao”. A construcao sociocultural escolar (essa
que nos atinge) se pde a varias maos; a varias vidas; a varias diferencas; no dia a
dia... A cada nova matricula realizada. Assim, o imprevisivel sempre adentra, sem
pedir licenca. Novas possibilidades sempre chegam e, com elas, os preconceitos.

Negar o inacabamento da escola, enquanto uma instituicédo viva (e de vidas) é
vendarmos 0s nossos olhos aos inacabamentos humanos. Mira-la como dona de si e
das histérias nela escritas € negar a existéncia das fragilidades e inconsisténcias
postas nos sujeitos. Dessa forma, enganarmo-nos que nela ndo ha o racismo ou
guaisquer outros preconceitos, € atitude iluséria. Recusarmo-nos a resolucéo dessas
guestdes ou tentarmos mascara-las, tornando-as imperceptiveis ou invisiveis, ndo
altera os impactos causados por elas, pelo contrario, acabamos potencializando suas
acOes. Nesses processos, de negacdes e/ou aceitacbes dos diferentes fazeres
humano, ndo ha receitas ou o estabelecimento de atitudes prontas. Quando me dirigi
até a sua escola, naquela tarde, eu tinha em mente uma acao a ser tomada, balizada
numa perspectiva. No entanto, ao apropriar-me de outras informacoes, tal ideia caiu
por terra e outras se puseram no circuito das negociacdes. E por que sera que isso foi
possivel? Com o pensar de hoje, digo-lhe que, provavelmente, porque minhas ideias
nédo estavam engessadas ou nas amarras do que eu desconhecia. E isso, meu caro,
nao é salutar mantermo-nos nas verdades absolutas; tudo € uma questdo de ponto
de vista.

Para nos, protagonistas das nossas historias, escritores das nossas vidas,
impregnados pelas marcas da ancestralidade negra, o racismo € arma apontada
constantemente, ao mirar nossas praticas, a cor da nossa pele e os tragos que nos

orgulhamos em espalhar pelo mundo afora. Nossos sentidos e o que nos faz sentido
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nao compreendem os motivos ou as justificativas de tanta repulsa dedicada a naés.
Redesenhar a nossa imagem e com ela nossa autoestima marginalizando o que
SOmos e 0 que representamos nao altera o que eles/elas séo e representam; pelo
contrario. Nesse cenario, antagbnico, entre claros e escuros; entre pretos e brancos,
estamos nos... NOs todos. Sonho com o dia em que a escrita desta carta, pelo menos
com este teor, ndo se faca necesséria, nem a vocé e nem a nenhum/a outro/a
estudante negro/a. Sonho com a visibilidade de nossos fazeres, legitimados por
politicas educacionais eficazes e eficientes. Sonho com uma sociedade
reconhecedora dos seus direitos e dos seus deveres, enquanto gente que convive e
partilha com gente. Sonho com o dia em que a neutralidade frente as historias de
discriminagOes e exclusbes caia exterminada, esturricada por terra. Sonho com o0s
homens e mulheres compromissados com a igualdade e a justica social. Eu sonho...

Creio que ja tomei grande parte do seu tempo. Foi muito bom poder revisitar
aguele momento e partilhar com vocé, no agora, meus olhares e meus sentires; poder
dizer-lhe o que ndo disse a época. Quanto ao racismo e suas facetas, mantenho-nos
em alerta; atentos. Ndo como super-heréis a serem acionados a defender os menos
favorecidos. Com certeza, ndo! Mas como iguais, a darem-se as maos e a lutarmos
em prol de nés e de nossas representacoes.

Até breve,
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3 TERCEIRA CARTA

Rio de Janeiro, 13 de outubro de 2020.

Uma carta a professora Elaine.

Quando o diretor da escola escolhe um corpo para fazer parte do corpo
docente toma cuidado para que ndo seja um corpo simpatico, normal e
humano, mas sim um corpo pedagdgico, quer dizer, profunda e perfeitamente
enfadonho, estéril, obediente e abstrato. Embora, sem duvida, o corpo
docente dessa escola esteja coroado pelas melhores cabecas da capital:
nenhuma delas tem um sO pensamento préprio. E se o tivesse, tanto o
pensamento quanto o pensador seriam imediatamente validados. Esses
mestres sdo perfeitos alunos e por isso sdo altamente eficazes em seu oficio
de “alunizar” a qualquer um que lhes aparega pela frente. (LARROSA, 2014,
p.78).

Querida Elaine, espero e desejo que esta carta a encontre bem, feliz e
realizada. J& faz um tempo ndo nos vemos. As saudades sdo muitas, acredite. Vocé
e toda a equipe sdo pessoas muito queridas, que trago guardadas em mim. As
lembrancas das nossas reunifes de equipe, das discussdes que travavamos, das
orientacbes as demandas dos acompanhamentos as unidades escolares, das
estratégias que fichvamos elaborando horas a fio, no intuito de atingirmos a todos e a
todas, mantém-se vivas em mim. Nossa, cOmo crescemos em NnosS0S encontros
semanais. Recordo-me que o assunto que mais lhe atraia era a alfabetizacdo. Uma
apaixonada, na verdade. Eu, sabiamente, aproveitava da sua paixdo e da sua
experiéncia como alfabetizadora e lhe seduzia a assumir os projetos voltados ao tema.
Lembro-me como se fosse hoje: “é preciso que se cumpra o planejado...respeitar o
tempo da crianga, mas estar atento/a as oportunidades e ao tempo de se alfabetizar”.
Isso era quase que um mantra nas suas falas. Inconformada com o numero de
meninos e de meninas que ndo se alfabetizavam nos anos iniciais do ensino
fundamental, vocé articulava propostas junto as/os coordenadoras/es pedagdgicas/os
para reverter tal situacdo. Bons tempos!

Nossas reunides as segundas-feiras, a tarde, eram quase um ritual: entrega de
relatorios, preparacao de termos de acompanhamento, estudos de autores afins com
o tema da reunido, apresentacdes em powerpoint, discussédo sobre algum projeto ou
atividade vista nas unidades escolares acompanhadas na semana anterior,

preenchimento do “plano de voo”?3, lanches, comemoracdo dos aniversariantes do

23 Nome dado, pela equipe que eu gerenciei por quase dez anos, a nossa agenda de
acompanhamento as unidades escolares.
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més... Eramos grandes parceiros de ideias e de ideais. Os lagos estabelecidos, na
grande maioria das vezes, ultrapassaram o campo profissional. Muitos de nés nos
tornamos amigos na vida, compartilhando nossas alegrias e nossas dificuldades.

Recordo-me que vocé so6 tinha uma matricula, atuando em um turno de trabalho
na equipe. Como tinha a disponibilidade, no turno da manha vocé fazia dupla
regéncia?®, geralmente, numa escola préxima a CRE (Coordenadoria Regional de
Educacao). Nem sempre dava para atender a sua preferéncia em assumir turmas de
alfabetizacdo. Um ano, em especifico, insisti para que vocé ousasse novas
experiéncias, que vocé vivenciasse outras possibilidades. Entdo, vocé assumiu sua
DR numa turma de sexto ano experimental®>. Nao foi nada facil aguentar seus maus
humores iniciais: “minha praia é alfabetizacdo; quando chegarem os professores
recém-concursados, irei para a turma do 1° ano”. Isso ndo ocorreu. Chegaram os
novos professores e vocé, comprometida e apaixonada, ndo teve a coragem de migrar
de turma quando 0s novos colegas se apresentaram.

Sempre que chegava a CRE, vocé trazia novidades da sua turma; sempre
trazia as producdes dos seus/suas alunos/as para nos mostrar as conquistas dele/as
e, obviamente, as suas. Vocé defendia a ideia de que uma turma composta por mais
meninos era melhor para se trabalhar. Acreditava que os meninos eram menos
agitados que as meninas. Essa turma, em especifico, era formada por mais meninos.
Eu, mero observador do processo, ouvia as suas hipoéteses e, as vezes, a provocava,
s6 para fazer birra; s6 para a “tizicar”, como dizia minha mée. Entretanto, mesmo com
a sua preferéncia, um dos meninos tornou-se destague em seus comentarios e

desabafos, ocupando suas atencdes e, de certa maneira, tornando-se um incémodo.

Assim, mais do que nos prendermos as nossas ideias e suposi¢des, que
muitas vezes impedem a compreenséao do problema, precisamos atentar para
as nossas atitudes e nossos comportamentos, bem como de toda a equipe
escolar. Mas, acima de tudo, precisamos ouvir com atencao as vozes de pais,
alunos e alunas que vivem a experiéncia direta com o problema racial. E
imperioso atentar para “a importancia do miudo, a importancia do oral, a
importancia do dia a dia, A importancia do saber do mais velho”. (ELIANE
CAVALLEIRO, 2001, p.151).

24 Na SME/RJ ha professores concursados no regime 22h e 30min semanais. Geralmente, esses
profissionais, se desejarem, podem dobrar sua carga horéaria de trabalho e, consequentemente,
dobrar o seu vencimento. A esse sistema € dado o nhome de DR (dupla regéncia)

25 A partir do ano de 2009 a SME/RJ estruturou turmas de 6° ano do Ensino Fundamental para
serem atendidas, nas disciplinas do ndcleo comum, por um professor generalista. A ideia central
desse projeto, até entdo, era avaliar se 0s meninos e meninas, de onze anos (ndo poderiam
apresentar outra faixa etaria), apresentariam melhor rendimento pedagoégico. Historicamente, na
Rede Publica de Ensino Carioca, 0 6° ano apresentava um desempenho desfavoravel. Assim, tal
projeto propunha uma dinAmica diferenciada.
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“Um aluno pode afastar-se no periodo letivo para fazer a cabeca?8?” Essa foi a
pergunta que ouvi de vocé naquele contato telefénico. Ansiosa e assustada, vocé néo
aguentou a sua chegada a CRE. Preferiu contatar-me, ainda da escola. Nesse
instante iniciava um momento tenso (com partes engracadas) nas nossas dinamicas
profissionais.

Aquela tarde vocé ndo chegou a CRE como de costume: faltava-lhe o sorriso,
aguele cansado da labuta matutina. Sua expresséo facial demonstrava preocupacao,
a testa franzia um pouco. N&o sei se vocé se recorda, mas aguardei que viesse até a
minha mesa para acolhé-la em suas angustias e conversarmos sobre 0 que era o
causador da mudanca do seu humor naquele dia — a iniciagdo do seu aluno no
candomblé?’. Preferi ouvir seus argumentos e suas indagac¢fes para que pudesse
perceber de que lugar vocé falava: se do lugar da professora ou se do lugar da crista
neopentecostal. Para mim, era importante reconhecer de qual deles vocé se
posicionava, pois seria a partir dele que eu poderia tentar contribuir ou mediar.

Conforme nossa conversa seguia o seu fluxo, vocé foi deixando nitido de que
lugar vocé se posicionava; nitidas as suas preocupacoes e reverberacdes cristas.
Diante desse cenario, eu ndo tinha em mente a tentativa de convencé-la a nada, néo
era (e ndo é) esse 0 meu papel. No entanto, ndo podia aceitar que nossa conversa
trilhasse o caminho do certo ou errado, que sofresse investidas de valores intimos,
desconhecendo os saberes existentes em todas as praticas culturais, com suas
|6gicas proprias.

Como se sabe, a formacao da sociedade brasileira, iniciada no século XVI,
foi um processo de agrupamento, num vasto territério a se conquistar, de
elementos americanos (indigenas), europeus (0s colonizadores portugueses)
e africanos (escravos negros, trazidos principalmente da costa ocidental da
Africa). No mesmo campo ideoldgico cristédo, do colonizador, fixaram-se as
organizagdes hierarquicas, formas religiosas, concepcdes estéticas, relagcdes
miticas, musica, costumes, ritos, caracteristicos de diversos grupos negros.
(SODRE, 2005, p. 90).

Entdo, meu primeiro movimento foi revisitar conceitos da nossa historia,
enquanto sociedade brasileira (SODRE, 2005) no intuito de validar os saberes e as
praticas negras como constituintes dos nossos saberes. Em seguida, € ndo menos
importante, me sustentei no direito a liberdade de expressao, o que inclui a expressao

religiosa, apregoado na Lei Maxima. Os seguintes pautavam-se na erradicagao dos

26 Expressao utilizada em algumas comunidades de cultos religiosos em referéncia aos rituais
iniciaticos. Em alguns deles, ha a necessidade do/a adepto/a raspar a cabeca.
27 Uma das expressoes dos cultos religiosos negros desenvolvidos no Brasil.
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preconceitos e, nesse caso, a intoleréncia e o racismo dedicados, muitas vezes, as
religides de matrizes africanas.

Suas defesas nao ficaram satisfeitas com o meu posicionamento: orientei que
solicitassem a/ao responsavel pelo menino uma carta de proprio punho esclarecendo
o periodo de afastamento do mesmo da sua unidade escolar; que, se possivel, 0
responsavel fosse ao conselho tutelar para antever-se a quaisquer questbes em
relacdo ao periodo (denuncias de faltas, por exemplo); e, ainda, que perguntasse ao
responsavel pelo terreiro de culto sobre a possibilidade do menor realizar atividades
pedagdgicas, no periodo do seu recolhimento religioso. Eu Ihe esclarecera que tais
procedimentos orientados por mim passavam pela preocupa¢do com o menino e sua
familia, e que ndo estavam embasados em leis educacionais voltadas ao tema, pois,
infelizmente, a inexisténcia delas dificultava um norteamento comum nessas
situacoes.

Somente uma educacédo calcada na informacdo e no questionamento critico
a respeito das desigualdades sociais, bem como dos problemas relacionados
ao preconceito e a discriminacao, pode concorrer para a transformacédo dessa

sociedade que tem, sistematicamente, alijados muitos individuos do direito a
cidadania. (ELIANE CAVALLEIRO, 2001, p.151).

Terminamos a conversa com nossos inconformismos. Vocé, provavelmente,
por eu ndo ter endossado a sua visdo sobre a insercdo do aluno nos rituais iniciaticos
da sua religido; eu, por perceber a intolerancia e o racismo, da sua parte, com as
praticas do menino. Dirigi-me a casa no fim daquela tarde fragilizado. O assunto
mexeu consideravelmente comigo. E claro que os meus motivos latejavam: como
iniciado em orix4, eu senti-me atingido pelo racismo dedicado aquela situacao.
Solidarizei-me ao menino. Mas néo era o unico. Acredito que o preconceito as praticas
e aos saberes das culturas negras tenha ocupado um espago maior em meus
incdmodos. Afinal, apesar das nossas posturas divergentes, havia uma intercessao
entre nos: a educacgao escolar. E ai, para mim, morava o “x” da questéo.

Quando o periodo do recolhimento religioso do menino terminou, o0 seu
responsavel compareceu a escola para esclarecer a dinamica sociorreligiosa que ela
precisaria ter por algum tempo: usar boné branco sobre a cabecga, cobrir as costas
com um pano branco, sentar-se num banco que ele passaria a levar para a escola,
usar uns fios de conta no pescoco, alimentar-se em prato e caneca especificos. Essas
foram as anotagcdes encaminhadas a mim pela escola. O responsavel alegara que

essas praticas, mais restritivas, seriam necessarias por um curto tempo, mas ele
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reforcara que durante os trés primeiros meses ele permaneceria com alguns preceitos
e contaria com a colaboracdo da escola, pois se se algo saisse do preceito
determinado pelo orixd do menino, ele viraria no santo?® e precisariam comunica-lo

urgentemente.

O terreiro implica, ao mesmo tempo, (a) um continuum cultural, isto é, a
persisténcia de uma forma de relacionamento com o real, mas reposta na
Historia e, portanto, com elementos reformulados e transformados em relacéo
ao ser posto pela ordem mitica original, e (b) um impulso de resisténcia a
ideologia dominante, na medida em que a ordem originaria aqui reposta
comporta um projeto de ordem humana, alternativo a légica vigente do poder
[...] As praticas do terreiro rompem limites espaciais, para ocupar lugares
imprevistos na trama das relagdes sociais da vida brasileira. (SODRE, 2005,
p.91).

A expectativa criada pelo pai do iniciado era a da parceria com a escola. Era
possivel elucubrar, através das suas atitudes, que a referida instituicdo assumia
importante lugar nas relacdes que ele constituia com o seu filho. O cuidado em
comunicar o afastamento e o retorno do filho a rotina escolar apontavam para o
respeito dedicado a escola. Ele tinha a nocao da laicidade posta a educacéao e, por
conseguinte a escola. No contexto em que o filho se encontrava, isso fazia total
diferenca. Por isso, apresentar a l6gica posta na constituicdo da nova identidade
iniciatica do novico, a partir das relacdes estabelecidas em sua comunidade de cultos,
era fundamental para o respeito que eles — filho/aluno e pai — precisariam. Ele também
era iniciado nos cultos, devido a isso, preocupava-se com 0s possiveis preconceitos,
através da intolerancia religiosa, que o filho enfrentaria e tentava, de certa maneira,
frear os seus impactos e traumas.

Os dias seguiam e, com eles, muitos contatos telefonicos, inicialmente, por
parte da escola. Questionavam a néao utilizacdo do uniforme pelo aluno. Solicitavam,
por escrito, a lei que dava a ele o direito de ir a escola trajando vestes brancas;
insistiam que, de acordo com o cardapio escolar o aluno ndo poderia alimentar-se com
outros alimentos dentro do interior da escola etc. A cada dia, incansavelmente, a
direcdo da escola aumentava a lista de questionamentos. Vocé, minha amiga, fazia
questdo de vir até a mim e perguntava-me: “minha diretora falou com vocé hoje?”
Pacientemente, eu acenava com a cabeca fazendo o sinal de positivo.

Aos guestionamentos da escola, geralmente, eu os respondia devolvendo
outras perguntas: todos os alunos e todas as alunas da escola s6 frequentam vestidos

com o uniforme completo?; qual orientagdo é dada aos alunos e as alunas que tém

28 Expressao utilizada pelos adeptos a agdo da incorporacao do orixa.
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alergia alimentar?; os alunos e as alunas que sao adventistas e estudam no segundo
turno, cumprem a sua carga horéria letiva as sextas-feiras até as 17h e 30 min? Eu
tinha conhecimento de que na referida unidade escolar havia dois irméos que eram
adventistas e a escola dera autorizacdo para que, as sextas-feiras, eles saissem antes
do horario oficial, devido ao pér do sol. Logo, com minhas respostas-perguntas a
direcdo e vocé foram diminuindo as investidas. Para mim, a questéo da intolerancia e
do racismo religioso estava muito evidente. Até porque, hem a escola e nem vocé
faziam a questédo de esconder 0s seus posicionamentos em relacéo aos cultos negros
brasileiros. Vocés os reconheciam como parte do folclore; conhecimento popular.
Como se o conhecimento que advém do povo fosse menor ou ndo fosse
conhecimento. Enfim, herancas socioeducacionais brasileiras. A escola, no imaginario
das propostas ali estabelecidas, cabia o embranquecimento das culturas dos seus
alunos e das suas alunas.
A educacéo formal valoriza apenas, como os bicheiros, o que esté escrito. Eu
gueria sublinhar que ndo vale apenas o que esti escrito, em matéria de
sabedoria. A diferenca entre o cientista e o sdbio € que o cientista é aquele
gue prova o que diz e tenta fazer dessa prova algo universal. Um sabio nao
submete necessariamente a prova universal, mas a prova da experiéncia.
Sabio é aquele que inventa, que cria a partir da caréncia, da escassez. A
sabedoria é uma técnica de remediamento da escassez de alimento, da
escassez de conhecimento. No ambito da cultura popular encontramos
sabios: pode ser made de santo, pode ser alguém mais velho, pode ser um
lider de uma comunidade. E nés aprendemos com acultura tecnocéntrica a

valorizar apenas a palavra ciéncia, a palavra da escrita e a palavra da prova
universal. (SODRE em entrevista concedida a AZOILDA TRINDADE, 2000).

A paz parecia reinar. O sorriso voltou a acompanhé-la nas suas idas a CRE. O
assunto aluno iniciado no candomblé tornou-se ponto pacifico. Eu ndo tinha a ilusdo
de que a intolerancia estava terminada (quem me dera), mas acreditei que tanto vocé
guanto a escola entenderam os direitos do aluno em professar a sua fé nos seus
orixas, de constituir-se, também, com os seus saberes aprendidos e apreendidos na
sua comunidade de cultos. No entanto, iludi-me. O aluno iniciado, com todos 0s seus
saberes para além da perspectiva pedagogica educacional, era tolerado por vocés
mediante a ndo externar suas praticas e seus conhecimentos extraescolares em sala
de aula; mediante a ndo compartilhar com os seus/suas colegas suas experiéncias de
iniciado; mediante a néo (re) contar 0os causos ouvidos nos seus momentos com seus

mais velhos nos rituais??, nas suas vivéncias ritualisticas.

29 Nas comunidades de cultos, também conhecidas como terreiro ou casas de axé ou de santo, as
aprendizagens se dao nos momentos dos rituais, nos momentos das oferendas aos ancestrais ou
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A primeira a ser dita é que a formacgéo social brasileira € o caso patente,
palpavel, de coexisténcia e interpenetracdo multisseculares de duas ordens
culturais, a branca e a negra, funcionando esta Gltima como fonte permanente
de resisténcia a dispositivos de dominacao e como mantenedora do equilibrio
efetivo do elemento negro no Brasil. (SODRE, 2005, p.92).

“‘Meu pai de santo mandou esse recado para a senhora”. Essa foi abordagem
feita pelo menino a vocé, segundo 0s seus relatos. Vocé quase nao conseguia dar
sequéncia a fala de tantos: “tda amarrado; ta repreendido; o sangue de Jesus tem
poder” seguidos. Como um trava-lingua, vocé repetia tais expressdes aglutinando os
sons. Muito aborrecida, vocé afirmava que toda aquela situagéo era uma tentativa de
o pai de santo medir forcas com vocé. Naguele instante, entre as minhas tentativas
de acalma-la e de manter a serenidade, minha curiosidade estava prestes a explodir:
0 que o pai de santo lhe dissera no recado entregue pelo menino? O que de tao
assustador poderia ser para deixa-la tdo transtornada? Apds esbravejar seguidas
vezes, indignada, vocé decide compartilhar o recado comigo:

[...] o pai de santo enviou-me uma folha de papel com os nomes de umas
ervas. Diz que é para fazer um banho com elas. Segundo ele, é pra agradar
uma tal de Oxum. Disse que ela é minha mée de cabeca e que o banho é
para abrir meus caminhos amorosos. Como se ndo bastasse a afronta, o

menino ainda me aconselha a fazé-lo, para agradar a santa e para eu arrumar
logo um namorado. E o cumulo do desrespeito. T4 repreendido!

Nesse momento, de posse da informacao contida no recado e com a trégua
das suas esconjuragdes, eu tentei mediar com sua aparente angustia: “Elaine, é s6
deixar pra la; ndo dé tanta importancia ao recado; vocé nao acredita nessas praticas,
por que deixar esse recado Ihe desestabilizar?” Mas vocé nao acolhia as minhas
investidas em apaziguar o mal-estar instaurado. Eu n&o queria ver-lhe aborrecida, ao
mesmo tempo que nao queria que a intolerancia com os saberes e praticas do menino
retornasse.

Passado uns instantes, quando a percebi um pouco mais tranquila, eu decidi,
entdo, perguntar-lhe: vocé comenta com seus/suas alunos/as sobre sua vida pessoal?
Recordo que minha pergunta lhe causou certa estranheza. Pensativa e como se
estivesse rememorando seus encontros com eles/elas, vocé tacitamente me

respondeu:

orixas. Assim, cada conversa, cada historia ouvida, analogicamente, € uma aula aos novigos. A
oralidade nas culturas negras assume papel de destaque.
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N&o, ndo comento com os meus/minhas alunos/as essas particularidades.
Temos liberdade. Nao sou uma professora chata. Conversamos sobre varias
coisas e assuntos, mas nao toco nesse ponto da minha vida pessoal.

Eu sabia que aquele recado mexera com vocé. Como um amigo para além das
vivéncias profissionais, eu tinha ciéncia de que ele tocara numa ferida; que revirara
questdes mal resolvidas, assim como as pressdes machistas que culpabilizam as
mulheres que ndo estdo em relagdo amorosa. No entanto, ndo era a énfase que eu
investira como pano de fundo da conversa que desenvolveriamos. Retornando a
pergunta sobre se os/as alunos/as tinham conhecimento da sua vida amorosa,
cutuquei vocé com outras indagacdes, na perspectiva de que vocé olhasse a situacao
por outro ponto de vista: por que o pai de santo fora naquele ponto em especifico?;
por que vocé acha que ele enviou o recado a vocé?; como vocé interpreta essa
possivel “adivinhacéo”? Obvio que a minha inten¢do ndo era de confundir-lhe mais
num emaranhado de perguntas sem respostas. De toda forma, eu nao estaria sendo
eu emudecendo-me.

Alguns pontos eram resolvidos para vocé e eram exatamente esses pontos que
me provocavam a fazé-la repensar/refletir. A negacdo aos conhecimentos e saberes
advindos das culturas negras estava posta desde sempre em suas acdes. O
preconceito com as praticas religiosas que ndo se sustentavam na concepc¢ao judaico-
cristd era escancarado em suas falas e posturas. A intolerancia com tais
representacfes sempre esteve presente em suas visbes de mundo e sobre o mundo.
O desconsiderar das praticas negras que circundavam (e ainda circundam) os
territérios da maioria das escolas onde vocé atuou no decorrer desses anos dedicados
a educacao, além de normal a vocé, era respaldado para uma formacédo académica
(que reverberou na humana); era natural. A tentativa de embranquecer tais praticas
era proposta politico pedagdgica (como acontece até os dias atuais em muitas
unidades escolares). Existia uma ideia evolucionista quando vocé se remetia as
culturas dos povos negros. Como se eles precisassem seguir alguns passos para
tornarem-se evoluidos, abdicando das culturas que vocé desconsiderava. Era um
“alunizar” os meninos e meninas negros/as, periféricos/as, pobres a partir das
supostas verdades escolares.

Universalizar significa reduzir as diferencas a um equivalente geral, um
mesmo valor. E a universalizacdo racionalista do conceito de homem que
inaugura, no século XIX, o racismo doutrinario. Até entdo, as ragas e as etnias

podem ter sempre alimentado 6dios ou desconfiancas mutuas — que
frequentemente culminavam em massacres cruéis -, mas nunca sob
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alegacdes cientificas, sob o critério de uma razao universal. O anti-semitismo,
antiquissimo, tinha motivagdes religiosas, econdmicas ou politicas, mas ndo
cientificas. E certo que o preconceito étnico ja existia no antigo Egito, que o
trafico de escravos negros chegou a ser justificado por filésofos mulgumanos
e pelo clero europeu do século XVI, com argumentos de “inferioridade racial”
ou com especulacdes sobre a inexisténcia de alma nos negros. Mas ainda ai
a base do preconceito era instavel, oscilante entre motivos religiosos e
politicos — a necessidade, por exemplo, de explicar as incursfes
escravagistas do Isld e a migracéo forcada de milhdes de pessoas da Africa
para as Américas, como mao-de-obra para minas e engenhos de acucar,
fontes vitais na acumulacado capitalista de paises como Portugal, Espanha,
Franca, Inglaterra, Holanda. S8o coisas que faziam institucionalmente em
nome da Santa Trindade. (SODRE, 2005, p.27).

Enquanto responséavel pelo acompanhamento e orientacdo sociopedagodgica
das unidades escolares daquela regido da cidade, eu me via numa situacao
extremamente dificil. Nao poderia admitir o distorcer das préaticas culturais de
centenas de sujeitos, alunos e alunas, professores e professoras, funcionéarios e
funcionéarias, pela insisténcia preconceituosa e intolerante as diferencas. Ali,
concomitante a questéo racial, as préticas religiosas amparadas nos cultos negros
trazidos a essas terras, pelos escravizados e escravizadas, homens e mulheres
africanos, assumiam destaque nos entraves escolares. Os equivocos conceituais se
punham quando o assunto eram as praticas religiosas negras. Logo, surgia o
antagonismo de céu e inferno, do bem e do mal, sob a égide dos valores judaico-
cristdos. Tais valores lideravam (e ainda lideram) os discursos de muitos/as que se
intitulam, para além de profissionais da educacao, “salvadores de almas™°. Assim, a
tentativa da evangelizacdo atravessava (atravessa) as propostas pedagogicas e
escolares.

Estruturar centros de estudo, reunides pedagdgicas, rodas de conversa, feiras
e exposicdes pedagodgicas foram algumas saidas imediatas e imediatistas de que
lancei méo junto a equipe para provocarmos novos olhares e novas formas de pensar
frente aos saberes negros, historicamente, desconhecidos. Diante dessa perspectiva,
apregoar o que determina a Lei n°® 10.639/03 ndo alcancaria a visdo humana, no que
consiste o direito as diferencas e de ser diferente. Nao bastavam os discursos pré-
estabelecidos do “diga ndo ao preconceito” ou “diga nao a intolerancia religiosa”. Os
slogans ndo atenderiam as urgentes demandas humanas que clamavam a atencao

do redimensionar das ac¢des educacionais e, ainda, o respeito por parte de todos/as

30 Durante os anos em que atuei gerenciando as propostas pedagogicas das unidades escolares,
recebi muitas denuncias e reclamacdes de equipes de dire¢des que obrigavam a comunidade
escolar a ler trechos da biblia e, ainda, a realizacéo de cultos evangélicos no interior das unidades
escolares nos dias letivos.
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sujeitos escolares. Partir para compatibilizar os conhecimentos também né&o era a
saida. Enfim, ndo tinha em mente nenhuma receita sociopedagégica mirabolante. O
que havia, de fato, era (e ainda €) um grande incobmodo frente as discriminacdes
enfrentadas, cotidianamente, pelos diferentes sujeitos (estudantes, professores/as,
funcionarios/as, responsaveis) por professarem a sua fé nos cultos religiosos negros,
no contexto escolar.
A educacdo das relagBes étnico-raciais tem por alvo a formacéo de cidadéos,
homens e mulheres empenhados em promover condi¢cdes de igualdade no
exercicio de direitos sociais, politicos, econdmicos, dos direitos de ser, viver,
pensar, préprios dos diferentes pertencimentos étnico-raciais e sociais. Em
outras palavras, persegue o0 objetivo precipuo de desencadear
aprendizagens e ensinos em que se efetive participacdo no espacgo publico.
Isto é, em que se formem homens e mulheres comprometidos com e na
discussdo de questdes de interesse geral, sendo capazes de reconhecer e
valorizar visBes de mundo, experiéncias histéricas, contribuicdes dos
diferentes povos que tém formado a nacdo, bem como de negociar
prioridades, coordenando diferentes interesses, propositos, desejos, além de

propor politicas que contemplem efetivamente a todos. (PETRONILHA
SILVA, 2011, p.13).

Solicitei a vocé permissédo para estudarmos e refletirmos, nossa equipe e o
coletivo dos coordenadores e coordenadoras pedagdgicos/as, a questdo
experienciada por vocé. Comprometi-me a tratar a questdo como uma situacao
hipotética. Sendo assim, a identidade do menino, a sua identidade e a identidade da
unidade escolar seriam preservadas. Apresentaria como uma histéria criada para a
nossa reunido. Trazer, dessa forma, a baila as tensdes vividas pelos alunos e alunas
iniciados/as e/ou adeptos aos cultos religiosos negros em suas salas de aula poderia
ser uma proposicdo a reflexdo e, principalmente, a busca de consenso passivel ao
direito e ao respeito a todos e a todas. Com o seu consentimento em utilizar sua
vivéncia como pano de fundo, iniciamos uma rede de acdes voltadas a discussao dos
diferentes fazeres escolares frente as praticas negras existentes no interior das
escolas e, também, no entorno dos seus territorios.

E sabido que aprender-ensinar-aprender, processo em que mulheres e
homens ao longo de suas vidas fazem e refazem seus jeitos de ser, viver,
pensar, 0s envolve em trocas de significados com outras pessoas de
diferentes faixas etarias, sexo, grupos sociais e étnico-raciais, experiéncias
de viver. Tratar, pois, de ensinos e de aprendizagens é tratar de identidades,
de conhecimentos que se situam em contextos de culturas, de choques e

trocas entre jeitos de ser e de viver, de relacdes de poder. (PETRONILHA
SILVA, 2011, p.13).

Para o desencadear de novas possibilidades de trocas, de ensinos e de

aprendizagens era fundamental o (re) conhecimento, por parte das unidades
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escolares, das praticas negras (re) existentes em seus territorios. A experiéncia,
apesar de ser apresentada como uma proposta pedagdgica, era, na verdade, um
convite a comunidade escolar para compor o cenario a que se pretendia vislumbrar; a
reconhecer-se, enquanto parte constituinte do universo escolar. Nado havia, nesse
contexto, conhecimentos e saberes pré-concebidos e nem censuras ao que
buscavamos. Como numa pesquisa de campo, os coordenadores e as coordenadoras
pedagogicos/as voltariam os seus olhares as suas comunidades e as suas praticas,
identificando, assim, conhecimentos e saberes proprios, em seus territérios
estabelecidos.
O papel da pedagogia € sistematizar a educacdo, numa busca incessante de
reduzir o informal. O universo educativo se compde de fatos, fenbmenos ou
efeitos — formativos ou instrutivos — e, por extensdo, do conjunto de
instituicbes, meios, situacbes, relagbes, processos, agentes e fatores
suscetiveis de gera-los. Ele organiza atividades com o propdsito explicito de
obter determinados objetivos educativos. Dentro desse paradigma, 0s
conteddos que ndo apresentam originariamente um grau de sistematizacao,

articulagcdo ou hierarquizagdo suficiente ndo podem ser transmitidos na
comunicacao educativa formal. (DENISE BARATA, 2012, p. 90).

N&o tive a pretensdo de dar pistas ou de apontar caminhos. Nao acentuei
lugares a partir da experiéncia da amiga-professora (ou da professora-amiga) e nem
da experiéncia ao apossar-me da historia. Esforcei-me para ndo transparecer meus
olhares e pensares. Nao era minha intencdo uma “catequese” as avessas, pelo
contrario. O que me inspirava eram as descobertas que estariam porvir; eram as
desconstrucdes e construcbes a partir dos dialogos com saberes singulares; era a
possibilidade que os diferentes sujeitos, e suas identidades socioculturais, que
circundavam (que ainda circundam) as escolas teriam de serem olhados,
reconhecidos; era o0 aperceber-se, por parte das escolas, em relacdo as
reverberacdes humanas postas nos seus territorios e cotidianos. Era avancar em
direcdo aos saberes ndo reconhecidos ou ndo validados nas propostas escolares.

O cotidiano escolar € complexo, sobretudo ao pensa-lo na perspectiva da
diferenca; afinal, fomos formados como docentes tendo como raizes uma
visdo universalista e convergente do pensamento humano. N6s nos iludimos
com unanimidade, com respostas Unicas, presentes (nicos, tempos Unicos,
imagens padronizadas que representam os alunos ideais, provas objetivas, o
discurso da normalidade, da ordem, da evolucdo, do progresso, do
desenvolvimento evolutivo, da familia estruturada num padrdo que nao
corresponde a diversidade de organizacfes familiares existentes. Muitos de
nés fomos formados na perspectiva de que educacao, escola era para moldar
alunos, controlar, preparar para a vida (Estranho, ndo? O que acontece no

aqui- agora do cotidiano ndo é vida?), dar aula, ou preencher o ser vazio com
0 conhecimento acumulado pela humanidade e socialmente valorizado, ou
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permitir que este conhecimento preexistente no aluno possa se desenvolver,
se expandir com a intervencéo do professor. Uma formacédo na qual o controle
parece ser uma das palavras-chave. Exemplos ndo nos faltam: controle do
espaco — héa escolas que ja possui até circuito interno de TV, até no banheiro;
controle da fala — parecem familiares expressdes como: ‘siléncio!’, ‘ndo é
assim que fala essa palavra, menino!’, ‘cala a boca!’, ‘psiuuu!’, ‘ndo pode!’,
‘senta!’, controle do corpo — modos de andar, sentar, falar, sorrir, pegar nos
talheres, hora de ir ao banheiro, de beber agua; da normalidade, sobretudo
quando a criatura tem comportamentos que “atrapalham” o “bom” andamento
do cotidiano. (AZOILDA TRINDADE, 2001, p.5).

Nesse processo, vez e outra, a provocacdo a algumas leituras acerca dos
movimentos que iniciavamos era constante. Assim, em muitos momentos, davamos
as maos a Azoilda Trindade (2000, 2001, 2011), a Nilma Lino Gomes 2001, 2002,
2003, 2005 2006), a Elaine Cavalleiro (2001), a Conceicdo Evaristo (2003,
2007,2016), a Denise Barata (2009, 2012), a Kabengele Munanga (2005, 2006), a
Muniz Sodré (1999, 2002, 2005), a Petronilha Gongalves e Silva (2011), dentre tantos
e tantas pesquisadores/as que acolhiam (e acolhem) em seus estudos e pesquisas as
culturas negras e seus sentidos. Convida-los a nos dar as méaos na caminhada que
iniciavamos representava, dentre tantas acdes, a ajuda contra as amarras que, de
certa maneira, impediam a entrada dos/das diferentes e das diferengas nos solos
escolares. Diante deste cenario, té-las/os como parceiras/os era o fortalecimento por
parte daquelas e daqueles que nos antecederam nessas discussbes e,
principalmente, na luta cotidiana contra a suposta hegemonia dos saberes ditos
universais.

Encarar o viver e o0 sentir negro latente nos cotidianos estava no cerne das
provocacdes daquela proposta, dita pedagogica. Através das falas, dos gestos, das
diferentes formas de compor suas musicalidades, das muitas performances e muitos
estilos, da exuberancia posta em seus trancados de cabelos ou nos desenhos
raspados na cabeca dos meninos e nos coloridos das unhas das meninas, havia uma
intencionalidade que transcendia os muros das escolas para dentro. O movimento
proposto era o contrario: que a escola se engajasse nas memdarias, nas historias, nos
agires humanos... E tudo mais que se remetesse (remete) aos conhecimentos e aos
saberes negros tangenciados pelas praticas dos sujeitos dentro e fora dos seus
muros.

Assim, o reconhecer das dindmicas comuns as suas comunidades, dos
movimentos negros existentes ao seu entorno, atraves das circularidades dos sujeitos
e das suas identidades, recolocava muitos dos saberes expurgados pela escola a roda

dos dialogos, das negociagbes. A partir dos nossos encontros, com discussfes e
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leituras proprias, se faziam fulcrais determinadas provocacgfes, proposicdes e,
sobretudo, o compartilhamento das experiéncias tecidas pelos diferentes sujeitos em
suas diversas atuacfes, ou seja, em suas diferentes identidades. Dessa forma,
provocavamaos, por analogias, o confronto de espacos sociais, para além dos espacos
escolares; um cara a cara das praticas encontradas ou reconhecidas nos territorios
com préticas pedagogicas. Dessa maneira, foi comum, em grande parte das unidades
escolares, principalmente das que atendiam ao Fundamental Il, o repensar sobre o
funk, o charme e outros estilos musicais como propagadores de saberes e gostares
negros que coexistiam nos seus em tornos, por exemplo.
Se tomarmos a cidade como um espaco alfabetizador, poderemos entender
gue esses sujeitos aprenderam a masica em espagos como rodas de samba
e festas publicas, nos bares e nas esquinas. A cidade do Rio de Janeiro pode
ser considerada um agente informal de educacgéo. Seu espacgo € um locus de
aprendizagem e de comunicagdo, em que se realizam trocas de saberes,
experiéncias e informacdes, situando os sujeitos como histéricos e produtores
de significados e sentidos. Os encontros humanos e culturais que essa cidade
propicia nos bairros do sublrbio e nas favelas facilitam a coesédo
comunicativa, sem a necessidade de educadores profissionais, de
instituicbes pedagodgicas e sem submeter os sujeitos aos processos formais
de treinamento. Em seus espacos, podemos observar uma enorme variedade
de incidéncias educativas, em que os conhecimentos sdo transmitidos de

forma dispersa, sem ordem e nem hierarquia epistemoldgica. (DENISE
BARATA, 2012, p. 92).

Trazer Denise Barata (2012), com a sua obra — Samba e Partido-Alto —
curimbas do Rio de Janeiro — proporcionou-nos, a partir do samba, partido-alto e
pagodes, comuns em muitas favelas que rodeavam as escolas, o desvendar de muitas
praticas negadas nas praticas pedagdgicas. Nossas leituras, principalmente daquelas
vidas, ressignificaram alguns sentidos. Nesse cenario, assim como os sambistas,
trazidos pela autora, eu provocava (reivindicava, talvez) 0
reconhecimento/entendimento das comunidades de cultos/terreiros/casas de santo
como territérios de aprendizagens e de construcdo de saberes; repletas de
significados e sentidos proprios, que interagem com os fazeres sociais e culturais dos
seus sujeitos... “esses sujeitos, produtores de culturas, sdo profundos conhecedores
dos seus espagos” (DENISE BARATA, 2012, p.92). Dessa forma, os valores
sustentados nos vazios e espagcamentos dos cotidianos, sem explicagdes escolares,
tomaram vulto e redimensionaram propostas e planejamentos.

Acredito, minha amiga, que a sua participagcdo nessa proposta, atraves dos
acompanhamentos as escolas e, também, nas rodas de conversa e de leituras tenha

desmistificado alguns olhares e conceitos construidos no seu imaginario. E posto que
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foram desconstrugdes timidas, amitude, no a varejo das suas negociacoes. Nao tive a
ilusdo de que as desconstrucdes foram radicais, até porque tais processos emergem
nos encontros, nas coletividades. Sabia que a sua formacéo religiosa demonizava as
praticas religiosas que ndo se respaldavam no cristianismo, dentre elas, os cultos
negros. Como uma simbiose, conjecturo, vocé atrelava essa suposta demonizagao a
todas as praticas negras, acomodando-as, muitas vezes, nos lugares menores, abaixo
das expectativas educacionais.

Negligenciar, muitas vezes, esses saberes, tornou-se comum nas salas de
aula, tornou-se comum as insipidas politicas educacionais, no que se referem a essa
abordagem, tornou-se comum a alguns/algumas profissionais da educacéo. Continuar
a negligenciar as praticas relegadas e renegadas ha tempos seria, nas visfes
distorcidas que se sustentam na inferioridade das culturas negras, uma atitude quase
normal. Seria, nesse caso, a permanéncia do que j4 estd posto nas dindmicas
educacionais? Esse errbneo pensamento, insistente em algumas propostas
escolares, ratifica as tramas do desconhecimento e, ainda, reforca concepcdes
obsoletas e arcaicas. Negar o lugar na histéria de milhdes de negros e negras exilados
da sua Africa & acumulag&o primitiva do capital europeu (SODRE, 2005, p.7) € negar
0 existir da nossa prépria historia; € permanecer no obscurantismo; é escolher a
ilusdo. Ora, é posto que havia saberes na travessia do Atlantico; que havia homens e
mulheres, produtores de estilos proprios, construtores de engrenagens que
movimentavam estruturas sociais, culturais e politicas; que tiveram, forcosamente,
que ressignificar suas visdes de mundo, ndo se distanciando dos seus sentidos. O
fazer sentido estava (esta) no &mago das suas culturas. Prova disso é a efetivacao e
a reelaboracao dos saberes negros até os dias de hoje (DENISE BARATA, 2012). A
grande diaspora negra (SODRE, 2005, p.7), com suas dores e o genocidio de dezenas
de milhdes de pessoas, ndo representou o exterminio dos saberes e das praticas de
milhdes de sujeitos espalhados pelas Américas (SODRE, 2005, p.7). Pelo contrario.
Ela, mesmo sem a intengéo, disseminou 0s vastos saberes negros em varias partes
do continente americano.

Logo, o reconhecimento da (re) existéncia de culturas proprias e singulares nos
entornos escolares suscitaria muitas questdes; muitas possibilidades. Uma delas seria
a abertura dos portdes das escolas aos movimentos negros que circundam seus
territdrios: ao samba, a capoeira, as casas de axé, ao funk, dentre outras expressoes

negras. Outra questdo, e ndo menos importante, € o entendimento de que eles
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também compdem o grande arcabouco social e pedagdgico que estruturam as suas
propostas. Tal entendimento ficou explicitado para muitas/os coordenadoras/es que
passaram a revisitar os projetos politicos pedagoégicos das suas unidades escolares.
Diante dos movimentos propostos, conquistamos a compreenséo de que a base de
uma proposta politico pedagogica que pretenda atender a sua comunidade escolar
esta na legitimidade dos direitos e deveres de todos e todas, enquanto cidadaos.
Colocar em pratica o entendimento conquistado nédo fora tarefa facil. A
resisténcia se constituia em ambos os lados: por parte das praticas negras e, de igual
forma, por parte dos que as negavam, enquanto celeiro de conhecimentos. Era
urgente o refazer-se a partir das suas préprias formas de lidarem com a relagéo ensino
e aprendizagem. Assim, entre 0 aprender e o ensinar, a partir das culturas negras; a
partir das histérias encontradas nas memarias dos mais velhos que viviam ao redor
das escolas; a partir dos tons das vozes que resistiam a tentativa do seu
emudecimento, colocava-se a necessidade de novas formas de aprender; de novas
maneiras de interagir com os conhecimentos e, ainda, a hecessidade de se extinguir
com o fosso se colocava entre essas duas acoes.
E oportuno salientar que a branquitude é o reconhecimento de que raca,
como um jogo de valores, experiéncias vividas e identificacBes afetivas,
define a sociedade. Ja ra¢ca € uma condi¢do de individuo e é a identidade que

faz aparecer, mais do que qualquer outra, a desigualdade humana. (MARIA
APARECIDA BENTO, 2002, p.48).

Dirimir o distanciamento, banalizado, entre o aprender e o ensinar era condi¢ao
sine qua non para que pudéssemos efetivar, primeiramente, a compreensao de que
0s saberes e conhecimentos das culturas brancas ndo eram uUnicos. Logo apdés, o
entendimento de que a existéncia da falsa supremacia branca também era um
construto sociocultural, persistente no imaginario de homens e mulheres desde o
século XV, era importante para o reconhecimento das atitudes racistas resistentes nas
praticas escolares. Em seguida, tornava-se relevante, a partir das identificagbes das
praticas negras vigentes nos arredores escolares, a sua legitimidade, enquanto
produtoras de conhecimentos, nas propostas sociopedagogicas das mesmas. Seria
pretenciosa a crenca de que a resolucao para o problema que afetava a muitos/as
estava posta. No entanto, ndo podiamos desconsiderar os avan¢os, mesmo que a
passos curtos, que conquistavamos.

Diante de muitos impasses, entre idas e vindas, entre 0s esgarcamentos e

tensBes comuns as relagdes que tendem a democracia, ao respeito, a igualdade social
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e a equidade, muitas acdes foram repensadas nas propostas e planejamentos das
escolas. Fugiamos dos jargdes postos ao senso comum: o slogan do politicamente
correto ou “diga ndo ao preconceito” ndo preenchiam os intersticios naturais as
diferencas humanas. A experiéncia tecida através dos muitos acompanhamentos e
das muitas participacdes em culminéncias de projetos pedagogicos apontava-me para
0s lugares assentados pelos saberes advindos das culturas negras — o da
folclorizacéo; o do exdtico; o das exacerbacdes. Problematizar tais questdes passava
pelos nossos objetivos. No entanto, ndo vislumbramos a constru¢cdo de um jogo de
certo ou errado, e nem era isso 0 que almejavamos. O que ambicionavamos era o
pertencimento por parte dos sujeitos que mantinham suas identidades e identificagoes
estruturadas sobre os pilares das culturas negras nas dinamicas educacionais.
Diferente das pessoas brancas que ndo costumam sentir-se pertencentes a um
grupo étnico-racial ou que ndo precisam dar atencao a identidade racial, uma vez que
viver e ser como brancos é norma aceita na sociedade (CIDA BENTO, 2002;
PETRONILHA SILVA, 2011), as pessoas negras, em sua maioria, demarcam o seu
pertencimento as suas culturas. Assim, dao vida a elas, através das suas préaticas,
através das suas identidades, através das suas logicas, através das suas interacoes
sociais, através das suas producdes... através do laco com a sua ancestralidade. Tais
marcas identitarias sdo construidas na coletividade, nos encontros, nas rodas. Os
fazeres das culturas negras, com tracos tao singulares, séo plurais.
[..] a cultura ndo é apenas uma viagem de redescoberta, uma viagem de
retorno. Nao € uma “arqueologia”. A cultura é uma produgdo. Tem sua
matéria-prima, seus recursos, seu “trabalho produtivo”. Depende de um
conhecimento da tradigdo enquanto “o mesmo em mutacéo” e de um conjunto
efetivo de genealogias. Mas o que esse desvio através do passado faz é nos
capacitar, através da cultura, a nos produzir a nGs mesmos de novo, como
novos tipos de sujeitos. Portanto, ndo é uma questdo do que as tradicbes
fazem de nos, mas do que nés fazemos das tradi¢gbes [...] Estamos sempre

em processo de formacéo cultural. A cultura ndo é uma questédo de ontologia,
de ser, mas de se tornar. (HALL, 2003, p.43).

O didlogo com Hall (2003) fora um passo importante aos debates
epistemologicas que se punham a todo instante. Como grifei anteriormente, darmos
as maos aos que nos antecediam nos movimentos das pesquisas, nas reverberagbes
das indagacgdes, nos tirava o0 sentimento da soliddo, ao mesmo tempo em que nos
seduzia a prosseguir nas producdes de ndés mesmos. Vocé, minha amiga, mantendo-
se firme nas nossas propostas de formacéo continuada com os/as coordenadores/as

pedagogicos/as, baratinava-se entre 0s novos conhecimentos e as verdades
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propagadas em sua fé. O entendimento de que os rituais iniciaticos nos cultos
religiosos negros faziam (fazem) parte das memorias trazidas pelo Atlantico e, ainda,
gue se constituiram nessas terras a partir de uma inteligente engrenagem — produzida
por centenas de milhares de homens e mulheres negros/as e seus descendentes —
que resistiu ao poderio da fé branca, fora conflituoso a vocé. Afinal, sua formacgéo
religiosa apontava-os como rituais pagaos e feiticarias. N&o tinha como ndo mexer
com supostas verdades impregnadas nas suas praticas.

O compartilhamento da sua experiéncia foi a mola propulsora para 0s
movimentos de pesquisas e de estudos — acerca das praticas e saberes negros — que
estabelecemos com os/as coordenadores/as pedagoégicos/as das unidades escolares
gue compreendiam a CRE. Nossos encontros oportunizavam novos jeitos de incluir
0s saberes negros nas pautas escolares, nas diferentes propostas disciplinares. Para
nds, os responsaveis pela acdo de formacao, era muito importante que liddssemos
com as demandas apresentadas nos cotidianos escolares; era crucial néo
mascaramos a realidade, com o0s seus meandros e identidades préprias. Eu,
criteriosamente, insistia que tomassemos cuidado com 0s antagonismos; com isto ou
aquilo; com segregacfes. Ao mesmo tempo em que chamava atencdo as atitudes
extremistas que expulsavam quaisquer tentativas de negociacbes nas propostas
pedagdgicas (NILMA GOMES, 2011). Sentirmo-nos seguros e confortaveis junto as
escolas, naquele momento, era fundamental.

A implementacdo da Lei n°® 10.639/03 e de suas respectivas diretrizes
curriculares nacionais vem se somar as demandas dos Movimentos Negros,
de intelectuais e de outros movimentos sociais, que se mantém atentos a luta
pela superacdo do racismo na sociedade, de modo geral, e na educacéo, em
especifico. Estes grupos partilham da concepg¢édo de que a escola € uma das
instituicbes sociais responséveis pelas representacdes positivas dos afro-
brasileiros e por uma educacdo que tenha o respeito a diversidade como
parte de uma formacdéo cidada. Acreditam que a escola, sobretudo a publica,

exerce papel fundamental na construcdo de uma educacdo para a
diversidade. (NILMA GOMES, 2011, p.41).

Logo, a perspectiva de um pertencimento que abrangesse os diferentes
sujeitos, as comunidades e as escolas, de certa maneira, era a constituicdo de um
desafiador projeto identitario, convergente a légica da educacdo a diversidade.
Lamentavelmente, era sabido por nos que, durante décadas, a educacao virou suas
costas aos saberes ditos do povo; 0s que ndo sao colocados a prova do cientificismo,
0s ndo encontrados, em alguns momentos, sob a égide da escrita. Nesse contexto,

estadvamos numa arena tensa e conflituosa. Pois ndo caberia mais recusar as historias
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encontradas e (re) contadas nos/pelos/as mais velhos/as, aquelas que nao
encontramos nos livros da sala de leitura, aquelas relegadas as memoérias dos que
circulam h& tempos pelos arredores das comunidades. Assim como ndo caberia mais
o forjar de muitos saberes e muitas experiéncias das culturas negras ficar em busca
de validacdo das outras culturas. Era imprescindivel que as identidades dos saberes
e das praticas negras fossem legitimadas como tal®!. De igual maneira, ndo caberia
desconsiderar o samba, o pagode, o funk, o rap... a geometria posta nos milimétricos
trancados dos cabelos e nem o poder das ervas nos banhos de descarrego ou de
protecdo. N&o caberia desconsiderar o candomblé, a umbanda, o omolocd, a
quimbanda, o terecO... como representacdes dos cultos negros reelaborados em
nossas terras. A escola e a nés, cabia a constituicio de relagdes amistosas,
alicercadas no respeito a todos e a todas; no respeito as diferencas, aos diferentes e
a diversidade.

O nosso horizonte era a construcdo de propostas escolares pautadas,
sobretudo, num ideario cidaddo, em que os alunos e alunas compreendessem e
assumissem o seu papel na efetivacdo de uma sociedade de direitos e deveres. Para
tal, se fazia necessario o entendimento, por parte todos que compdem 0 universo
escolar, do respeito as diferentes logicas e diferentes formas dos sujeitos se
comunicarem e interagirem com o mundo e, principalmente, suas maneiras de se
apropriarem e construirem conhecimentos. N&o mantinhamos um dialogo
verticalizado sustentado em comandos do faca isso ou aquilo, ou, até mesmo, siga 0s
passos. Ndo queriamos acomodarmo-nos em circulares e comunicados (que tendem
a explicar as questdes unilateralmente) frios e distantes das angustias daqueles que
mantinham o desejo de fazer diferente, porém nao sabiam como. Apegavamo-nos nas
oportunidades de construirmos juntos novas possibilidades, novas interacdes e, acima
de tudo, novas chances de desmitificar preconceitos e conhecimentos concebidos
distorcidamente. Na perspectiva de uma escola cidadd, nutriamos o sonho da
constituicdo de uma educacéo, de fato, voltada a todos e todas.

Quem poderia imaginar que a iniciagdo de um aluno no culto religioso nos

levaria por aqueles caminhos? Quem elucubraria tantas agdes, didlogos e discussdes

31 Na efetivagdo dos encontros ficou perceptivel que muitos/as coordenadores/as, além de
desconhecerem e ndo se apropriarem das culturas negras, muitas vezes legitimavam os seus
feitos e as suas praticas a outras culturas; ou seja, saberes negros eram reconhecidos como das
culturas brancas.
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acerca das praticas negras (tidas como diferentes e muitas vezes excluidas das
dindmicas escolares) a partir da experiéncia de um simples menino? Nenhum/a de
naos, arrisco-me a responder. No entanto, o seu incbmodo e, de certa forma, o racismo
com as praticas religiosas do seu aluno, minha amiga, ficou engasgado em nossas
gargantas. Beber dgua para digeri-los ndo era uma opcéo. Isto estava posto desde
nossa primeira conversa. Precisavamos resolver (ou pelo menos tentar) aquela
situacdo. Nao conseguiriamos seguir, juntos, com rusgas e mal-entendidos. A sua
preocupacdo inicial com o afastamento escolar do menino tentava mascarar
preconceitos infundados; desconhecimentos cristalizados e a tentativa de “raptar” a
identidade religiosa do aluno a sua visao religiosa de mundo. Ao escrever-lhe esta
carta e reviver nossos movimentos, noto que “sua preocupagao” me provocara. Sim,
minha cara! Senti-me provocado a estar ao lado do menino. Sei que vocé elucubrara,
ao lé-la, que existiam questbes pessoais. Nao as desconsiderarei (e nem as
desconsiderei) em suas elucubragcfes. Nunca escondi de vocé que sou iniciado nos
cultos religiosos negros. No entanto, quando assumi a provocacédo, foi ao racismo,
revestido da sua intolerancia religiosa. A ndés, iniciados, este tema € doloroso e, por
vezes, aniquilador. Muitas sdo as tentativas de exterminio das nossas praticas
religiosas. Cotidianamente, em diferentes partes do Brasil, casas de candomblé, de
umbanda, de quimbanda, dentre outras, sdo atacadas. Em nome da fé, barbaries sao
cometidas e assumem viés legitimo.

Vou confessar uma coisa: de todos os momentos compartilhados, esse foi,
sem sombras de duvidas, o mais significativo; encontrando lugar de destaque em
minhas memorias. E olhe que em nossa trajetéria compartihamos muitas
experiéncias. Nossas doacdes a nossa relacdo sempre foram intensas, apaixonadas.
Assim nos constituimos. Como ja grifei, a iniciacdo do seu aluno fora um marco na
nossa histéria e na histéria das nossas formacbes em servico com os/as
coordenadores/as pedagogicos/as. Analogicamente falando, representou uma (re)
iniciagdo em nossas propostas sociopedagogicas. Como agradeco, a vocé, esta
partilha comigo. Ela nos propiciou oportunidades de nos repensarmos, enquanto
cidadaos/as e, também, enquanto sujeitos da educac&do. Os movimentos de nos
revermos e, a partir deles, revermos nossos saberes e conceitos contribuiram, antes
de tudo, a n6s mesmos/as, e, em sequéncia, as relagbes que teciamos com as

unidades escolares.
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Nossas aventuras formativas, com suas venturas e desventuras, foram
significativas aquelas unidades escolares; foram inovadoras a um namero significativo
de sujeitos que se moldavam (e ainda se moldam) nas tramas escolares (creio que
ultrapassaram as fronteiras das escolas); foram responsaveis por mudancas nas
tessituras académicas e humanas tecidas nas salas de aula da nossa Coordenadoria.
De certa maneira, elas foram responsaveis por nos... por nossa investigacdo de nos
mesmos/as, quando nos encontravamos (e nos mantemos nesse processo de (des)
construcéo) apegados aos NOSSOS preconceitos e aos nossos ndo-saberes.

Por aqui me despego com um sentimento de gratiddo por tantas partilhas, ao

mesmo tempo em que € carregado de uma imensa saudade.
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4 QUARTA CARTA

Rio de Janeiro, 30 de outubro de 2020.
A equipe gestora da escola que néo era para todos e todas.

Prezada equipe, como vao?
Ha alguns anos ndo mantemos contato, mas isso nao significa que vocés

cairam no meu esquecimento. Tenham plena certeza que ndo. Afinal, foi mais de uma
década juntos, com vocés e com as demais equipes gestoras das unidades escolares,
costurando nossas experiéncias, nossas vivéncias... n0ssos momentos. Nossas maos
entrelacavam-se em prol do ensino de qualidade aos nossos alunos e as nossas
alunas. Esta carta representa, de certa forma, um agradecimento, a vocés e a tantas
outras equipes, pelas oportunidades construidas. Entre acertos e erros nos
constituimos, engquanto sujeitos dos diferentes conhecimentos e, também, enquanto
profissionais da educacao. Essa trajetodria fora construida (e ainda o €) por meio de
acolhimentos, de partilhas, de confrontos, mas, acima de tudo, fora sustentada no
respeito aos diferentes fazeres e as diferentes percepcdes do outro. Acolhi muitas
vivéncias dessa época. Acolhi as nossas experiéncias, sentidas e tensionadas,
daquele momento enriquecedor das nossas trajetérias. Sim, tivemos embates dificeis.
Mas, aprendemos com eles. Amparado neles e em tantos outros, tenho me dedicado
aos estudos sobre o0s preconceitos ainda vigentes nas dindmicas escolares. Tenho
direcionado o olhar as praticas racistas e, principalmente, aguelas que tendem as
invisibilidades socioculturais; que insistem em desconsiderar os diferentes saberes
dos muitos sujeitos.

Espero que todas®? estejam bem e que aquelas nossas Ultimas conversas
tenham despertado em vocés, assim como despertaram em mim, novos olhares para
as praticas sociopedagogicas implementadas por vocés na escola e, ainda, que
tenham possibilitado novos fazeres; inclusivos e acolhedores as diferencas, comuns
aos processos democraticos. Vou lhes confessar que ndo foram conversas das mais
faceis que travavamos. No entanto, a mim, elas dilataram discussdes e olhares no que

concerne aos muitos conhecimentos que permeiam e convivem no universo escolar

32 Era uma equipe composta por mulheres. O que era comum nas unidades escolares que
constituiam a Coordenadoria Geral de Educacéo. A predominancia feminina na educacao basica é
significativa.
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e, sobretudo, as idealizacdes que a escola ainda projeta na constituicdo de alunos/as

ideias. Quanto a vocés, ndo tenho a pretensdo de dimensionar os possiveis impactos

que elas lhe causaram.
Aprendemos nos livros, nos meios de comunicacdo, na grande midia, nos
filmes, revistas, outdoors, jornais...a idealizar algumas caracteristicas
humanas como as representantes legitimas e naturais do que seja ser
humano. Normalmente homens, brancos, padréo euro-norte-americano de
vestir e de agir. E sé observarmos as grandes reunides internacionais, o
ministério do presidente do Brasil, comitivas presidenciais etc. [...]
Aprendemos este preconceito relativo ao que seja um ser humano ideal e
guando nos deparamos com nossos alunos reais ou abrimos méo dessa
idealizacdo ou passamos a exercer o0 N0SSO racismo, machismo; passamos a

estigmatizar e invisibilizar nossa realidade (AZOILDA TRINDADE, 2000,
p.11).

O perfil de alunos e alunas, estabelecido em muitos imaginarios educacionais,
€ o0 de sujeitos exemplares; quase perfeitos. Com vocés, essa configuracdo nao era
diferente. Havia a incessante tentativa de constituir alunos e alunas que orgulhassem
o nome da escola — com excelentes notas/conceitos em suas avaliagOes,
comportados e tementes a Deus — fazendo por merecer estudarem na escola dirigida
por vocés. Muitas sédo as lembrancas dos varios momentos em que abordavamos
essas questdes. De toda forma, tocado por estas lembrancas, revivo, nesta carta,
aqueles momentos em que pareciamos que estavamos, literalmente, numa arena,
puxando um cabo de forcas: eu com as minhas convic¢cdes sobre as poténcias
existentes nos diferentes conhecimentos de um lado e vocés com as praticas
religiosas engendrando propostas escolares do outro. Desculpem-me por exemplificar
dessa forma. Nao tenho a intencéo de criarmos, aqui, nenhum confronto. No entanto,
fora assim que eu percebera, inicialmente, as nossas discussdes: como um processo
tenso e arraigado por ideologias que ndo se sustentavam nos mesmos pilares; ou
seja, tivera a nitida percepcdo de que nos confrontavamos entre os diferentes
conceitos e as diferentes formas que 0s sujeitos tém de se constituirem e, ainda, de
constituirem os seus conhecimentos.

Dentre os inUmeros saberes desconsiderados e invisibilizados nas propostas
implementadas por vocés, enquanto equipe gestora da unidade escolar, um
encontrava (e em muitas escolas ainda encontra) lugar de destaque: os saberes

contextualizados a partir das diversas praticas negras, muitas delas latentes nas vidas
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daquele territério escolar®. Conhecimentos comuns a grande parte dos discentes,
docentes, funcionérios e responsaveis que compunham a comunidade escolar.
Conhecimentos, aos olhos de muitos, simples; sem valia cientifica. Elegé-los a
pesquisa e, ainda, a discussao que por hora travaremos, nesta carta, tem um sentido
muito especial; uma intencionalidade humana, anterior & académica. Contextualiza-
los, a partir das experiéncias compartilhadas, nas searas das relagcdes que se
estabeleceram e que se constituiram no territorio escolar, nos traz, na perspectiva
posta aqui, a expansdo do debate e do entendimento acerca dos diferentes
conhecimentos e diferentes saberes que transitavam nos espacgos da escola. Assim,
nao podemos perder das nossas vistas, inicialmente, que tais atravessamentos

compunham o panorama sociocultural que cercava a unidade escolar.

[...] Boaventura aponta a necessidade de voltar as coisas simples.
Identificando uma perplexidade na vida contemporanea, derivada da perda
de confianca epistemolégica no potencial da ciéncia na resolucdo dos
problemas da humanidade, Boaventura indica a necessidade de a sociedade
voltar a perguntar (como Rosseau, 200 anos antes) que relagBes existem
entre ciéncia e virtude (se € que elas existem) e que valor atribuimos ao
conhecimento dito ordindrio ou vulgar que ndés, sujeitos individuais ou
coletivos, criamos para dar sentido as nossas praticas e que a ciéncia teima
em considerar irrelevante, ilusorio e falso. (INES DE OLIVEIRA, 2008, p.17).

Dessa maneira, cercada pelos diversos conhecimentos e praticas humanas
proprias, a escola tornara-se, em muitos momentos, um territério estrangeiro —
desconhecido e descolado das experiéncias dos sujeitos que, muitas vezes, nao se
reconheciam em suas propostas e nem mantinham vivas, em seus espacgos, suas
linguagens e expressfes. Para muitos deles, principalmente os que ndo coadunavam
com as dinamicas pessoais de vocés, a escola era vista e sentida como o territério
das proibi¢des: “ndo pode isso, ndo pode aquilo, ndo pode...” ou seja, um territorio
proibido. As proibicdes impostas no contexto escolar traziam, implicitamente, a recusa
as praticas negras que circulavam os arredores escolares: fosse o funk, fosse o
batugue do samba, fosse a utilizacdo de um fio de contas (representacfes dos cultos
religiosos), fosse a parceria com os jogadores de capoeira para desempenharem

oficinas com os alunos e as alunas da unidade escolar. Elucubro que, ao proibi-las

83 Acredito ser oportuno negritar aqui o contexto que constitui o territério da unidade escolar: duas
escolas de samba, grupos de dancas (de funk, de rap, de dan¢as do passinho); grupos musicais
representantes da musica negra (samba, funk, rap, pagode etc.); muitos espacos religiosos
destinados aos cultos negros brasileiros (casas de umbanda, terreiros de candomblé, terreiros de
omolocé etc.) Logo, as rotinas que envolviam (envolvem) a escola tinham (tém), em suas vozes,
em seus corpos, em seus didlogos, em suas circularidades as expressdes vivas dos
conhecimentos negros.
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nas rotinas escolares, acreditavam que detinham o controle sobre os seus transitos e
circularidades; desconhecendo, nesse contexto, que tais praticas reverberam no
existir dos seus sujeitos. Enfim, as supostas interdicbes representariam os portbes
fechados as culturas populares negras que insistiam em adentrar, insistiam em se
fazerem presentes ali, através dos/as alunos/as, dos/as docentes, dos/as
responsaveis.
Estudar a historia da Africa, no Brasil, antes de mais nada, é rever um
passado de glérias de um povo e desconstruir, no imaginario dos seus
milhares de descendentes, o mito que somos descendentes de escravas e
escravos, negando a nés, populacdo negra brasileira, o direito da liberdade,
como se antes de todo o periodo da escraviddo ndo existisse um continente
responsavel pela primeira grande diaspora, ja que o processo de hominizagao
se deu em Africa. Também vale a pena rever as proprias formas de
nomeacao; j4 se faz necessario que educadoras(es) e militantes das

guestdes relacionadas as(os) afro-brasileiros desmitifiquem a histéria das(os)
escravizadas(os). (FERNANDA FELISBERTO, 2006, p.69).

Diante desse cenério, intrinsecamente, havia uma postura talhada por meio dos
preconceitos as culturas negras; fosse nos imaginarios construidos ou por via da
negacao dos conhecimentos que tais culturas compreendem. De toda forma, estava
posto o0 posicionamento de vocés, enquanto equipe gestora e pedagogica da unidade
escolar, ao implementarem as rotinas da escola; desconsiderando, nesse contexto,
para além das orienta¢des educacionais vigentes, a seducéo de dezenas de discentes
as praticas democraticas escolares.

Toda aquela mobilidade realizada na escola s6 fora possivel devido as
dendncias feitas por alguns/mas responsaveis de alunos e alunas que néao
compreendiam o motivo pelo qual todos/as estudantes tinham que fazer uma oracao
no patio da escola na hora da entrada dos turnos. Segundo eles/as, a oracao era feita
por vocés: diretora-geral, diretora-adjunta e coordenadora pedagdgica. A dinamica,
de acordo com denuncias, se dava com todas as turmas perfiladas e, a frente delas,
seus/as respectivos/as professores/as. Foram denudncias seguidas, feitas em
diferentes canais: na ouvidoria da Coordenadoria Regional de Educacéo, na Geréncia
de Educacdo (onde eu atuava), pelo nimero 174634 etc. Assim, com o objetivo de
responder aos/as cidadéos/as denunciantes, eu me dirigi & escola para averiguar, a

principio, os fatos narrados.

34 O numero 1746 é o canal utilizado pela Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro para que a
populacdo denuncie, reclame, questione, sugestione, elogie, as situacdes vividas nos diferentes
atendimentos publicos.
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Nas memodrias tenho a nitidez daquele dia em que me dirigi & escola. Cheguei
aos seus arredores um pouco antes do horério da entrada do primeiro turno, que era
as 7h e 30 min. Fiquei no movimento do portdo da escola, junto aos/as responsaveis
dos/as alunos/as, para acompanhar, a distancia, a organizacdo da entrada dos/as
estudantes. Nao queria atrapalhar a entrada escolar e, ndo vou lhes mentir: tinha a
intencé@o de acolher a veracidade ou ndo das denuncias. Tive receio de anunciar-me
e protocolos que geralmente acontecem nesses momentos atrapalharem e a oragéo
matinal ndo ocorrer. Alguns olhares estranhavam a minha presenca no portdo da
escola. Afinal de contas, os/as responsaveis, com a rotina de acompanharem os/as
estudantes a escola, acabam criando lagos, nem que sejam o0s visuais. Logo, por mais
discreto que eu tenha me colocado, naquele contexto, eu era um estranho a eles/elas.

No horério preciso, vocés iniciaram as ora¢des diarias junto a todos e a todas
presentes. Apés as boas-vindas, iniciara-se uma musica — acredito que se tratava de
um louvor cantado nas igrejas neopentecostais. Os alunos e alunas, entéo,
respondiam o refrao: “somos soldadinhos de Jesus”, acenando suas maos para o alto,
simbolizando o céu. Logo apés a encenacao do cantico, vocés deram continuidade as
rotinas matutinas: clamavam o nome de Deus e rogavam um dia tranquilo e que os/as
discentes se esforgassem para aprender os “trabalhinhos” que os/as professores/as
ensinariam e que também fossem obedientes a eles/as. A seguir as oracdes, deram-
Se 0S avisos e, em seguida, as turmas, perfiladas, dirigiram-se as suas salas de aula.
Nesse instante, os/as responsaveis comecaram a voltar as suas casas e/ou dirigiram-
se aos seus empregos. Aguardei o desmonte dos equipamentos utilizados na acao,
por parte dos funcionarios e, logo apés, anunciei-me a unidade escolar.

N&o fora a primeira vez que eu fui a escola. No entanto, fora a primeira vez que
vivenciei aquela rotina proposta por vocés. Recordo-me que nos seus semblantes
havia certo desconforto com a minha chegada naquela manha. Tentei ser o mais sultil
e discreto possivel, ndo abrindo mé&o, naquele momento, da assertividade que a
situacdo demandava. Independentemente das denuncias que eu precisava
responder, outras questbes se colocaram em pauta naquela manha. Enquanto
responsavel pelos encaminhamentos sociopedagoégicos as unidades escolares, eu fui
tomado por muitos incOmodos. As equipes das direcOes escolares sabiam sobre a
minha militdncia em prol da efetivagdo da escola publica como um espaco onde todos
os alunos e todas as alunas, além dos/das professores/as, funcionarios e

responsaveis se sentissem parte viva, integrante, participante. E com vocés nao era
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diferente. Vocés eram bem atuantes nas nossas reunides e formacgdes acerca das
orientacdes e estruturas escolares; dos nossos estudos a favor de projetos politicos
pedagogicos abrangentes e reais, condizentes com as demandas sociais e culturais
dos entornos escolares. E, ainda, sobre o quanto investiamos na atencdo as
diferengas. Enfim, de fato, as denuncias tinham se tornado coadjuvantes, naquele
cenario.

Posteriormente ao desconforto da minha chegada e, ainda, apos os
esclarecimentos da minha ida (sem avisar, como nao era de costume) a unidade
escolar, combinamos um prazo para que VOCEs apresentassem uma justificativa
pedagdgica para que pudéssemos responder as denuncias. No entanto, vocés (e eu)
sabiam (sabiamos) que ndo haveria uma justificativa pedagogica. Poderiam tentar
disfarcar um objetivo pedagogico, mascarar intencionalidades; entretanto, ndo teriam
como desapegar da questdo legal: a escola é um territorio laico, comum a todos e
todas que, em particular, podem professar seus diferentes credos e diferentes
crencgas.

Nossa conversa prosseguia e decidi dar bom dia aos/as docentes e aos/as
discentes em suas respectivas salas de aula. Nesse instante, reparei que o
desconforto retornara, principalmente nas feigcbes da coordenadora pedagodgica, com
a minha solicitacdo. Preferi ndo dar destaque ao fato. Levantei-me e dirigi-me as salas,
acompanhado pela coordenadora. Para a minha surpresa, deparei-me com biblias
abertas nas estantes que se encontravam nas salas de aula. Prossegui com a
pequena conversa com as turmas e retornei a sala da direcdo. Novo mal-estar
instaurou-se: “o que significam aquelas biblias abertas nas salas?”. A pergunta, que
permanecera engasgada no bom dia as turmas, saira como se eu tivesse levado um
tapa nas costas para poder desengasgar. Naquele momento eu percebi que as
denuncias, na verdade, iam muito além dos céanticos e das ora¢fes que iniciavam a
rotina escolar. Elas representavam um sinal de alerta para uma escola que néo era
mais para todos e todas, com suas infinidades de diferencas.

A resposta a minha pergunta fora: “para acalmar as criangas; elas sdo muito
agitadas e, com isso, acabam prejudicando as suas aprendizagens”. Novas e tantas
outras perguntas se puseram, porém, as respostas, como a primeira, eram sem
sentido e desconexas. Entdo, recorrendo a laicidade posta na educacgéo, solicitei a
retirada das biblias das salas de aula e marguei um encontro com vocés trés na

coordenadoria. Ndo adiantava, naquele momento, esgarcar as possibilidades de
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dialogos. Nao tinha a intencéo de apontar supostos erros ou defeitos. De toda forma,
a partir das denuncias e das comprovacdes destas, precisariamos, juntos, encontrar
solucBes para que a escola revisse as suas praticas.
A gestdo democratica, como principio da educacdo nacional, presenca
obrigatéria em instituices escolares publicas, é a forma dialogal, participativa
com que a comunidade educacional se capacita para levar a termo, um
projeto pedagdgico de qualidade e da qual nascam ‘cidadaos ativos’

participantes da sociedade como profissionais compromissados. (CURY,
2006, p.11).

A conversa, na sede da coordenadoria transcorreu de forma mais serena. Os
animos estavam menos acelerados, e acredito que, fora do cenéario do territorio
escolar, tivemos mais compreensao sobre o debate que travavamos ali: a laicidade,
enguanto perspectiva legal e inclusiva; como um direito de todos e todas expressarem
suas diferencas crencas. Essa era a questdo posta ali. Se primavamos pela igualdade
de todos e todas como premissa as relacbes sociais, culturais e pedagdgicas
desenvolvidas nas unidades escolares, ndo cabiam as praticas propostas por voceés,
enguanto gestoras educacionais. Elas movimentavam-se na contramao das politicas
publicas educacionais. Nesse contexto, reiterava a vocés o direito a liberdade e a
igualdade, ndo importando qualquer distincédo, que todos/as tém perante a lei vigente
em nosso pais. Segundo a Constituicdo Federal (1988), em seu artigo V:

Todos séo iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a

inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e a
propriedade... (Constituicdo Federal, 1988).

Dessa maneira, eu insistia na ndo permanéncia daquelas préaticas nas rotinas
da escola. Era inaceitavel conceber que, num espaco publico, se mantivessem
praticas preconizadas no desconhecimento, na desconsideracdo e no desrespeito as
diferencas culturais, constituintes dos sujeitos. A questao levantada por mim nao se
alicercava na dualidade previsivel do correto ou do errado e nem em emudecer as
linguagens escolares. Muito pelo contrario. O que considerava primoroso era o
reconhecimento das diversas linguagens vivas nas expressdes do humano existentes
na escola. O que nao queria dizer que os sujeitos ndo pudessem expressar suas
crencgas, mas, sobretudo, que suas maneiras de se relacionarem com o/no mundo

respeitadas nas suas diferencas. A escola apresentava, no sistema de gestao
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académica®®, um universo de mais de trezentos discentes®t. Seria ingénua e insipida

a crenca de que todos/as confessassem o0 mesmo credo religioso.
Dentro da escola, espaco das relagcbes multidimensionais e plurais, ndo é
nem pode ser diferente de outros espacos publicos: deve primar na laicidade.
Rezar a ave-maria tem o seu valor em uma religiosidade, ja em outras ndo
tem sentido. Dizer “vamos rezar’ ou “orar” ttm um valor para uns e para
outros pouco ou nenhum significado. Dito de outro modo, qualquer expressao
religiosa e de fé doutrindria em reparticbes publicas ndo sdo viaveis na
medida em que cada sujeito possui a sua fé ou mesmo nao seja adepta a

nenhuma tendéncia e ndo tenha a crenca em algum sistema religioso.
(CURY, 2006, p.9).

N&o podemos desconsiderar que as oragdes, 0s louvores e a permanéncia das
biblias nas salas de aula, provavelmente, atendiam a uma parcela dos sujeitos
escolares; atendiam aos seus interesses e conhecimentos. No entanto, estruturar
alternativas acessiveis e democréticas que ultrapassassem as fronteiras dos
discursos de igualdade tornava-se, no territério da escola, um vasto desafio. Ativar e
manter, nessa perspectiva, uma escuta sensivel e acolhedora das diferentes vozes;
do maior nimero possivel de vozes, principalmente, das que a escola emudecera por
anos, poderia se tornar o inicio de uma nova era nas relagfes escolares. Poderia
significar o encontro dos muitos conhecimentos; dentre eles, os conhecimentos das
culturas negras.

Assim, a partir dos dados da escola, sugeri que vocés, equipe gestora, se
remetessem ao censo escolar®’ da unidade, pois, nele, teriam a minima ideia das
diferencas religiosas que a escola atendia. De posse dos dados, por mais que, em
alguns casos, eles ndo representassem a realidade vivida por um significativo nimero
de sujeitos escolares, vocés teriam um breve anuncio de que suas propostas de
inserirem louvores e ora¢des nos inicios dos turnos escolares ndo faziam sentidos a
muitos sujeitos, além de violentarem a democracia posta aos espacos publicos.

Entre catdlicos, “evangélicos” (com suas varias concepgoes) e “espiritas” (nao
contemplados pela denominagédo, pois ndo atende a diversidade de cultos aos

ancestrais praticados no Brasil), com suas peculiaridades, que eram atendidos nos

85 Sistema comum as 1543 unidades escolares que compreendem a SME/RJ e que possibilita o
acompanhamento e monitoramento dos discentes: avaliacdo, frequéncia etc.

36 No controle de alunos/as matriculados, a unidade escolar atendia, nos dois turnos, 380 alunos/as.
87 O censo escolar, dentre outras finalidades, averigua a religiao, na perspectiva confessional, que os
alunos e alunas praticam. Equivocadamente, aponta as praticas religiosas de maiores dominios

e/ou mais popularmente conhecidas, generalizando alguns conceitos religiosos. Tal viséo,
distorcida, é constatada ao utilizarem o termo “evangélico” abrangendo a todas as vertentes
neopentecostais e, ainda, o termo “espiritismo” abrangendo a variedade de cultos negros
brasileiros que séo praticados no Brasil.
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bancos escolares, a investigacdo proposta a equipe encontraria, muito provavelmente,
numeros fechados em si: “X” catdlicos, “Y” “evangélicos” e “Z” “espiritas”; e que nao
retratavam a gama de diversidades experenciadas pelos sujeitos cotidianamente.
Vale destacar que a pesquisa ao censo da escola foi uma estratégia, tida como
oficial, para desvendarmos as cortinas que encobriam o0s seus olhares a enxergarem
a comunidade escolar como realmente era (€). Em seus arredores, conviviam
diferentes praticas culturais, num mesmo espaco territorial. Logo, independentemente
da naturalidade posta nas diferencas, um ponto as unia, fazendo a intersecédo entre
elas — o territério. Assim, era importante a nitidez nas linguagens estabelecidas e nas
comunicagdes travadas entre todos/as vOCEés, sujeitos escolares. Nessa perspectiva,
se fazia fundamental o reconhecimento dessas diversidades, invisibilizadas e

emudecidas, até entdo, pelo que vocés propunham.

[...] é preciso reinventar essa democracia dentro do quadro social da
realidade brasileira, que é um quadro de heterogeneidade cultural, de
diversidade cultural. Entdo, é preciso que a atitude e o comportamento
democratico se estendam organicamente a todo mundo que partilha da vida
social. E se estenda de modo a ficar claro que a verdadeira riqueza social e
a verdadeira liberdade de criacdo social estdo no reconhecimento da
multiplicidade de pontos de geracé@o de saber; estdo sem duvida na cultura
europeia das ciéncias e das artes, mas estdo também na maneira como 0s
excluidos, os subalternos administram o territério, lidam com o territorio, lidam
com o dia a dia, com o cotidiano. (SODRE, 2000, p.21).

Os seus “soldadinhos de Jesus”, muito provavelmente, compunham inumeros
exércitos. Por elucubragao, dentre eles, encontrariamos “soldadinhos” de Ogum, de
Oxossi, de Buda, de Sao Jorge, de Maria, das Marias... de ninguém, dentre tantos
outros e outras. Sendo sujeitos culturais, eles e elas negociavam dentro dos meandros
dos seus territorios. Assim, podiam emprestar suas vozes aos canticos propostos por
vocés, todas as manhas e todas as tardes, tornando-se, num breve momento,
“soldadinhos de Jesus”. Nao excetuando-se, nesse contexto, das suas praticas e dos
seus credos. E, ainda, nesse panorama, possivelmente, teriamos aqueles/as que
seriam, de fato, “soldadinhos de Jesus”, além daqueles/as que seriam “soldadinhos”
em mais de um exército, ou seja, seriam “soldadinhos de Jesus”, nos momentos dos
canticos exaltados na escola e nas igrejas e, vez e outra, seriam “soldadinhos da preta
velha”, nos momentos que recorriam as rezas e protegdes as aflicdes humanas.

Veja o exemplo intimo que compartiiho com vocés: minha mée dizia ser

catdlica, apesar de ndo ir a missa, nem mesmo aos domingos, nao ter feito a primeira
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comunhdo e nem a crisma®. No entanto, quando perguntada, respondia
automaticamente: “sou catélica”. Nao tenho lembrancas da minha mae frequentando
a igreja do bairro onde moravamos; a ndo ser em missas de sétimo dia de parentes
e/ou amigos. Entretanto, tenho vivas as lembrancas das inUmeras vezes que ela
levava a mim e aos meus irmaos e minhas irmas numa senhora rezadeira para “rezar
quebranto”. Além desta senhora, minha mé&e nos levava, também, numa outra que era
mae de santo numa casa de umbanda. Nesta o ritual era diferente da primeira, pois
ela incorporava uma preta velha, a Vovo Maria Conga, que era a chefe do terreiro. A
benzedura feita por ela também era diferente. Para meus irmdos, minhas irmas e eu,
esses dias de benzeduras eram como se fdssemos a consultas médicas; dias de curar
nossos males. De certa maneira, tais praticas eram extensao da fé, “dita catdlica”,
constituida na singularidade da minha mae.

Tais marcas identitarias das expressoes de fé da minha mae ndo eram (e ndo
sdo) exclusividades dela. Pode ter certeza! Sao praticas comuns nas regides
brasileiras. Muitas vezes nao declaradas ou assumidas, essas praticas tém seus
alicerces em concepcdes historicas. Bem sabemos que a aproximacao existente entre
a fé catdlica, trazida as nossas terras pelas méaos do colonizador europeu, e 0s cultos
religiosos negros, trazidos pelas centenas de milhares de escravizados/as, nasceu no
encontro (e confronto) dessas culturas. As analogias entre as diferentes praticas
criadas pelos/as escravizados/as, foram estratégias utilizadas por eles/elas para
negociarem/jogarem com o sistema colonialista imposto (SODRE, 2005, p.93).

A expanséo dos cultos ditos “afro-brasileiros” em todo o territério nacional
(apesar da diversidade dos ritos ou das préticas litirgicas) deve a persisténcia
das formas essenciais em polos de irradiacdo, que séo as comunidades-
terreiros, (egbé). E isso que faz com que um santo da Igreja Catodlica (como
S&ao Jorge) possa ser cultuado num centro de umbanda, em Sao Paulo, como
Ogum, orixa nagb. Ou seja, o contetdo é catdlico, ocidental, religioso, mas a
forma litargica é negra, africana, mitica. Em vez de salvagdo (finalidade

religiosa ou catolica), o culto a S&o Jorge se articulara em torno do
engendramento de axé. (SODRE, 2005, p. 100).

A supremacia branca, arraigada de poderio politico, econémico, e, de certa
forma, religioso, ndo conseguiu dominar as negociacbes e as comunicagdes
estabelecidas pelos/as escravizados/as nos seus momentos de festividades e de ritos.

Neles, rememoravam, através dos seus batuques e das suas dancas, uma Africa

38 Praticas comuns aos que professam a fé catolica. A primeira comunh&o e a crisma confirmam o
batismo; celebragfes que o adepto faz confirmando a sua pratica religiosa.
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mitica, trazida em seus corpos, em suas memdarias e em suas historias; que os acgoites
nao conseguiram apagar. Assim, nas rodas, coletivamente, se deu a prosseguimento
dos seus cultos; o vinculo aos seus ancestrais e, principalmente, a manutencéao do
axé, da forca vital que os vinculava as suas terras, as suas “Africas” (SODRE, 2005;
DENISE BARATA, 2012).

Esse entendimento histérico, social e cultural pode dirimir alguns conflitos nas
dindmicas humanas, que sao atravessadas constantemente por diferencas —
diferentes histérias, diferentes tracos, diferentes vozes etc. — assim como pode dirimir,
também, algumas tensbes que, frequentemente, pdem-se nas relacdes que se
estabelecem nas escolas. Nesse prisma, compreender a unanimidade como uma
parceira nos processos socioeducacionais seria (€) escolher a ilusédo; representaria a
exclusdo de muitos processos humanos e, ainda, o respaldo efetivo aos preconceitos.

Certamente, vocés apegaram-se a um sonho, compartilhado pela equipe
enquanto parceiras de praticas religiosas, ao propor momentos coletivos de canticos
e afins num territério que tende as diferencas. Analogicamente, o que Vvocés
propunham nas rotinas escolares era a manutencdo das praticas dominantes —
colonizadoras — trazidas as nossas terras pelos tracos europeus. Dessa forma, entre
0 ensinar e 0 evangelizar, vocés recriavam sentidos proprios das suas praticas —
dominadoras — neopentecostais®® nas tramas escolares. Ao mesmo tempo em que
tentavam sucumbir com sentidos e representacdes singulares da sua comunidade
escolar. Invisibilizando-os, provavelmente, acreditavam que diminuiriam sua forca de
acdo sobre os sujeitos. Nesse territério tensionado, as escolhas de quais praticas
seriam legitimas ou ndo as propostas escolares perpassavam (perpassam), de certa
maneira, por uma falsa aceitacdo sociocultural e, também, por conflitos conceituais
sobre o que seria (m) ou ndo conhecimento (s).

Inés de Oliveira (2008), ao recorrer aos estudos de Boaventura de Sousa
Santos, aponta sobre a importancia do dialogo entre os conhecimentos — senso
comum e cientificos — no entrelagar dos conhecimentos escolares com o0s
conhecimentos/interesses dos educandos (o que também fora apontado por Paulo
Freire). Para a autora, as diferentes formas de conhecimentos e as diferentes formas
de conhecer se interpenetram nos cotidianos e nas rotinas escolares, e se

potencializam no didlogo, nos encontros e confrontos propostos pela acao

39 A equipe era formada por trés irmés e adeptas/seguidoras da mesma igreja neopentecostal.
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pedagdgica. No entanto, ainda é comum, nesse entrelacar, a atribuicdo de pesos
diferentes, ou seja, 0os conhecimentos trazidos pelos/as discentes séo deixados de
lado, a margem, e, assim, reitera-se a valoriza¢cao nos conteudos escolares, com suas
formulas e prescricdes proprias. Nessa perspectiva, o ranking baliza e distancia
teorias e praticas — escolares e humanas.
Antes de adentrar na caracterizacdo do autor, penso ser importante assinalar
o potencial dessa ideia do didlogo e da interpenetracéo entre as diferentes
formas de conhecimentos para pensarmos a educacao e, mais precisamente,
a acdo pedagogica. Considerando a necessidade de atribuir sentido aos
conteldos escolares para que ocorra a aprendizagem efetiva, parece
evidente que o didlogo entre os conhecimentos do educando e os
conhecimentos escolares — 0s primeiros associaveis, mas nao idénticos ao
senso comum, e os segundos, ao conhecimento cientifico — a possibilidade
de atribuir sentidos aos ultimos depende do seu préprio potencial de didlogo

com os primeiros, o que, alids, ja sabia Paulo Freire. (INES DE OLIVEIRA,
2008, p.34).

Nesse contexto, ainda por meio de analogias, € possivel elucubrar que, nas tais
praticas lideradas por vocés, a crenga cristd representaria “a verdade”, enquanto
conhecimento religioso, aproximando-se dos conhecimentos escolares, ditos
cientificos. Assim, diante dessa crenca, incluir canticos e biblias na atmosfera escolar
coadunaria, no olhar de vocés, com a verdade posta na visdao dos conhecimentos
racionais; cientificos; e, ainda, contribuiria para a constituicdo dos alunos e das alunas
‘ideais”, segundo as propostas implementadas pela escola. “Manté-los/as
tranquilos/as e obedientes para que pudessem aprender os conteudos escolares” era,
possivelmente, na visdo de vocés, a perspectiva de controle dos corpos e dos
comportamentos discentes®?, representaria, suponho, a suposta manutencdo da
relacdo ensino e aprendizagem. Acalmando-os, segundo o0 que vocés propunham,
eles/elas teriam mais chances de aprender, sob a égide imposta pela dinamica
escolar. Logo, estaria para além de atividades religiosas e ficariam mascaradas como
atividades pedagogicas. E, dessa forma, provavelmente, vocés encontrariam um
suposto respaldo legal para responder as dendncias.

Diante desse panorama, o sujeito histérico e cultural (HALL, 2006); que é
construido a partir das suas proprias experiéncias; tecido, com todas as suas
incompletudes, nos cotidianos sociais e que representa a si mesmo/a nos circuitos
humanos, ficou a margem, a deriva, nas distor¢ces culturais e escolares efetivadas

naguele momento. A insisténcia em manter tais praticas acarretaria, para além das

40 Ver Foucault, Vigiar e punir, 2011.
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ilegalidades educacionais, a tentativa de anulacdo desse sujeito que esta
constantemente por vir; que emerge no devir, que se (ex) pde no dia a dia — nos
encontros, nos confrontos, nos discursos, nos dialogos, nos siléncios, nos vazios.
Logo, nessa concepcao, os/as discentes, os/as docentes, os/as funcionarios, os/as
responsaveis, vocés, enquanto equipe gestora, constituiam (constituem) os diferentes
sujeitos escolares; constituiam o mosaico composto pelas diferentes cores, formas,
tracos etc., pelos diferentes conhecimentos que os constituem. E ai estava (esta) a
grande beleza desse mosaico.

Contrapondo a ideia de um conhecimento magistral, soberano, “corretivo”,
cristalizado e referenciado no imaginario de muitos/as que veem na escola o l6cus
legitimado a transmissdo dos conhecimentos cientificos, recorro aos estudos de
Santos (2004; 2010), sobre a importancia de reconhecermos e aproximarmos, em
seus contextos, os diferentes conhecimentos. Em suas discussdes acerca dos
conhecimentos, o autor nos convida a desvendarmos nossos olhares, a revisitarmos
nossas relacées com o (s) conhecimento (s) que nos constitui (constituem) e, também,
a vislumbrarmos novas possibilidades dos seus deslocamentos.

A ecologia dos saberes (SANTOS, 2006; 2010), categoria criada pelo
autor, nesse contexto, refere-se ao reconhecimento da infinidade de conhecimentos e
saberes que circundam as praxis humanas; apega-se a pluralidade e aos
intercruzamentos que se engendram nos muitos e diversos fazeres humanos, néao
desconsiderando suas intencionalidades. Decerto, ha a interdependéncia entre os
conhecimentos. Assim, tal concepc¢édo néo lida com perspectivas dominantes#!, mas,
com processos dialégicos e emancipatorios, socialmente construidos nas relacdes
dos homens e das mulheres. Ndo descartando, nesse cenario, as mediacfes e
contatos estabelecidos pelos diferentes sujeitos com 0s objetos de conhecimentos.
Logo, a partir de Santos (2006; 2010), compreendemos que, ha contemporaneidade,
0S conhecimentos caminham para além do campo da racionalidade instrumental,
tecnicista, cartesiana; exigindo, dessa maneira, uma intima (cor) relacdo com o0s
sentidos e percepg¢des humanas. Ainda nessa paisagem, podemos elucubrar que o

grande desafio posto a escola, entdo, seria (é) a implementacdo de praticas

41 Paradigma Dominante reconhece a ciéncia (0 conhecimento cientifico) como a Unica possibilidade
da verdade. Embasada nas ciéncias naturais, tal perspectiva e visdo de mundo, negam os
conhecimentos despertados a partir do senso comum, desconsiderando, desse jeito, as
intervencdes e interacdes humanas com os objetos de conhecimentos. Ver Santos (2008).
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sociopedagogicas favoraveis as praxis docentes e discentes como grandes
fomentadoras do desenvolvimento da cidadania, compreendendo, assim, o respeito
as diferentes culturas e, ainda, a participacdo ativa dos sujeitos nas tramas sociais,
politicas e econbmicas.
A ecologia de saberes € um conjunto de epistemologias que partem da
possibilidade da diversidade e da globalizacdo contra-hegeménicas e
pretendem contribuir para as credibilizar e fortalecer. Assentam em dois
pressupostos: 1) ndo ha epistemologias neutras e as que clama sé-lo sédo as
menos neutras; 2) a reflexdo epistemoldgica deve incidir ndo nos

conhecimentos em abstrato, mas nas praticas de conhecimento e seus
impactos noutras praticas sociais. (SANTOS, 2006, p.154).

Perceber as muitas expressdes do humano que, cotidianamente, se efetivam
nas circularidades escolares €, sem duvida, um dos grandes desafios da educacéo,
enquanto pratica formativa de sujeitos historicos. Constituir a amalgama entre os
conhecimentos escolares (seus impactos) e as praticas dos sujeitos torna-se, nesse
contexto, outro grande desafio. Dessa maneira, minhas caras, insisto para que
vejamos essas praticas como processos sociais que tendem a formacdo humana e
académica dos sujeitos, diante dos seus contextos socioculturais. Nessa perspectiva,
o sentido da escola, mais do que nunca, assume subjetividades nas relacdes que
estabelece com os diferentes sujeitos. Sendo assim, a tentativa de invisibilizar suas
praticas, emudecer suas vozes e desconsiderar seus discursos, por meio de
propostas escolares “dogmaticas”, nao valida a ruptura dos referidos sujeitos com
suas lidas sociais e culturais. Mas, sim, representa o fosso que se pde entre eles e
suas vivéncias pedagodgicas. Nesse contexto, o territério escolar vai se distanciando
das relagbes de dezenas de alunos e alunas que mantém (e persistem com) suas
formas ativas e emancipatérias de lidarem com suas realidades.

Vale destacar, nessa aproximacéao que faco com vocés, que os conhecimentos
dos sujeitos se (re) configuram mediante ao que Ihes faz sentido, ao que Ihes toca, ao
qgue lhes incomoda e ao que Ihes desperta interesse. Ha, nessa perspectiva, uma
comunicacao entre sujeito e seu alvo de interesse, ou seja, 0s conhecimentos. Vejam:
o/a (s) denunciante (s)*? das praticas religiosas comuns a escola, tinha (m) a dimenséo
de que o que acontecia ali ndo apresentava uma justificativa plausivel; tinha (m) a
nocédo de que ndo eram praticas pedagodgicas; logo, tinha (m) o conhecimento dos

seus direitos a liberdade de expressao. As préticas escolares despertaram nele/a um

42 A equipe gestora acreditava que, apesar da quantidade das denuncias feitas, pelos diferentes
canais, estas eram feitas pelo/a mesmo/a responsavel.
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incbmodo. E no seu mal-estar, ele/a tomado/a pelos “seus conhecimentos” vai ao
encontro da resolucdo da questéo. Diante desse cenario, a pertinéncia da (s) denuncia
(s) consistia: no reconhecimento da escola como um territorio de direito de todos e
todas; na robustez na validacédo das diferentes culturas; no entendimento de que os
espacos escolares se constituem por diferengas e pelos diferentes; no assumir a (r)
existéncia dos diversos conhecimentos e saberes.

Perceberam o quanto de outros conhecimentos as dendncias abarcavam? Elas
poderiam representar um fato singular; poderiamos até qualifica-lo como isolado,
mediante a diversidade dos sujeitos e seus saberes que circundam os arredores
escolares. No entanto, notem que, pelo fato de ter que dar as devidas respostas a
elas, os rumos dos cotidianos da escola mudaram. A partir dos conhecimentos
renascidos nos enfrentamentos postos nos nossos dialogos e discursos, foi possivel
a ressignificacdo das praticas propostas nas dindmicas escolares; retomando, a
escola, o papel da laicidade posta a educacdo e aos espacos publicos. Entdo, ndo
podemos descartar o papel preponderante que tais dendncias tiveram no processo
experenciado por todos nos e, também, na sua funcédo de conhecimento.

Assim, desvalidar esses acontecimentos € insistir na manutencdo de uma
escola que ndo é para todos e todas; é reafirmar que os conhecimentos validos séo,
Unica e exclusivamente, os escolares/cientificos; é dizermos, por exemplo, aos
sujeitos que cultivam suas hortalicas para o seu proprio consumo e/ou para o seu
pequeno comércio que eles/elas ndo tém os conhecimentos necessarios para fazé-lo.
Ora, como nao tém? Como podemos dimensionar as relacdes estabelecidas por eles
e suas realidades; suas praticas? Como desvalidar suas dindmicas ao lidarem com as
diferentes mudas das hortalicas, o cultivar da terra, o cuidado contra as pragas etc.?
Ha, nas diferentes realidades, uma gama de conhecimentos que desconhecemos;
com os quais ainda nao nos relacionamos. Diante desse contexto, corre-se o risco de
nao experenciar e vivenciar as descobertas de novas possibilidades de aprendizagens
comuns aos cotidianos humanos. Os conhecimentos populares; dos arredores das
escolas; dos que estdo a margem dos centros académicos; os que nao foram
colocados a prova das avalia¢des; ou seja, aqueles que tém a sua corporeidade com
base em outras formas de relacionamentos humanos — alicergcados no senso comum
— sa0, nesse caso, coagidos, pressionados, violentados, emudecidos, invisibilizados,

cotidianamente, nos territérios escolares.
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O senso comum faz coincidir causa e intencdo; subjaz-lhe uma visdo de
mundo assente na accao e no principio da criatividade e da responsabilidade
individuais. O senso comum é pratico e pragmatico; reproduz-se colado as
trajetérias e as experiéncias de vida de um dado grupo social e nessa
correspondéncia se afirma de confianca e da seguranca. O senso comum é
transparente e evidente; desconfia da opacidade dos objectivos tecnoldgicos
e do esoterismo do conhecimento em nome do principio da igualdade de
acesso ao discurso, a competéncia cognitiva e a competéncia linguistica. O
senso comum é superficial porque desdenha das estruturas que estdo para
além da consciéncia, mas, por isso mesmo, € eximio em captar a
profundidade horizontal das relagbes conscientes entre pessoas e entre
pessoas e coisas [...] (SANTOS, 2008, p.56).

Ao ponderarmos e questionarmos sobre as praticas das oracfes, dos canticos,
das exposi¢cdes das biblias e sobre todas as outras que, provavelmente, ficaram
entremeadas em tantas outras propostas e/ou intencbes, ponderamos e
guestionamos sobre os fazeres da educacdo; sobre os fazeres dos sujeitos
educacionais; sobre o papel da escola frente aos diferentes interesses e as diferentes
praticas sem distanciar-se da sua funcdo macro, ou seja: agregar os diversos
conhecimentos e as propostas escolares. Foi a partir dos nossos questionamentos em
relacdo a nGs mesmos e aos Nossos conhecimentos que pudemos revisitar trajetos,
conceitos, discursos, pensamentos, supostas verdades... que pudemos
redimensionar as relacdes propostas por todos/as nés, dos nossos diferentes lugares,
com as préticas sociopedagodgicas e, principalmente, com os conhecimentos que
adentravam (adentram) diariamente nos espacos escolares.

N&o cabia mais a polarizacéo disto ou aquilo; isto pode e aquilo ndo pode; isto
€ conhecimento e aquilo ndo € conhecimento. As acBes extremistas ja estavam
anunciadas (e denunciadas) nos arredores da escola e, de certa maneira, clamavam
pela construcdo de propostas pautadas na igualdade, na equidade e no respeito a
todos e todas, com suas diversidades de a¢des. Assim, nos contextos sociais e
culturais pactuados na educagdo democratica, o “aleluia”, o “amém” e o “axé” nao
interfeririam (ou n&o deveriam interferir) nas propostas direcionadas pela escola. O
gue nao quer dizer que deixariam de constituir os sujeitos e suas identidades e, ainda,
gue perderiam o0s seus dominios/impactos na forma deles interagirem com o0s
conhecimentos e de expressarem por meio deles.

Era emergente que repensassemos os fazeres da escola tendo como principios
valores e sentidos que atendessem as demandas e as vivéncias retratadas pela/na
comunidade escolar. A partir da consulta e verificagdo do censo escolar, ficou

estampada a diversidade de credos, incluindo as abstenc¢des, que circulavam no
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territério geogréfico e social da escola. Insistir na invisibilidade desses dados era o
mesmo que insistir na invisibilidade dos alunos e das alunas, e de todos/as que
também compunham a comunidade escolar. Logo, deixar a comunidade de fora do
processo; deixa-la portdo da escola afora das construcdes coletivas e dos diadlogos
escolares significaria, naquele contexto, reiterar o apartheid dos sujeitos e,
consequentemente, das suas praticas; blindando, assim, os muros da escola aquelas
vidas.

Esta carta a vocés assume, neste momento em que me reencontro com tantos
sujeitos acolhidos e recolhidos nas experiéncias tecidas num tempo, o lugar de
reflexdo; o lugar de pesquisa; o lugar de agbes afirmativas em prol da diversidade dos
conhecimentos postos aos bancos escolares. Inspirado em sua escrita, permiti-me,
novamente, ser tocado pelos muitos movimentos escolares que apontavam para a
necessidade (e ainda apontam) de se olhar para todos e todas, com suas
(des)continuidades, naturais aos processos humanos; de se repensar os caminhos
sociopedagogicos descontextualizados de uma perspectiva inclusiva e igualitaria. Por
meio dela, releio as relacdes desses muitos sujeitos com 0s seus conhecimentos, com
0s seus desejos em conhecer tantas coisas e, de igual forma, o desejo em
compartilhar tantas outras. Ainda amparado nela, continuo a aprender com tais
sujeitos e seus movimentos.

Nessa perspectiva, a escola ainda é um territério em constante processo de
construcdo; ainda esta por vir; ainda precisa de constantes investimentos em prol das
relacdes escolares, para que elas sejam possiveis e acessiveis a todos e todas. Ela
ainda é um ideério a ser construido para 0s que entendem a educagcdo como processo
social e legitimador de direitos. Ela ainda € atravessada por muitos imaginarios que
veem nela oportunidades, descobertas e ascensfes. A escola, nesse contexto, é
muito além de um prédio, de uma engenharia, de uma localizacdo; é um construto
historico, politico, social e cultural, permeado pelos pertencimentos humanos e
ressignificado cotidianamente.

Assim, romper com as estigmatizagcdes que rondam 0s conhecimentos que
advém das circularidades culturais que sustentam a formacéo brasileira (GOMES,
2002; 2006; SODRE, 2005; BARATA, 2012) ainda é um arduo desafio a ser
ultrapassado nas propostas escolares; ainda é pauta atual nas politicas educacionais
que tendem & perspectiva inclusiva; ainda é lida docente. E notério que tais

circularidades estédo, quase sempre, arraigadas de interdi¢coes, de proibi¢coes, do “aqui
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ndo é lugar para isso”. Dessa forma, estdo, na maioria das vezes, no territorio do
suscetivel, do fragil, dos assuntos ndo estudados e/ou nao discutidos nas reunides
docentes. Sdo, muitas vezes, trazidos aos cenarios escolares pelos agentes ditos
“subversivos”; pelos que ndao se calam com facilidade, questionadores das suas
proprias praticas e das do outro, pelos que, de certa maneira, trazem as marcas das
diversidades culturais. Logo, o reconhecimento dessas circularidades & matéria-prima
as propostas escolares (por mais que elas ndo reconhecam isso); constitui-se como
arcabouco sociocultural que sustenta os sujeitos, com suas identidades proprias e,
ainda, com suas diferentes formas de expressar suas linguagens, suas interagoes e
seus conhecimentos.

Nem sempre € facil estabelecer o dialogo acerca das diferencas que se
constituem nos movimentos humanos. Equivocadamente, muitos e muitas de noés
ouvimos em varios momentos das nossas vidas: “politica, religido e futebol nédo se
discutem”. Essa falsa ideia, perpassada por nossos avos e pais, ainda vigora em
muitos imaginarios, agregando em si outros temas e/ou assuntos que diferenciam e
identificam as praticas humanas. As ndo discussdes, na verdade, impossibilitam,
muitas vezes, que conhecimentos, experiéncias, valores humanitérios... vidas sejam
trazidas as pautas e, consequentemente, favorecem, em tantos outros momentos, que
sejam colocados/as de lado nas propostas das politicas publicas. Dessa maneira, o
reconhecimento, a visibilidade e, ainda, a discussdo sobre as diferencas que nos
constituem é, também, processo pedagdgico; também perpassa pelas nossas leituras
de n6s e ndo podemos mais nos furtar de tais processos. As discussdes, as
divergéncias, os diferentes olhares, as diferentes formas de interpretagcdo sdo bem-
vindas na constituicdo dos sujeitos. Logo, a perspectiva das diversas identidades
multifacetadas (HALL, 2003) que os constitui, € que em diferentes momentos e em
diferentes circunstancias eles assumem, se dao nos seus agires e nos seus fazeres;
se dao no aqui e agora, e estdo sempre a constituir-se... a colocar-se.

No processo educativo, a diferenca coloca-se cada vez mais de maneira
preponderante, pois a simples existéncia do outro aponta para o fato de que
ndo somente as semelhancas podem ser consideradas como pontos comuns
entre os humanos. A diferenca €, pois, um importante componente do nosso
processo de humanizagcdo. O fato de sermos diferentes enquanto seres

humanos e sujeitos sociais talvez sejam uma das nossas maiores
semelhancas. (NILMA GOMES, 2002, p. 78).

Diante desse cenario, destaco em Nilma Gomes (2002, p.78) que “a diferenca

€, pois, um importante componente do nosso processo de humanizacao”. Percebam
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0 qudo isto é interessante: nos igualamos por meio das nossas diferencas. O Unico
ponto de intercessao que une a todos os sujeitos € o fato de sermos diferentes. Ndo
somos iguais. Nossos tragos faciais, nossas cores, nossas culturas, nossas escolhas,
nossas historias, enfim, ndés, com nossas formas e maneiras de nos situarmos nas
relagbes e nos contextos, somos diferentes. Ai estd um imenso potencial a ser
constantemente investido pela educacéo: as diferencas que compdem os sujeitos.

Minhas caras, 0 que trago até aqui também é processo; ndo esta posto; é
inacabamento. Sao olhares e percepcdes que se constituem nas experiéncias e nos
encontros e que se pdem a busca, as pesquisas acerca dos preconceitos e das
invisibilidades socioculturais postas nos territérios escolares; entremeiam-se a mim,
as minhas identidades e aos meus sentidos, e vdo ao encontro dos sujeitos e das
muitas historias recolhidas em minhas memorias. Nesse contexto, ndo ha, nesta carta,
a perspectiva de prescri¢cdes pedagogicas e muito menos de um manual de condutas
antipreconceituosas e antirracistas. O que podera haver ou ndo também é processo;
0 que podera haver estara atrelado aos nossos dialogos e aos acolhimentos, ou nao,
das nossas discussofes. Logo, € preenchimento dos muitos vazios postos na producéo
de conhecimentos; e €, sobretudo, constituicdo dos processos sociais e humanizados
gue deveriam reverberar nas propostas escolares.

Assim sendo, 0 que insisto em propor é a significancia assumida pelos
conhecimentos a partir dos processos sociais e culturais nos quais os sujeitos se
inserem cotidianamente (SANTOS, 2008). E reconhecer a correlacéo que 0s sujeitos
estabelecem entre os diferentes conhecimentos e, ainda, entre as diferentes formas
que eles tém de conhecer. Logo, o que reforco é a necessidade de as escolas
elaborarem ac6es/propostas que facam sentido aos sujeitos (SODRE, 2005); em que
eles sejam protagonistas da relacdo sujeito e objeto de conhecimento. Quando as
propostas escolares conseguem, de fato, agregar os conhecimentos planejados pelos
docentes, a partir do curriculo, e os interesses/desejos/curiosidades discentes, muito
provavelmente, elas (as propostas) encontram territorio fértil as suas intencdes e
proposicdes, criando um cenario propicio a aprendizagem de todos e de todas
envolvidos/as e, ainda, favorecendo uma conexao entre eles.

Mesmo sem entrar em detalhes, pode-se perceber nessas formulagdes um
potencial para pensar os contetdos escolares e suas formas de organizagéo
de modo bastante diferenciado daquele que vem predominando

historicamente; dai a importancia de pensar a questdo do conhecimento, seus
processos de criagdo e transmissdo para além da esfera reduzida da
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racionalidade cognitivo-instrumental e da ciéncia moderna. Ainda com a
guestdo epistemoldgica, sera importante tratar das diferentes formas de
conhecimento existentes no mundo, e banidas pela crenca de que o saber
cientifico € o Unico valido, mas que vao aparecer como relevantes para os
debates em torno dos saberes que integram as concepcdes e as praticas da
educacao formal. (INES DE OLIVEIRA, 2008, p.11).

Bem, as reflexdes trazidas até aqui, acerca dos diferentes conhecimentos e das
diferentes maneiras que os sujeitos tém de conhecer, indiciam novos olhares sobre
as propostas da escola; apontam a constru¢cdo do caminho do meio, equilibrado com
as diferencas e, acima de tudo, alicercado no respeito as formas que 0s sujeitos tém
de construir seus caminhos e, consequentemente, os seus conhecimentos. OS N0SS0S
didlogos e discussdes apontam que avancamos e mudamos muitas praticas
escolares. A educacéo, enquanto politica humana, ainda esta o enorme desafio da
construcdo, efetivacdo e, sobretudo, da conquista dos direitos humanitarios; esta,
ainda, o nosso entendimento de que ela é construida por nés, com nossas marcas,
nossas identidades e nossas historias. E preponderante, nesse contexto, que
assumamos as nossas vozes, as nhossas escutas, 0s nossos olhares, 0s nossos
rostos, 0s nossos lugares, 0s nossos fazeres, 0S nOSSOS ires e vires, 0S NOSSOS
pensares, as nossas leituras e, assim, que ndo esmorecamos frente as construcdes e
as desconstrucdes, constantes, necessarias aos territérios humanos.

Propor, de certa forma, o (re) encontro, por meio desta carta, a vocés, me
possibilita o reconfigurar de muitas ideias, de muitos pensamentos e de muitos
fazeres; me possibilita o reconfigurar de mim mesmo. Reviver aqueles momentos
(com seus canticos, louvores, palavras), neste tempo, me inspira a prosseguir, a
guestionar, a duvidar, a olhar de outros angulos, a falar e a escutar; a compreender a
l6gica do outro... com todos 0s seus conhecimentos e com suas supostas verdades.

Até breve,
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5 QUINTA CARTA

Rio de Janeiro, 17 de novembro de 2020.

Caros professores e caras professoras da Educacéo Infantil.
O corpo humano como motivo de arte € uma realidade inerente a todas as culturas e
civilizag6es. Pintura corporal, maquiagem, tatuagem, mutilagcdo, perfuracdo de nariz e
labios, decoragdes, vestimentas tipicas, bijuterias, joias, estilos de penteados, etc.
llustram essa tendéncia universal do corpo como objeto de beleza e estética.
(MUNANGA, 2006, p.16).

“Tio, 0 que é isso que vocé esta enfiando nos seus cabelos?” Esta foi a célebre
pergunta, feita por uma crianca de quatro anos, aluno de uma turma de educacéo
infantil, ao seu professor, no final de mais um dia de interacdes e brincadeiras com
suas criangas, alunos e alunas da Rede Publica de Ensino Carioca*®. E, pedindo
licenca a esta crianca, trago sua pergunta, sua curiosidade, sua investigacéo a esta
carta que dedico as professoras e aos professores das infancias. Esta escrita, que é
atravessada pelas partilhas e memoarias do professor de educacéo infantil, Arthur, e
que também é tangenciada pelas minhas memorias e por minhas sensacdes, se poe
ao encontro daquelas e daqueles que reconhecem nas criancas os territérios de
inUmeros e inéditos conhecimentos.

A instigante pergunta nasceu num fim de tarde quando o professor de educacao
infantil Arthur, organizando as suas criangas, o espaco da sala de aula e, ainda, se
“ajeitando” para a saida, lancou da sua bolsa um pente garfo e penteou os seus
cabelos. Segundo ele, fora a primeira vez que ele se penteou a frente das criancas.
Jamais imaginou que aquela pratica tdo comum na sua rotina despertaria a atencao
das criangas. Aquele pente, tao diferente e “tdo estranho”, resplandeceu aos olhos
curiosos dos pequenos e das pequenas. A referida pergunta era quase inevitavel.
Como parar todo o movimento da entrega das criancas e o retorno a casa para dar a
devida resposta? Como deixar aquela crianga e, obviamente, as demais com suas
curiosidades a espera? O que fazer? A solucdo encontrada fora mais um combinado
(ja que a relacéao tecida entre eles era cheinha deles): “o tio pode trazer o pente para
nossa aula amanha e contar a histéria dele para vocés?” A resposta fora automatica

e prolongada: “pooooooode!”

43 Arthur (nome ficticio) é professor de educacgéo-infantil da SME/RJ. Atua numa turma de pré-escola
num Espaco de Desenvolvimento Infantil — EDI — na 12 Coordenadoria Regional de Educacéo (12
CRE).
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O retorno para a casa naquele dia foi diferente, segundo o professor. A cabeca
fervilhava de ideias e ja estruturava o seu bate-papo com as criancas. Ele sabia que
o dia seguinte reservava muitas perguntas e muitas curiosidades e ele precisava estar
preparado para as interacées com as criancas. Na verdade, desde que fora feita, a
pergunta ecoava em sua cabeca; reverberava em suas lembrangas. Por um instante,
ele se viu em sua sala de aula, crianga-aluno, e recordou-se das muitas experiéncias
da sua infancia — as boas e as ndo tdo boas assim — dos primeiros passos ha escola,
das brincadeiras, das suas professoras, das alegrias, dos choros... e, no embalar das
lembrancgas, recordou-se que o pente garfo, que causou tanta estranheza em suas
criangas, era o seu parceiro ha alguns anos.

Suas memorias, as mais afetivas, foram revisitadas no trajeto a casa e se
fizeram presentes durante toda a noite. O grande protagonista do dia, o pente garfo,
tinha um sentido intimo e especial para o professor. Homem negro e muito vaidoso,
reconhecedor das suas identidades e das suas lutas, ele mantinha o seu pente garfo
sempre presente consigo, mantendo o0s seus cabelos, estilo black power,
extremamente alinhados e bem vi¢cosos. O seu pente era um grande aliado na sua
caminhada; estava presente em seu dia a dia. Além disso, e ndo menos importante,
era um objeto carregado de sentidos, simbologias e significacbes. O seu valor
ultrapassava a relagdo com os cabelos crespos; ndo se sustentava somente no senso
estético. Agregava, em si, muitas linguagens... 0s sensos histérico, social, politico e
cultural. Marcava e ressignificava as historias de centenas de milhares de homens e
mulheres. O pente era uma representatividade, um simbolo de resisténcia que
interferia (e ainda interfere) na constituicdo das identidades de muitos homens e
mulheres negros/as. Por meio das suas memorias ele se deu conta da importancia do
seu pente na sua historia, enquanto sujeito de muitos conhecimentos; ele também se
deu conta do quanto o seu pente fazia parte dos seus cotidianos, do quanto ele
interagia com o seu corpo.

O corpo humano com suas caracteristicas perceptiveis, como a cor da pele,
do cabelo e dos olhos: a textura do cabelo; os tragos morfoldgicos, tais como
o formato do nariz, dos labios, do queixo, do crénio, etc., fornece a matéria-
prima a partir da qual foi formulada a teoria racista. Sendo esta ultima definida
pela hierarquizagdo das chamadas ragas branca, amarela e negra. No
pensamento dos racistas, a cor preta € tida como uma esséncia que
escurece, tingindo negativamente a mente, o espirito, as qualidades morais,

intelectuais e estéticas das populagfes ndo-brancas, em especial as negras.
(MUNANGA, 2006, p.15).
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7

O que é o corpo para os bebés, criancas bem pequenas e criangas
pequenas*? Como elas interagem com o mundo a sua volta? Como elas se
reconhecem e se veem? Como identificam o que ha de diferente nelas e nas outras
criancas? Como se sentem em relacdo a essas diferencas? Cor da pele, estatura, tipo
de cabelo, cor dos olhos, aptiddes, gostos alimentares, preferéncias por determinadas
brincadeiras e histérias... sdo diferencas que participam do cotidiano das salas de aula
de educacédo infantil e que, possivelmente, sdo alvos de muitas perguntas nos
imaginarios e nos mundos de faz de contas das criancas. O acolhimento as perguntas
das criancas pode ser um excelente material para os planejamentos docentes,
podendo, também, dirimir alguns entraves do/no trabalho com elas. Pensar na relagédo
com a primeira infancia, nessa perspectiva, demanda olhar atento e investigativo para
as questdes suscitadas pelas criancas e, sobretudo, nos remete a encara-las na sua
integralidade. Assim, descontextualizar os sentidos da crianga, enquanto sujeito e
construtora de conhecimentos, sobre o seu préprio corpo e, ainda, acerca dos seus
pares €, nos atuais tempos, fada-la a reproducdes sem sentidos e a realizacédo de
atividades sem autoria, levando-as a copias do mundo. Crianca e corpo, nesse
contexto, séo ferramentas curriculares; séo territorios de diversos saberes e muitas
linguagens. Logo, o professor compreendia a importancia da relacéo intrinseca que
h& entre crianga e 0 seu corpo.

Nesse processo, 0 entendimento de que o corpo € conhecimento; € objeto
investigativo; € marcado pelas culturas e € diferente de pessoa a pessoa é
fundamental. O corpo para Sodré (2002) é o “marco zero”; € o ponto de partida para
as relacdes que 0s sujeitos estabelecem; é a partir dele, com os seus sentidos, que
se d& o conhecer humano. E por meio do corpo, com 0s seus movimentos, que
ativamos nossas percepgoes, sensacoes, emocoes e, também, nossas agdes. Ele une
o visivel e 0 que nédo esta visivel. Por ele perpassam concepcdes historicas e culturais.
Nele estdo impregnados os sentidos humanos, o ouvir, o falar, o cheirar, o sentir, 0
ver... 0 saborear. Nele esté a intersecdo dos mistérios e das curiosidades humanas.

Logo, o corpo aos olhares dos pequenos sujeitos é mistério a ser desvendado. Para

44 As Diretrizes Nacionais para a Educacao Infantil (ANO) e Base Nacional Comum Curricular (ANO),
entendem a primeira infancia a partir dessas trés fases do desenvolvimento humano: bebés — do
nascimento até os 02 anos de idade (fase do bercario); de 02 anos até 03 anos, 11 meses e
29dias (fase do maternal) e de 04 anos até 05 anos, 11 meses e 29 dias (fase da pré-escola). No
contexto socioeducacional, a primeira infancia compreende as duas modalidades: creche (bercario
e maternal) e pré-escola. A modalidade creche, apesar de ser um direito apregoado pela lei, ainda
néo € obrigatdria no Brasil. A modalidade pré-escola € obrigatoria.



109

além dos aspectos bioldgicos, o corpo é territorio de processos socioculturais e, nesse
sentido, é repleto de linguagens, de histérias, de expressdes e de comunicacdes.

No dia seguinte, o pente garfo do professor Arthur estava pronto para entrar em
cena novamente. Como professor de educacéao infantil, ele sabia que a fantasia era
uma grande aliada na contacdo de histérias. Assim, ele agucou mais ainda os
imaginarios das criancas acerca do protagonista daquela histéria e deu, gracas a
pergunta do pequeno menino, o pontapé fundamental para os novos conhecimentos
gue eles se apropriariam. Sentados em roda, eles tocaram, experimentaram, tentaram
se pentear, riram e, sobretudo, conheceram o objeto. Com essa dinamica inicial, o
professor trazia as criancgas os diferenciados conhecimentos e as muitas experiéncias
tecidas com o seu pente.

ApOs a proposta que deu inicio as interagcdes naquela manhd — repleta de
brincadeiras e de experimentos — novos entendimentos e novos conhecimentos
adentraram a sala de aula dos/das pequenos/as pesquisadores/as. O professor
convidou as criancas que tivessem o desejo a pentearem-se, a brincarem com o
pente. Nessa investigacao, eles/elas notaram entre si que, de crianca a crianca, com
seus tipos diferenciados de cabelo, o pente garfo “brincava” de formas diferentes. Nas
criangas que tinham os cabelos bem lisinhos, os fios deslizavam entre os dentes do
pente, ndo alterando os penteados; nas que tinham os cabelos cacheados, os fios
mantinham um pouco mais de contato com os dentes do pente, fazendo com os
cachos ficassem mais soltos; ja nas que tinham o cabelo crespo, 0 pente se ajustou,
harmoniosamente, entre os fios.

Nessa grande experiéncia orquestrada pelo professor, ele, cuidadosamente,
chamava a atencdo dos/das pequenos/as cientistas para que eles/elas percebessem
0S movimentos, 0s contatos do pente com os diferentes tipos de cabelo. O cuidado
com a construcao das hipéteses era fundamental. Perguntas, olhares, pensamentos,
brincadeiras, precisariam ser acolhidas e tratadas, por todos e por todas, como
oportunidades de novos conhecimentos acerca das diferencas que constituem o0s
sujeitos. Ali, com as criangas, acentuavam-se os diferentes tipos de cabelos que elas
tinham. Era necessario um aprimoramento nas propostas, pois qualquer deslize
poderia desvirtuar os dialogos e descobertas dos/das pequenos/as pesquisadores/as.
O professor sabia que por tras de cada criangca havia mundos culturais que eram
coparticipados com os adultos referéncias das convivéncias das criancas. Logo, tinha

ciéncia das supostas verdades que ja circulavam nos olhares, nas linguagens e nos
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cotidianos dos meninos e meninas. Entdo, naquele movimento, ele mediava com cada
“‘pesquisador/a” e ia construindo novos olhares acerca das diferengas existentes no
mundo e entre ele/as.

Nesse contexto, no emaranhado das novas perguntas que surgiam a cada
contato com o objeto, o professor percebera que o seu pente garfo permaneceria por
mais alguns dias em sua sala de aula. A parceria entre eles — o professor e o0 seu
pente — dessa forma, ficara ainda mais intensa. A estratégia pensada para uma Unica
interacdo com as criancas necessitara ser ampliada. Nosso colega, na verdade, nao
pensou que aquela ajeitada nos seus cabelos naquele fim de tarde se transformaria
em tantas propostas de pesquisas com suas criangas. Assim, ele entendera que nao
teria outro jeito: era preciso organizar um projeto com sua turma e aprofundar mais
ainda os conhecimentos — os dele e das criangas — a partir do seu pente garfo e dos
diferentes tipos de cabelos.

Aos poucos, os educadores e as educadoras vém interessando-se cada vez
mais pelos estudos que articulam educacéo, cultura e relagdes raciais. Temas
como a representacdo do negro nos livros didaticos, o siléncio sobre a
guestao racial na escola, a educacdo de mulheres negras, relacdes raciais e
educacdo infantil, negros e curriculo, entre outros, comecam a ser
incorporados na producdo tedrica educacional. Porém, apesar desses
avangos, ainda nos falta equacionar alguns aspectos e compreender as
muitas nuances que envolvem a questdo racial na escola, destacando os
mitos, as representacdes e os valores, em suma, as formas simbdlicas por
meio das quais homens e mulheres, criancas, jovens e adultos constroem a

sua identidade dentro e fora do ambiente escolar. (NILMA GOMES, 2002,
p.86).

Naquele dia, recheados de experimentos e investigacdes, 0S pequenos e as
pequenas “cientistas” constituiram uma importante descoberta: o pente garfo se
“relacionava” melhor com os cabelos crespos. A primeira hipotese dos pequenos
olhares fora comprovada ali, nas suas maos e no manuseio do pente nos cabelos de
todos e todas. Os proximos passos estavam atrelados as respostas a tantas outras
preguntas que pairavam na atmosfera daquela sala de aula. A efetivacdo do projeto,
na verdade, tivera o seu ponto de partida. Daguele momento em diante era estrutura-
lo. No entanto, a insegurancga insistia em atormentar o professor: como propor um
projeto a partir do meu pente?; o que meus/minhas colegas achariam disso?; e os/as
responsaveis das criangas?; o que mais teria ser experimentado pelas criancas?
Muitas eram as perguntas que também rodeavam seus pensamentos. Se viu, por
instantes, numa encruzilhada e ndo se permitiria paralisar; precisaria tomar decistes

e sabia que ndo eram somente as de cunho pedagodgico. Entendia que as criancas
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sao carregadas de conhecimentos e de muitas histérias, as encantadas e as vividas
(muitas vezes nao encantadas), e, ainda, de processos historicos, politicos, sociais e
culturais que as constituiam, desde a mais tenra idade, enquanto sujeitos. Logo, a
partir das suas proprias memorias de menino negro, periférico; conhecedor, desde
sempre, das adversidades postas nas relagdes humanas, ele desejava sempre
histérias diferentes as suas criangas. Por instantes, as memoarias lhe prenderam em
alguns cenarios da sua infancia e o pano de fundo deles era o racismo e tantos outros
preconceitos que precisou enfrentar desde muito pequenino.

Investir no projeto significava ter em seu pente garfo as suas memdrias da
infancia; aquelas que o levava ao inicio da sua relacdo com o seu pente e, nesse
contexto, com o racismo que conhecera desde muito pequeno. O pente e o cabelo
crespo ja estavam estabelecidos naquele inicio de pesquisa. Vulgarmente, as criancas
gue nao tinham cabelos crespos chamavam as que tinham de “cabelo duro; cabelo de
bombril”, nas horas das desavencas. O receio de estruturar tal projeto encontrava-se
na incerteza de como aprofundar um assunto tdo importante e tdo sensivel com
sujeitos de tdo pouca idade. Segundo o professor, as questdes raciais eram
disfarcadas nas propostas pedagogicas planejadas pela unidade escolar onde atuava.
Invisibilizadas. Muitas vezes, ouvira a diretora se referindo a ele como “moreno”,
sendo ele negro. Recorda-se de muitas vezes que a ouvi dizer as criangas: “entregue
essa tinta na sala do Tio moreno”. Logo, ele teve medo do projeto das suas criancas
nao ser acolhido e respeitado pela direcdo da unidade.

Os proximos passos atrelavam-se a estrutura das propostas e das atividades a
serem desenvolvidas com as criangas. Segundo o professor, a inseguranca se fez
companheira somente no inicio. Ele tinha compreensao de que trataria de questbes
gue ultrapassariam as propostas pedagogicas vigentes; que avancariam aos
territérios sociais e culturais, e, de certa maneira, provocariam o revisitar das historias
gue atravessaram o Atlantico e aportaram nessas terras. Respeitar, a partir do lugar
de homem negro, a inteireza das historias que estariam por vir no referido projeto era
condicdo sine qua non para a sua execugdo. Assim, reconhecedor das recusas
socioculturais que pairavam no imaginario de muitas/os das/os suas/seus colegas e,
também, da equipe gestora da unidade, sabia que a empreitada que tinha pela frente
ndo era tarefa das mais faceis. Mas como decepcionar suas criangas?

De posse das primeiras investigagdes realizadas junto aos seus/suas

pequenos/as investigadores/as, eles/elas registraram uma primeira hipétese: o pente
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garfo era utilizado somente pelas pessoas de cabelos crespos? A partir da pergunta
nascedouro, essa era a préxima que compunha as investigagdes. Entdo, com as duas
perguntas iniciais, o professor percebeu a necessidade de registrar o projeto que
nascia: 0s passos a serem seguidos, os objetivos a partir dos desejos de descobertas
das criancas, o envolvimento da comunidade escolar, as possiveis parcerias que
poderia estabelecer... enfim, os saberes que seriam construidos acerca das diversas
praticas negras que identificam os sujeitos negros.

De certa forma, caras professoras e caros professores das infancias, esta carta
engendra a perspectiva dos didlogos acerca da constituicdo das identidades culturais
dos sujeitos, desde a mais tenra idade, nas salas de aula de educagéo infantil e,
sobretudo, de como essas identidades sdo atravessadas por olhares, falas,
experiéncias estereotipadas e, muitas vezes, exacerbadas, propiciando a construcao
de preconceitos que transitam dentro e fora das escolas. Nesse contexto, o pente
garfo cedido a esta escrita é pano de fundo para que possamos refletir sobre as
marcas histéricas, sociais e culturais que atravessam, a todo tempo, as identidades
multifacetadas (HALL, 2003) que compdem os sujeitos. Assim, pente garfo e cabelo
crespo tornam-se, mais que nunca, nesta carta, expressdes negras e, ainda,
resisténcias identitarias de homens e mulheres.

Cabelo crespo e corpo podem ser considerados expressfes e suportes
simbdlicos da identidade negra no Brasil. Juntos, eles possibilitam a

construcdo social, cultural, politica e ideoldgica de uma expresséo criada no
seio da comunidade negra: a beleza negra. (NILMA GOMES, 2006, p.20).

Conceber a constituicdo de identidades a partir do que é/esta visivel aos olhos,
ou seja, explicito no corpo, pode ser um facilitador do ponto de vista de quem lida com
0S pequenos sujeitos. A materialidade dos contextos, geralmente, facilita a
comunicacdo na primeira infancia. No entanto, demarco que estamos nos referindo
aos sujeitos, aos que lhe identificam, aos seus gostos e estilos. E ai, minhas caras e
meus caros, se ndo tomarmos os devidos cuidados, pode residir um grande perigo.
Muitas vezes, no territorio das infancias, nos utilizamos das diferencas (dos contrarios)
postas nas linguagens verbal e visual para estabelecermos comunicagao entre objeto
e conhecimento: dia — noite; branco — preto; claro — escuro; baixo — alto; etc.,

acreditando que facilitamos a compreenséo da crianca. No entanto, dependendo de
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como os adultos referéncias*® encaminhem tais questdes, corre-se alguns riscos ao
se construir pré-concepcdes acerca das diferencas e, principalmente, em ser
diferente. Colaborando, dessa forma, para a “criacao” de visdes distorcidas que
reverberam em racismos, preconceitos e discriminagoes.

Ao retomarmos a pergunta da crianga: “Tio, o0 que € isso que vocé esta enfiando
nos seus cabelos?”, por elucubragdo, poderiamos pensar, inicialmente, que a
estranheza esta no objeto. Afinal de contas, um pente garfo pode ndo ser um objeto
comum as criancas. O seu nome, no imaginario dos pequenos e das pequenas,
poderia remeter a outro objeto: ao garfo. Assim, ainda estacionado na pergunta,
muitas poderiam ser as elucubracbes e as duvidas que pairavam na atmosfera
daquela sala de aula. Incontaveis. No entanto, precisavam ser experimentadas nos
contextos das criangcas. Como um incentivador junto ao seu grupo o professor
aproveitava a curiosidades postas por elas como instrumentos de pesquisa.

Vale esclarecer que o professor Arthur mantém suas rotinas em sala de aula
atentas aos movimentos, as linguagens e as supostas leituras que as criancas fazem
umas das outras. Para ele, nesses momentos, as criancas deixam pistas das
interagcfes sociais e culturais construidas fora dos muros escolares; deixam rastros
dos didlogos tecidos com seus/suas colegas e, também, com adultos. Logo,
reproduzem, em muitos momentos, os discursos constituidos nesses encontros.
Assim, empossado dessa crenca, ele faz da sua sala de aula um grande centro de
pesquisas, onde todos e todas sdo poténcias de conhecimentos e,
consequentemente, construtores/as das “ciéncias” que eles/elas elucubram,
pesquisam e registram.

Imersos/as nesse cenario, os olhares se constituiam investigadores de forma
quase natural. Suas/seus colegas mexiam com ele: “suas criangas perguntam tudo!
N&o podem ver nada que ja querem saber o que €!” Ele sabia que ele era o grande
responsavel por essa caracteristica coletiva que sua turma apresentava. Era o grande
incentivador de questionamentos; de pér em duvida o ébvio; provocava para além do
gue os olhos veem. Dessa forma, aquela curiosidade sobre o seu pente garfo, a que
tinha provocado certa balburdia; a que tinha revirado historias; a que se remetia aos

cabelos de milhares de homens e mulheres; a que tinha convidado as memoarias dele

45 O conceito de adulto-referéncia refere-se aos adultos que convivem e interagem com as criangas,
participando ativamente das suas experiéncias e vivéncias — responsaveis, familiares, professores,
profissionais-auxiliares etc. — atuam como referéncias sociais e culturais as criangas.
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a estarem ali, com todos e todas; a que por extenséo fazia com ele mirasse a sua
ancestralidade, era muito mais que uma curiosidade posta na simplicidade de uma
crianca... e ele também estava aprendendo a lidar com tais informacdes.

Logo que se situou naquele contexto, foi ampliando os olhares nas possiveis
direcOes que estavam por vir. As criangas iniciaram uma investigacdo com as/os
outras/os profissionais da unidade: “vocé sabe o que € um pente garfo?” Nossa! Que
loucura! Os/as pequenos/as averiguadores/as ficaram muito envaidecidos/as. Eram
criancas de cinco anos, alunos e alunas da turma de pré-escola Il, as mais “velhas”
da unidade. Se empoderavam na suposta entrevista. Perguntavam todas cheias de si;
e se percebessem que a/o entrevistada/o nédo sabia, apresentavam o0s seus
conhecimentos sobre o famoso pente garfo. Além dessa experiéncia, o professor
estruturou exposicdes de fotos com alguns penteados e algumas trancas feitos/as
com o auxilio do pente garfo e, ainda, oficinas de penteados e trancas com as/os
responsaveis pelas criancas.

O territério em que a unidade escolar se situa € marcado por inUmeras praticas
negras, acentuadas nas histoérias e nas memdrias de homens e de mulheres
negros/as. Suas identidades transitam nos arredores do Espacgo de Desenvolvimento
Infantil (EDI). Seja na interferéncia dos olhares estético, musical, religioso, de
movimentos negros etc., a atmosfera que envolvia a unidade propicia a construcao de
olhares para as diferentes possibilidades de conhecimentos; propicia para a
descentralizacdo dos conhecimentos brancos, eurocentrados. Assim, de certa
maneira, 0 professor, ao propor as exposicoes e as oficinas com a participacédo dos
responsaveis, desconfiava de que teria o apoio de muitos/as deles/as. A preocupac¢ao
com os olhares da equipe gestora e de seus pares acerca das suas propostas ousadas
com suas criancas mantinha-se iminente. A relacdo entre eles, muitas vezes, era
tensa. Segundo o professor, ele preferia desgastes desnecessarios; porém, ndo abria
mao de tecer com os pequenos e as pequenas “pesquisadores/as”’ experiéncias
inovadoras e que, de certa forma, os/as seduzissem ao conhecimento.

A exposicdo de fotos contou com a ilustre contribui¢cdo iconografica de Debret
sobre os negros no Brasil. O professor fez uma viagem pelos tempos que constituiam
0S seus conhecimentos e suas identidades e acreditava ser importante que as
criangas também contassem com aquelas imagens em suas memorias. Recordou-se
gue aquelas imagens de Debret por muito tempo rondaram o seu imaginario. Olhava

agueles homens e mulheres negros/as retratados/as naquelas obras e na poténcia da
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sua imaginacao, os trazia as suas histérias. Além delas, trouxe outras fotos da sua
infancia: suas — de diferentes fases da sua vida, e essas tinham uma intencionalidade
especial —, dos seus familiares, das imagens dos muitos livros que lhe
acompanhavam, de homens, mulheres, criancas negros/as com diferenciados
penteados, cortes de cabelo e trancas. Tudo milimetricamente planejado para que as
criangas e seus/suas responsaveis sentissem-se seduzidos por sua histéria de
menino-homem negro com o seu cabelo black power.

Nas oficinas, convidou as criancas e a todos e a todas participantes a
sentirem/experimentarem/perceberem outras possibilidades: as texturas dos cabelos,
as cores das peles, os tracos fisionomicos, diferentes tipos de trancados de cabelo,
os estilos etc. As diferencas visuais que constituem os sujeitos eram o pano de fundo
das atividades. No entanto, elas ndo eram o ponto de chegada e, sim, uma pequena
partida. Era posto que sua intencionalidade estava nas préaticas que constituem os
sujeitos e, nesse caso, 0s sujeitos negros. O professor ia chamando a atencao nas
investigacdes das criancas aos aspectos visuais e ia ampliando o territério dos
conhecimentos com informacdes sociais, historicas e culturais. Desde o acolhimento
daquela pergunta, alguns pontos destacavam-se em seus pensamentos e ele
mantinha certo cuidado. Conhecedor das tensfes da sua trajetoria, ele tinha ciéncia
de que, em muitos momentos escolares, 0s conhecimentos negros sao tratados em
datas comemorativas e ele ndo acreditava em tais praticas pedagogicas. Ousado, ele
atuava com suas turmas da educacao infantil tecendo conhecimentos a partir das
experiéncias vividas e compartilhadas, das historias que Ihe encantavam e das
linguagens que os constituiam.

A histéria compartilhada e cedida a esta carta pelo professor Arthur tem marcas
vividas e de muitas vidas. Préticas constituidas com as infancias e para as infancias.
Tem-se acolhimento, cuidado, escuta, partilha, sonhos e muitas investigagdes. No
entanto, nas entrelinhas do néo dito com palavras e do néo visivel aos olhos por
muitos sujeitos, tem-se, também, o0s espacos reduzidos e tensionados aos
conhecimentos e saberes negros. Em muitos momentos, por mais que tivesse tomado
da coragem que é sua companheira, o0 nosso estimado colega manteve-se na
retaguarda, esperando, de certa maneira, as recusas ou as sanc¢des por parte da
equipe gestora da unidade escolar onde trabalha e/ou das/dos colegas. E, nesse

contexto, minhas caras e meus caros, esta 0 que move esta escrita: o racismo velado,
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invisibilizado e disfarcado que se pde a frente de muitas propostas socioeducacionais
e que se assenta nos bancos escolares desde a educagao infantil.

Atermo-nos, nos atuais dias, a discusséo sobre o racismo e suas interferéncias
na constituicdo das identidades dos sujeitos pode parecer desnecessario e/ou
ultrapassado, tendo em vista as orientagdes legais que apontam para o0 raciSmo como
crime. Ora, se € crime o problema ja esté resolvido: ha punicdo para quem pratica-o
(entendendo-o como uma pratica individualizada; no entanto ele é pratica estruturante
da sociedade). Nao! Infelizmente, enquanto sociedade, estamos distantes dessa
realidade/verdade. E utdpico acreditar que o racismo € uma questio resolvida nos
territorios brasileiros; é utépico crer que as diferencas (e os/as diferentes) sdo aceitas
nesse pais; e, também é utdpico julgar que o racismo € discutido nas propostas
educacionais (NILMA GOMES, 2002; 2006; 2008; ELIANE CAVALLEIRO, 2001; 2006;
WERTHEIN, 2002; PESSANHA, 2003; EUGENIA DA LUZ FOSTER, 2004).

Nem sempre é facil estabelecer um didlogo sobre temas polémicos: politica,
religido, sexo, machismo, racismo... Porém s&o temas que, por causa da sua

importancia, ndo podem permanecer fora da pauta de discussGes sobre
educacéo e cidadania. (ELIANE CAVALLEIRO, 2001, p. 141).

Logo, atentarmo-nos ao racismo, insistente e latente, enquanto tema politico e
educacional é responsabilidade de todos e todas que acreditam na educacdo como
um processo social que tende a favorecer a constituicdo de sujeitos. Trazé-lo a roda
das discussdes e analisar 0s seus impactos nas historias de vidas de centenas de
milhares de homens e mulheres que dia a dia se péem a dindmica do mundo é
preponderante as politicas publicas educacionais. Reconhecer que o racismo é
dissimulado e que se apresenta revestido de muitas artimanhas e contextos,
provavelmente, é um dos pontapés iniciais a educacao que se diz humanizada. Nesse
contexto, extirpar os possiveis rétulos, os estigmas, as humilhacdes, as perseguicoes,
“as brincadeiras sem graga”, as segregacoes... e tudo mais que fere e diminui aquele/a
que possui a pele retinta, aquele/a que tem a pele preta e nela traz, historicamente,
as marcas nefastas da escravidao precisa tornar-se projetos de vidas... vividos por

todos e todas; precisa ir para além de projetos de escolas.

A discriminagéo racial opera, na nossa sociedade, como um processo que
acarreta inUmeras desvantagens para o grupo negro e para toda a sociedade
brasileira, direta ou indiretamente. Compreende-se que o reconhecimento
positivo das diferencas etnias deve ser proporcionado desde os primeiros
anos de vida. Para tornar a pré-escola um espago positivo ao entendimento
das diferentes etnias, é necessario observarmos o processo de socializacao
atualmente desenvolvido ao espaco escolar, que conforme demonstrado por
diversos estudos e pesquisas parece ignorar essa questdo. Contudo, a
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educacéo infantil ndo pode esquivar-se do dever de preparar o individuo para
a existéncia das diferencas étnicas, ja que ela, inevitavelmente, permeara a
sua relacdo com os demais cidadaos. (ELIANE CAVALLEIRO, 2006, p. 26).

Eliane Cavalleiro (2006) chama-nos a atencdo do papel responsavel que a
educacao infantil tem em abordar/estruturar/planejar/propor atividades que retratem
as diferencas que constituem os sujeitos. E, nesse contexto, esté a diferenca racial.
As diferencas devem ser sempre bem-vindas. No cenario das infancias, em que as
criancas estdo descobrindo a si e ao outro, ha de se priorizar, também, as diferencas
postas por meio das interfaces e interferéncias sociais, histéricas, politicas,
econdmicas e culturais que compdem as relacbes. Todas as possibilidades e
existéncia das diferengas séo instrumentos de conhecimentos; sdo mais descobertas
a serem feitas e/ou desvendadas. Dessa forma, as criancas se apropriam desde a
mais tenra idade de posturas politicas frente as diferencas e, sobretudo, aos/as
diferentes.

A historia do professor Arthur e dos/das seus/suas investigadores/as retrata a
importancia de efetivarmos espacos dialdégicos desde a primeira infancia. De
propiciarmos uma atmosfera de respeito e de escolhas; de revermos as experiéncias
das criancas como oportunidades de inUmeros aprendizados reais e vivos. No
entanto, varios sdo os relatos de vivéncias que vao na contramao desse pensamento.
Exemplo latente é a insisténcia, por parte de muitas/os profissionais, de propostas
descontextualizadas e, ainda, apegadas as datas comemorativas, reforcando, assim,
a construcdo de visdes estereotipadas das nossas criangas. As historias que se
reproduzem em muitas unidades escolares apontam para um longo caminho que
ainda precisa ser construido. Temos, na maioria das vezes, casos isolados e solitarios
de sucesso quando o assunto é a igualdade racial. Infelizmente, os processos
histéricos e as ditas verdades, equivocadamente construidas, ainda permeiam o0s
imaginarios de muitos profissionais da educacéo e, dessa forma, estigmas perpetuam-
se nas propostas pensadas como educacionais.

Diante do retratado, o racismo circula quase que naturalmente entre os/as
pequenos/as discentes, hierarquizando, em seus imaginarios, as ideias repassadas
gue envolvem concepc¢des de raca. Munanga (1999) nos apresenta como através dos
tempos tal conceito tentou se aproximar da Biologia e demais ciéncias que
necessitam, nas estruturas das suas pesquisas, da classificagdo para facilitar as

dindmicas postas. No entanto, o pesquisador nos diz que “a raca ndao € uma realidade
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biolégica, mas, sim, apenas um conceito, alids, cientificamente inoperante para
explicar a diversidade humana e para dividi-las em racas estancas. Ou seja, biolégica
e cientificamente, as racas ndo existem” (MUNANGA, 1999, p.36). Segundo ele, o
século XX, gracas aos avancos dos estudos sobre a genética humana, anunciara as
determinantes sanguineas como principais responsaveis por caracteristicas genéticas
(certas doencas hereditarias, por exemplo). Logo, a crenga na superioridade da raca
branca, justificada até mesmo na colonizacdo de muitas terras, comecara 0 seu
declinio.

Recorrer aos estudos de Munanga (1999) sobre raca e racismo, na perspectiva
do que esta carta propde, auxilia-nos na compreensao histérica do racismo, enquanto
um fendmeno criado a afetar caracteristicas do humano e, sobretudo, das marcas e
expressdes humanas. Como citado, justificativas como cor da pele e tracos
fisionbmicos j& foram (em muitos imaginarios ainda sao) condicionantes para (des)
qualificarem os sujeitos. O professor Munanga expde o racisSmo como uma crenga no
existir de racas naturalmente hierarquizada. Para ele a comparacéao tende-se a fixar-
se nos esteredtipos fisicos. Ou seja, fisico e moral; fisico e intelecto; fisico e cultural.
Assim, em muitos momentos, é reforcada a discriminacdo a cor da pele e aos tracos
fisionbmicos. Ao nos remetermos ao territério escolar, observaremos que tais
perspectivas foram introduzidas nos fazeres educacionais por décadas a fio. Assim,
as realidades de muitos sujeitos negros no universo escolar foram de anos seguidos
de repeténcia, 0 que na maioria das vezes acarretava a sua exclusao dos processos
escolares.

Essa construcdo da suposta elite racial vigorou, e em alguns casos ainda
vigora, em muitos discursos, tidos como ingénuos. Discursos esses que se
movimentam nas vozes de pessoas que nao se dizem racistas. Se fizermos uma
pequena reflexdo, encontraremos tais falas em nossos familiares e/ou pessoas bem
proximas. Recordo-me de muitas expressoes utilizadas por minha mae. Mulher que
se afastou muito cedo dos bancos escolares, dedicando-se a trabalhar para contribuir
no sustento da familia e, logo depois, casar-se; ela mantinha suas crencas na dita
superioridade. Expressdes como “preto de alma branca” e “va dormir porque amanha
€ dia de branco” eram comuns nos seus discursos. Cresci ouvindo-as. Muitas vezes
me apossei de suas falas e utilizava-as orgulhoso de mim; afinal, estava seguindo os
passos do principal adulto referéncia da minha infancia. Somente na fase adulta fui

me dar conta do que reproduzia.
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Notem, meus caros e minhas caras profissionais da educacéo infantil, como é
doloroso nos desapegarmos das “verdades” que ouvimos desde pequeninos/as.
Muitas dessas supostas verdades sdo externadas por nossos responsaveis, por
pessoas que nos protegem, nos amam, nos cuidam. Assim, ao NOS encararmos nas
histérias que nos constituem, por elucubragdo, percebemos a imensa
responsabilidade que temos em refletir junto aos adultos referéncias das nossas
criancas sobre a constituicdo delas, enquanto sujeitos de direitos e deveres e, ainda,
construtoras de conhecimentos. Do quanto a educacdo precisa ser um processo
transformador e, sobretudo, acessivel a todos e a todas. Do quanto é nossa
responsabilidade a escolha de qual material didatico trazer para as nossas salas de
aula. De quanto precisamos investir na nossa formacao e, por meio dela, reverberar
a igualdade que, por exceléncia, deve permear as relacdes humanas. Do quanto é
preciso investir na desconstrucdo das historias negativas criadas e que se remetem a
milhares de homens e milhares de mulheres negros/as. Do quanto as diferencas de
cores de pele, tipos de cabelo, tracos fisionémicos, enquanto marcas que identificam
o humano, sdo bem-vindas nas propostas escolares.

Numa sociedade como a hossa, na qual predomina uma visdo negativamente
preconceituosa, historicamente construida, a respeito do negro e, em
contrapartida, a identificacdo positiva do branco a identidade estruturada
durante o processo de socializacéo tera por base a precariedade de modelos

satisfatorios e a abundancia e estereétipos negativos sobre o negro. (ELIANE
CAVALLEIRO, 2006, p.19).

O cuidado na diversificagdo dos livros que compdem o acervo de leituras da
sala de aula € um exemplo bem simples do quanto estamos acostumados a exaltacdo
do belo na personificacdo dos tracos brancos: A Bela Adormecida, Alice no Pais das
Maravilhas, Branca de Neve e os Sete Andes etc., sdo obras literarias que transitam
facilmente nas salas de aula das infancias. Nao desmereco aqui o valor literario destas
as criancas. No entanto, avancamos na producdo literaria infantil que trazem
protagonistas negros e indigenas. A despeito do que orienta as Leis n. 10.639/03 e
11.645/08, o investir na diversidade que constitui os sujeitos € fundamental a formacgéao
critica, democratica, republicana e humana das criangas.

Esse € um dos exemplos dos cuidados contemporaneos ao projetarmos
propostas escolares. Faz-se necessario um amplo didlogo com os envolvidos no
processo, ou seja, com a comunidade escolar para que as expectativas

socioeducacionais sejam construidas por todos e todas, cada um/uma assumindo a
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sua responsabilidade. Faz-se necessario, ainda, o reconhecimento do territorio
escolar com suas identidades sociais e culturais, pois elas adentram aos espacos
escolares impregnadas nas acdes dos sujeitos que nela se relacionam. A escola,
nessa perspectiva, € parte integrante dos processos sociais, histéricos, politicos e
culturais que constituem e interceptam os diferentes homens e mulheres. Sendo
assim, nas relacdes nela estabelecidas, reproduzem as cenas cotidianas que tém
esses mesmos homens e essas mesmas mulheres como protagonistas e
coadjuvantes. Nesse cenario, a discriminacdo, a intolerancia, a segregacao, a
tentativa de invisibilidade, a hierarquizacdo de conhecimentos e de tragos culturais
séo reproduzidas como reflexo do vivido na sociedade em geral.

N&o assento a escola no lugar de vild, mas também nao retiro dela as suas
responsabilidades na implementacao de acdes que promovam a igualdade em todos
0s seus sentidos. Como nos alertam Azoilda Trindade (2000); Eliane Cavalleiro (2001,
2006); Nilma Gomes (2002; 2006; 2008); Werthein (2002); Pessanha (2003); Silva
Janior (2002); Eugénia da Luz Foster (2004); Bittencourt (2009); dentre outros/as
pesquisadores/as, a escola emerge em ser um territério onde se efetive a luta contra
as desigualdades e se legitime o respeito as diferencas. Esta nela um imenso
compromisso com a sociedade, por meio da formagdo humana e académica na
perspectiva cidada, solidaria e, acima de tudo, democrética.

Se é verdade que politicas de promocao da igualdade racial podem diminuir
as taxas de desigualdades entre negros e brancos, atacando a discriminacao,
ndo podemos esquecer que € preciso atacar com a mesma intensidade a raiz
do problema, isto &, o racismo e o preconceito. Neste campo, ndo sera demais
lembrar que apenas a educacdo pode mudar valores, contribuindo para a
valorizacdo da diversidade e da constru¢do de um senso de respeito

reciproco entre os grupos que conformam esta rica geografia de identidades
culturais denominada Brasil. (WERTHEIN, 2002, p.10).

Werthein alerta-nos sobre questdes que assumem papéis fundamentais a
escola: a importancia da promocao de acdes que apontem para a igualdade entre os
sujeitos e a implementacéo de a¢cdes antirracistas. Para o pesquisador, as propostas
escolares precisam estar atentas a construcdo da igualdade. Nessa perspectiva,
ambas as politicas atuam em prol da igualdade entre brancos e negros, historicamente
acentuada na desigualdade. Logo, mantermos os olhares atentos as representacdes
racistas no territorio da primeira infancia, na perspectiva apresentada pelo autor:
“atacar com a mesma intensidade a raiz do problema” (WERTHEIN, 2002, p.10), por

analogia, seria atentarmo-nos aos diadlogos e esclarecimentos antirracistas com os/as
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pequenos/as discentes. Nesse contexto, a promocdo de praticas e ac¢des que
conscientizem a todos e todas envolvidos/as nos processos educacionais:
profissionais, criangas, responsaveis, parceiros escolares, em prol da erradicacéo do
racismo torna-se uma grande proposta de escola.

A valorizagéo da diversidade urge estar nos curriculos efetivos. Precisa sair do
campo tedrico e atingir as relacdes que se estabelecem dentro e fora das escolas. A
mudanca de valores citada por Werthein (2002), posta na educacao, constitui-se com
rupturas de paradigmas, com elaboracdo de propostas inclusivas, com respeito as
histérias que sdo escritas nos proprios sujeitos, com o reordenamento de estruturas
obsoletas e/ou excludentes. Nessa perspectiva, redimensionar praticas que muitas
vezes folclorizam as diversidades culturais que constituem os diferentes sujeitos é
demanda as propostas escolares. Assim, cabe aos sujeitos educacionais a
reconfiguracdo de acgbes que impactem negativamente na formacdo humana e
académica dos discentes. Logo, rever a atuacdo dos fazeres escolares desde a
educacao infantil vai ao encontro da perspectiva democratica da educacédo. Nesse
sentido, mantermo-nos atentos/as as nossas atitudes e aos n0ssos comportamentos,
bem como de toda a comunidade escolar, constitui-se como responsabilidade coletiva
frente as relacdes tecidas com as criancas.

Diante desse contexto, faz-se imperiosa, nos territérios socioeducacionais, a
atencdo para “a importancia do miudo, do oral, a importancia do dia a dia. A
importancia do saber mais velho” (AZOILDA TRINDADE, 2000, p.28). Fazem-se
imperiosas, ainda, a escuta sensivel, a construcdo de espacos acolhedores, a
efetivacdo do didlogo e estabelecimento do respeito como premissa basica as
relac@es socioculturais. O lugar da diversidade, nesse cenario, tenderia a participacao;
tenderia ao fazer parte; tenderia a roda da contacéo das historias infantis, tenderia as
brincadeiras, aos faz de conta. Nessa elucubracéo, todos e todas, envolvidos/as no
processo, tenderiam a projetar a educacdo, enquanto processo transformador e
social. Tais praticas remetem-nos aos estudos de Trindade (2000; 2013). A autora
valoriza em suas pesquisas a historia contada e recontada pelos sujeitos, aquelas que
falam sobre eles; aquelas que refletem seus gostares e aptiddes; aquelas que Ihes
dao identidades; aquelas que os representam; aguelas que concedem 0s encontros...
“as pororocas humanas”; aquelas que lhes permitem os sonhos... encoraja-0s a

construcdo das utopias.
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No panorama das tensdes raciais muitas vezes tais histérias séo silenciadas
pela propria proposta escolar e, ainda, pelas préaticas docentes. Muitas séo as historias
enfrentadas e experimentadas no dia a dia das salas de aula da educacao infantil
pelas criancas. Nelas, muitas vezes, ecoam os repertérios ouvidos em outros espacos
onde as criangas atuam com outros adultos referéncias. Lembro-me de um
acompanhamento feito a um Espaco de Desenvolvimento Infantil (EDI) e da
experiéncia vivida em uma das salas. Ao adentrar, me deparo com uma menina negra
chorando, muito magoada, pois sua colega a havia xingado de “macaca”. A
professora, acreditando que estava resolvendo o impasse, abaixa-se frente a menina
e carinhosamente diz: “deixa para la; ndo se importe com isso; vocé é macaca? N&ao!
Entdo ndo chore™®. Enquanto um adulto externo aquele territério e aquelas relacoes,
me vi impotente. N&o podia intervir, naquele momento, na dindmica da colega; como
também nédo podia acalentar aguela menina. No entanto, minhas crencas pedagdgicas
acreditavam que aquele momento era propicio a uma conversa com as criangas e,
guem sabe, até a elaboracdo de um projeto para tratar tais questdes.

As licdbes ensinadas aquela menina, naquela experiéncia, poderiam ser
interpretadas como: engula o choro sempre que lhe ofenderem; € normal pessoas
brancas xingarem as pessoas negras, ndo se importe com a discriminagédo racial
historicamente constituida no Brasil, dentre outros ensinamentos. O ideario da gestédo
de conflitos no territdrio escolar muitas vezes perpassa por contemporizar acées e/ou
atitudes que ndo podem e ndo devem ser deixadas para depois. E necesséria a
problematizacéo e a busca das possiveis solu¢des experimentadas entre as criangas.
O xingamento feito pela menina a sua colega é processo historico. Ele € arraigado de
crencas muitas vezes compartilhadas pelos familiares e por outras relacdes que as
criancas estabelecem. O sujeito ndo nasce racista; ele aprende a ser racista. H4 uma
responsabilidade imensa posta as propostas escolares para que nao reforcem

posicionamentos negativos frente as diferencas.

Precisamos entender que a crianga negra ndo é “moreninha”, “marronzinha”,
nem “pretinha”. Quando a crianga reclama que ndo ser negra, ela esta nos
dizendo que nao quer o tratamento costumeiramente dado as pessoas
pertencentes a este grupo racial. O que ela ndo quer € ser ironizada, receber
apelidos, ser excluida das brincadeiras... Assim, melhor do que chama-la de
“‘moreninha” para disfarcar a sua negritude é cuidar para que ela receba
atencao, carinho e estimulo para poder elaborar sua identidade racial de
modo positivo. (ELIANE CAVALLEIRO, 2001, p. 156).

4 Discurso feito por uma professora de educagéo infantil a uma crianca da sua turma de pré-escola
e que chorava porque a coleguinha havia Ihe xingado de “macaca”.
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A elaboracao de projetos que vislumbrem nas infancias a construcéo de olhares
cuidadosos acerca do outro — que ndo é reflexo, que possui identificacbes e
identidades diferentes, que ndo tem a obrigatoriedade em ser igual a ninguém, mas
gue possui 0s mesmos direitos — € um desafio a ser vencido a cada dia nos espacos
educacionais. Eliane Cavalleiro (2001) aponta para o estimulo a construgédo positiva
das identidades das criancas como uma das possibilidades de elaboracdo de
propostas socioeducacionais que promovam a educacdo antirracista. Para a
pesquisadora ndo devemos disfarcar a negritude das criancas. Para este estudo, de
igual forma, ndo podemos disfarcar a existéncia das praticas socioculturais que
também exaltam e identificam a negritude. Assim, as criancas praticantes dos cultos
religiosos negros brasileiros ndo devem ser discriminadas por suas praticas
vinculadas aos seus ancestrais divinizados; ndo devem ser alvo de supostas
brincadeiras que as diminuem e/ou ferem; ndo devem ser xingadas de “macumbeiras”.
O respeito e a valorizacdo da negritude que constitui as criancas, enquanto sujeitos
de si, séo atitudes que estédo para além da cor da pele.

Eliane Cavalleiro (2006) em sua obra Do siléncio do lar ao siléncio escolar:
racismo, preconceito e discriminacdo na educacao infantil, constatou apés um periodo
de observacdo em uma escola de educacdo infantil*’, que as criangas negras ja
apresentavam uma identidade negativa frente ao grupo étnico de que fazem parte;
enquanto as criancas brancas mantinham uma valorizacdo da sua branquitude,
acreditando na superioridade “consentida” ao seu tom de pele. Os xingamentos das
criancas brancas a criangcas negras eram rotinas, segundo as observagdes da

pesquisadora.

No que diz respeito ao comportamento do professor em relacdo a esses
conflitos, o dramatico depoimento da menina Catarina (negra) é bastante
elucidativo. Segundo ela, as criangas a xingam “... de preta que nao toma
banho. S6 porque eu sou preta eles falam que eu ndo tomo banho. Ficam me
xingando de preta cor de carvdo. Ela me xingou de preta fedida. Eu contei
para a professora e ela ndo fez nada.” (ELIANE CAVALLEIRO, 2006, p.52).

Assim como na experiéncia relatada por mim anteriormente, a suposta
cumplicidade por parte das professoras com o0s xingamentos feitos pelas criancas
brancas endossa, nos imaginarios dos/das pequenos/as discentes, a aparente

superioridade branca e, em contrapartida, a aparente inferioridade negra. Nesse

47 Segundo a autora, a referida observacao se deu sistematicamente no periodo de oito meses numa
escola de educacdo infantil situada na cidade de S&o Paulo. Ela observou trés salas de aula
cotidianamente durante esse periodo. A pesquisadora esclarece que a unidade escolar recebe
diariamente cerca de quinhentas criancas da modalidade pré-escola.
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contexto, identidades vao se constituindo equivocadamente, distorcendo
comportamentos e reiterando perspectivas racistas. Dessa maneira, as negritudes
que circulam nos territérios escolares tornam-se, muitas vezes, motivos de zombarias
e de chacotas; perdendo-se, assim, 0s seus imensos potenciais de conhecimentos.

Logo, o pente garfo do professor Arthur, no cenério de tantas acles
dissonantes e que reforcam o silenciamento constituido por anos a fio nas salas de
aula e as visdes distorcidas acerca dos sujeitos negros e consequentemente das suas
praticas negras, torna-se um alento; torna-se resisténcia; torna-se o “nao engolir o
choro”. Ele nos estimula a prosseguir e a promover cada vez mais atividades que
levem as nossas criancas a questionarem, a indagarem sobre tudo o que
desconhecerem e/ou for estranho aos seus olhares.

O pente garfo, desconhecido dos/as pequenos/as investigadores, criancas da
turma de educacdao infantil do professor Arthur, me trouxe até aqui a escrita desta
carta. Incentivou-me ao dialogo com vocés, profissionais das infancias, sujeitos téo
importantes na formacdo das criancas. Permitiu que reverberassemos nOSs0S
questionamentos, nossos olhares, nossas vozes sobre as nossas proprias praticas.
Provocou-nos a hdo ensinar as nossas criancas a engolirem os desaforos pelo fato
de serem negras, a ndo se permitirem a discriminacdo. Chamou-nos a falar... a dar
um basta nos silenciamentos que nos constituiram (e ainda nos constituem).
Convidou-nos a contar outras historias, a revirar as ja contadas, a recontar as avessas
aguelas que s6 tém os mesmo mocinhos e mocinhas. Cutucou-nos a encarar a hossa
ancestralidade, a nossa cor, as texturas do nosso cabelo, os tracos que nos
identificam, o nosso gingado, a nossa sabedoria construida nas vivéncias dos/as
nossos/as mais velhos/as.

Diante desse contexto, é possivel concluir que o projetar de posturas positivas
frente a diversidade que constitui 0s sujeitos é proposta que precisa ser assumida por
todos e por todas que compdem a comunidade escolar; € proposta que necessita
compor a politica escolar desde as unidades escolares de educacéo infantil. E tarefa
a ser construida a varias maos e a muitas vozes; que demanda atengdo e muitos
cuidados. Cabe a escola, nesse sentido, 0 protagonismo nessas provocagoes.
Decerto, sozinha ela ndo conseguird romper com a desvalorizacdo dedicada aos
homens e as mulheres negros/as e suas praticas; ndo desconstruird com o imaginario
instituido e que supervaloriza os saberes brancos. No entanto, mesmo frente as

dificuldades, é seu compromisso constituir parcerias (familias, associagfes, ONGs,
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instituicdes etc.) que a auxilie na construcdo de propostas inclusivas, conscientes e
antirracistas.
Os efeitos da pratica racista sdo tdo perversos que, muitas vezes, 0 proprio
negro é levado a desejar, a invejar, a introjetar e projetar uma identificacédo
com o padrdo hegeménico branco, negando a histéria do seu grupo étnico-

racial e dos seus antepassados. Esse é um dos mecanismos por meio do
qual a violéncia racista se manifesta. (NILMA GOMES, 2001, p.93).

Nesse panorama, pode-se concluir, ainda, que o racismo que se mantém
latente no dia a dia de muitas unidades escolares é, sim, um projeto de escola
introjetado em muitas praticas e que insiste em deixar as historias de centenas de
milhares de sujeitos negros porta da escola a fora. As tentativas que invisibilizam a
igualdade, equidade e respeito como direitos dos diferentes sujeitos pdem-se de
maneira quase natural por meio de muitas crencas pedagodgicas. Na contraméo de
tais tentativas, a formacdo continuada dos profissionais de educacdo € uma das
alternativas que urgem nas politicas educacionais a fim de revitalizar referéncias que
desmistifiquem supostas superioridades raciais.

Por fim, minhas caras e meus caros profissionais da educagao infantil,
mantenham-se atentas/os as infancias e suas constantes indagagdes. Creiam: nos
vossos afazeres estdo o futuro de muitas vidas, de muitos sonhos e, sobretudo, das
ciéncias. Desbravem, se necessario, os territérios escolares em prol dos diferentes
conhecimentos. Promovam o amplo debate acerca dos direitos (no seu sentido
totalitario) de todas as criancas. Protagonizem novas histérias. Reinventem o que ja
fora apresentado. Duvidem. Comecem quantas vezes for preciso. E, seguindo os
passos do saudoso Gonzaguinha, mantenham a “fé na vida, fé no homem, fé no que
vira. N6s podemos tudo, nés podemos mais. Vamos la fazer o que sera!”

Até a proximal!
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6 SEXTA CARTA

Rio de Janeiro, 1° de dezembro de 2020.

A Denise, mde do menino Gustavo (e a tantas mies que vivem as angustias
escolares).

Espero que esta carta a encontre menos tensa e que as questdes apresentadas
— como problemas — pela unidade escolar onde o seu filho estudava tenham trilhado
outros rumos; tenham sido elucidadas. N&ao tenho a pretensdo com esta escrita de
construir agui uma justificativa ou, ainda, de retificar ou até mesmo ratificar a postura
da unidade escolar. Vale, no entanto, esclarecer que ha, equivocadamente, nas
relacfes socioeducacionais com criancas e adolescentes que, em alguns momentos,
fogem as regras e/ou desafiam-nas, uma tendéncia, por parte dos profissionais de
educacdo, a exporem, em seus relatérios, ditos pedagogicos, a
indicacao/orientacdo/avaliagcdo para que 0S responsaveis por essas criangas e por
esses/as adolescentes com “problemas comportamentais” procurem ajuda em
tratamentos especializados. Na grande maioria das vezes, essa sugestao acarreta a
utilizacdo de medicamentos que atuam “tranquilizando” as criancgas; transformando,
em alguns casos, 0s seus comportamentos. Infelizmente, tais episodios tém
encontrado cada vez mais espacos. Eles ndo sdo situacbes novas ou, ainda,
exclusivas a realidade vivida pelo pequeno Gustavo. Ressalto, nesse contexto, que
tais relatérios destinados as criancas e aos/as adolescentes, apresentam, na visao de
guem 0s escrevem, supostos subsidios para os facilitarem o acesso a possiveis
tratamentos que possam vir precisar.

Sei que a explicacéo que lhe dou ndo diminui em nada a sua aflicdo. Afinal, a
unidade escolar, no relatorio escrito sobre o seu filho e, ainda, por meio do
atendimento presencial feito a vocé, tendenciou que 0 menino apresentava
caracteristicas de TEA“®; dando-lhe, inclusive, a solicitagdo para atendimento médico.
Sei também que, muitas vezes, as ponderacgfes feitas pela escola sdo, em muitos
imaginarios, tomadas de poder; representam “verdades”. Logo, de posse das

informacgdes iniciais, vocé ndo cogitou em se apossar da parte que lhe cabia “daquela

48 Transtorno do espectro autista.
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verdade” e procurou a mim, a representacdo do empoderamento*?, criada em seus
olhares, naquele contexto.

Naquela manha em que a atendi e tomei conhecimentos das suas angustias e
dos fatos que lhe atormentavam, eu fui tomado por muitas indagacdes e davidas.
Havia algo no ar que me incomodava e eu ndo me sentia confortdvel com aquela
situacao. Lembro-me que o motivo do seu agendamento era um pedido de ajuda para
gue a Coordenadoria intervisse num atendimento (a ideia, naguele momento, era de
facilitar o contato) para o pequeno menino no CAPSi®. Percebi ali, a sua frente, a sua
ansiedade em solucionar o possivel “problema”. Com todo o cuidado com a sua
preocupacao, esclareci que o caminho mais agil era o conato feito pela prépria
unidade escolar, pois ja existia o canal de comunicacao entre elas e suas referéncias
territoriais, incluindo, nesse contexto, as unidades de saude. No entanto, notei certo
desconforto quando sugeri que a escola, por meio da equipe gestora, fosse a
articuladora do encaminhamento. Preferi, naquele momento, nao criar mais
constrangimentos e combinamos que eu veria a melhor estratégia e |he daria um
retorno.

Quando vocé se retirou da minha sala fiquei pensando em como poderia ajudar
na sua solicitacdo sem passar por cima dos encaminhamentos da escola; afinal, era
ela que também lidava parte consideravel dos dias da semana com o0 menino, ja que
a escola atendia aos alunos e as alunas em tempo integral. Além disso, era uma
escola que apresentava um trabalho pedagdégico reconhecido por sua comunidade e,
também, pela Coordenadoria Regional de Educacédo (CRE). Devia ter, pautada em
suas propostas socioeducacionais, suas consideracdes para solicitar um parecer
médico sobre as questbes apresentadas por Gustavo. Nao queria melindrar as
relacfes estabelecidas entre vocé, enquanto a responsavel pelo aluno, e a unidade
escolar. No entanto, minha preocupacgéo primeira era com o bem-estar do pequeno
aluno, néo teria outro jeito: precisaria me inteirar dos acontecimentos ocorridos até
aquele dia.

Na atualidade, a medicalizacdo das manifestacbes humanas tem se
expandido no Brasil e em outros paises em diferentes areas: saude, estética,

educacdo, administracdo, esporte, direito etc. Em consonéncia com essa
expansédo, tal fenbmeno tem sido pautado em diversos ambitos, como

49 Na época deste episodio eu coordenava a Coordenadoria Regional de Educacao, e era
responsavel por acompanhar e orientar a administragdo da unidade escolar onde Gustavo era
matriculado.

50 Centro de Atencao Psicossocial da Infancia e Adolescéncia.



128

ciéncia, pesquisa, politica, midia (impressa, eletrbnica, televisiva), enfim, na
sociedade em geral. (MARIA ISABEL RIBEIRO, 2014, p.13).

De posse dos relatérios elaborados pela professora do menino e das
informagdes acolhidas com a equipe gestora, iniciara minhas investidas para auxiliar
no seu pedido. Acreditara que era o precisaria para municiar-me e, assim, antecipar
alguns pontos aos parceiros da saude a quem recorreria. No entanto, apés a leitura
dos escritos sobre 0 menino, observei que algumas caracteristicas/comportamentos
apresentadas/os como possiveis estereotipias precisariam ser esclarecidas fora dos
“‘julgamentos” postos nos relatorios; precisariam ser apresentadas pelo olhar da
educacao e das relacdes/interacdes/mediacdes realizadas pelo Gustavo. Além disso,
era fundamental a apresentacdo de todas as possibilidades e experiéncias que a
escola propunha ao menino; de todas as estratégias diferenciadas para que ele
alcancasse 0s objetivos propostos e construisse, a partir de si, 0s seus
conhecimentos. E, nesse contexto, que saisse, ainda, do lugar de ja apontar as
“solugdes” para os possiveis problemas comportamentais da crianca.

Gustavo, um menino negro de quatro anos, filho cacula, iniciado no culto a
Orixa como oga, sua avé materna é a sua mae de santo, todos os familiares também
iniciados no referido culto, o pai e os primos mais velhos (suas referéncias masculinas)
também sdo ogas, residente de um bairro da zona oeste da cidade do Rio de Janeiro,
estudante numa escola publica municipal situada na regido da zona sul da mesma
cidade, tinha uma rotina intensa para uma crianca da sua idade. De segunda a sexta-
feira ele acordava as quatro horas da madrugada, horario que sua mae o arrumava
para que pudesse acompanha-la no trajeto e deixa-lo na escola antes de entrar no
seu trabalho. Para poder estar proxima ao pequeno e assim acompanhar seu
desenvolvimento, a responsavel precisava que o menino estudasse numa escola
proxima ao seu local de trabalho. Assim, num acordo com a gestao da escola, Gustavo
tinha a sua entrada a escola antes dos seus colegas. Geralmente, as seis horas e
guarenta e cinco minutos, religiosamente, ele estava no patio da escola aguardando
a sua rotina escolar iniciar. Seu horéario de saida também era um pouco estendido,
pois sua mae o buscava na saida do seu expediente. Seus finais de semana, na
maioria das vezes, sdo no terreiro de cultos com os seus familiares.

Essas preciosas informacdes, cedidas a mim em nossa primeira conversa,
fizeram uma grande diferenga. Na verdade, eu nédo tinha a dimensdo do quanto elas

seriam fundamentais para que eu pudesse mediar junto a escola sobre os problemas
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gue ela enxergava no seu filho e, possivelmente, em tantos outros meninos e meninas.
Foram elas que me permitiram enxergar para além do que olhos viam e, ainda, me
permitiram cozer os retalnos que compunham a historia em questéo. Tais informacdes
reforcavam o Gustavo crianca do seu tempo e espaco, enquanto sujeito historico,
social, cultural e politico. Reiteraram que a crianca € arraigada de histérias e vivéncias
proprias que se constituem em processos singulares e coletivos; compartilhando,
assim, diferentes saberes e, consequentemente, nesses compartilhamentos,
aprendendo muitas coisas novas a todo tempo. E, com toda a certeza, com Gustavo
nao era diferente, eis a questao.

A conversa com a equipe gestora da unidade escolar acerca dos relatérios
rendeu bons frutos. Inicialmente, ponderei sobre os diferentes olhares que se
colocavam naquela escrita. A professora via o0 menino do seu lugar, a partir das suas
vivéncias e das suas crencas de mundo. Apesar de nova no servi¢co publico, trazia
muitas experiéncias das escolas da rede privada de ensino onde atuou por alguns
anos. Era perceptivel, em sua escrita, certa expectativa que padronizava as criancas
e, consequentemente, 0s sujeitos. Os processos socioculturais eram desconsiderados
nas ponderacdes apresentadas sobre “as ndo conquistas de Gustavo”, como ela
sinalizara algumas vezes em seu relatério. Nessa perspectiva, 0os possiveis fracassos
reconhecidos por ela e, ainda, o pedido de ajuda a responséavel para que averiguasse
possiveis distlurbios da crianca, anunciavam a dificuldade em lidar com quem
apresentava formas de interagir com o mundo e com o outro, diferentes das
apreendidas por ela em suas didaticas académicas. Em seu relatério, encaminhado a
mae do menino, ela sinaliza que:

[...] o menino apresenta comportamentos repetitivos em grande parte da sua
rotina escolar [...] pega os lapis de cores e fica batendo com eles na mesa;
da mesma forma, nos momentos das refeicdes, bate com a colher na mesa
do refeitério com o olhar fixo em tais movimentos [...] 0 aluno apresenta

dificuldades nas atividades individuais, o que tem acarretado ndo conquistas
em seu processo de aprendizagem.

A primeira leitura que fiz do relatorio foi na inteng&o de encontrar subsidios e/ou
respaldos que justificassem a solicitacdo ao atendimento médico que, naquele
momento, seria feito por mim. Mesmo acreditando na necessidade de ampliarmos as
politicas intersetoriais que precisam atender as necessidades dos sujeitos, tinha a
preocupacao com as paginas que poderiam ser escritas na historia daquela crianga.

Enquanto gestor educacional, tinha a no¢cado de que nao cabia a escola apresentar
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possiveis indicativos para compor laudos e/ou diagnéstico. A pertinéncia, naquele
contexto, atrelava-se as experiéncias sociopedagogicas propostas pela unidade
escolar.

Uma vez ouvi de uma colega professora que ha marcas que néo sao faceis de
serem apagadas. Recordo que tal fala se deu numa palestra que ela proferia. Muito
assertiva, pediu aos participantes que pegassem uma folha de papel em branco e que
fizessem, em seguida, uma dobra em uma das extremidades, aleatoriamente.
Reforcou que marcassem bem a dobra. Logo depois, solicitou que desdobrassem a
dobra feita e que tentassem retirar/desfazer a marca ocasionada pela dobra. Com um
exemplo tdo simples e, a0 mesmo tempo, tao significativo todos/as, ali presentes,
entendemos o que ela queria dizer. Tomado por essa lembranca, refleti sobre aquele
momento e tantos outros. Percebi o quanto as nossas visées e/ou percepcdes podem
causar marcas e cicatrizes no outro.

No movimento de releitura, fui tecendo as minhas impressdes da situacéo de
maneira geral. Nao queria voltar a minha atencdo somente ao menino. Fazia-se
necessaria uma analise contextual; refletir sobre o todo: propostas politica e
pedagdgica da unidade escolar, atividades sociopedagdgicas implementadas, visdo
de sujeito, processos culturais etc. Um recorte, somente, ndo solucionaria o principal:
0 bem-estar de Gustavo em suas dinamicas escolares. Na verdade, desde que li a
expressao “nao conquistas”, senti forte incbmodo. O que seria a ndo conquista de uma
crianca de quatro anos? Nao pintar o espaco delimitado pela professora numa
atividade que pode néo lhe fazer sentido? Nao colar os grados de feijao na linha
tracejada? Nao representar a expectativa feita pela professora da sua familia — pai,
mae, filhos — no desenho solicitado, pois a sua familia ndo é constituida por esses
personagens? Quais possiveis transtornos ou deficiéncias seriam investigadas aquele
menino? Como a escola poderia pedir ajuda na relacdo que constituia com ele sem
gue sugerisse em seu relatério o que ndo era da sua competéncia? Por que as
dificuldades, em alguns momentos, sdo encaradas como deficiéncias? Por que
conceber possiveis deficiéncias como “defeitos”? Como podem ver, muitas eram as
minhas indagag¢des; muitos incOmodos. De toda forma, uma grande questio estava
posta: independente do aluno apresentar estereotipias ou nao, o tratar da unidade
escolar com a questéo das diferencas precisava de investimentos; precisava, sim, de

ajuda.
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Era nitida, nas citacdes da professora, uma perspectiva de uma educacéo tida
como docil, adestrada, “para a vida” e que passasse pela disciplina corporal. Uma
educacdo assentada, talvez, com base em outros momentos histéricos e, ainda,
pautada sobre outras visbes de sujeito. A educacao para o sujeito dito escolarizado.
Refletindo sobre o panorama que estava a minha frente, as leituras que me
constituiam, que constantemente dialogavam com o0s meus pensares, fizeram-se
vivas. Ali, com minhas reflexdes, por um instante, dialoguei mais uma vez com
Foucault, como fizera em tantos outros momentos e, mais uma vez, senti as marcas
gue suas obras deixaram em mim. Era como se tivesse grifado em minhas lembrancas
as suas andlises tdo atuais e que tanto contribuem as discussfes sobre as relacdes
que se constituem com/no humano. Em Histéria da Sexualidade (1999) ele fala-nos
da relacdo do poder sobre a vida e das suas interfaces com outras areas de
conhecimentos. Elucida-nos de como a constituicdo do biopoder se deu e marcou a
visdo de mundo e de homem, incluindo, nesse contexto, a educagcdo como aporte
disciplinador. Logo, era uma releitura imaginaria atual, naquele contexto.

As disciplinas do corpo e as regulacdes da populagcdo constituem os dois
polos em torno dos quais se desenvolveu a organizacdo do poder sobre a
vida. A instalacdo — durante a época classica, desta grande tecnologia de
duas faces — anatbmica e biolégica, individualizante e especificamente,
voltada para os desempenhos do corpo e encarando 0s processos da vida —

caracteriza um poder cuja funcdo mais elevada ja& ndo é mais matar, mas
investir sobre a vida, de cima para baixo. (FOUCAULT, 1999, p. 131).

Mantendo-me na companhia do pesquisador, prossigo com o nosso dialogo e
deparo-me com minhas observacdes feitas a partir da leitura de Vigiar e Punir (1984)
e a sua discussao sobre a producdo de corpos dbceis e uteis. De como a construcao
desse corpo adestrado, de certa forma, atende as estruturas de poder impostas nas
relacfes sistémicas, incluindo a educacdo, nesse contexto. Diante desse cenario,
reitero a mim mesmo que toda essa discussao (a principio interna) e confronto nao
estavam apartados do campo do poder; que ndo estavam distantes da manipulagéo
arquitetonica do poder.5! Nessa perspectiva, analogicamente, as leituras trazidas a
guestdao com a qual estava confrontando-me, apontavam para as relagdes de poder,
talvez excludentes, constituidas nos territérios escolares. Apontavam, ainda, para a

l6gica da disciplinarizagéo preservada em muitos imaginarios. E, acima de todos os

51 Ver Microfisica do Poder/ Michel Foucault; organizacéo e traducédo de Roberto Machado. — Rio de
Janeiro: Edi¢cdes Graal, 1979.
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indicios: sobre a possivel invisibilizacdo construida cotidianamente nos territorios

escolares.

A disciplina produz para a modelagem e controle dos corpos, ferramentas que
vao nortear todo o processo de construcdo de poder, e normatizacdo das
condutas, adotando caracteristicas para a sua aquisi¢cao: quadros, prescreve
manobras, impdem exercicios, enfim, para a combinacao de forgas, organizar
taticas. (FOUCAULT, 2004, p.217).

Naquele emaranhado em que me encontrava, o pedido de ajuda de uma mae
preocupada com a possibilidade do seu filho apresentar transtornos psiquicos e,
ainda, apegada ao registro de um relatério construido a partir de possiveis visdes
excludentes e, sobretudo, que poderiam denegrir a cultura do outro (sendo esse outro
uma crianca de quatro anos), via-me numa encruzilhada e, como Alice no Pais das
Maravilhas, precisava encontrar a saida. Naquele momento, a decisdo mais plausivel
era coletar mais dados que contribuissem para a elucidacdo do suposto problema.
Como sinalizado anteriormente, ndo podia correr o risco de ser leviano nem com a
responsavel e nem com a escola.

A construcdo de um portfélio com as produgbes do menino a partir das
propostas da escola e, ainda, as observacdes de outros profissionais da educacéo
gue nao estavam envolvidos na questdo foram estratégias iniciais para que pudesse
ampliar as informacbes a decisdo a ser tomada. Solicitei, entdo, que a equipe
destinada as demandas da educacéo especial®?> da Coordenadoria acompanhasse o
menino em alguns momentos. Paralelamente a essas agdes, ia mantendo contato
com a responsavel do menino. Durante alguns dias, ela comparecia a Coordenadoria
em seus horarios de almoco e conversdvamos um pouco. Dava-lhe informacdes sobre
Gustavo e aproveitava para compreender as suas dinamicas infantis. Na maioria das
nossas conversas, era perceptivel o seu convencimento de que o menino, de fato,
precisava de ajuda médica.

Ele € sempre muito agitado. Até na hora de dormir € uma luta. Briga com a
irmé o dia inteiro. Nao pode ver nada que ja quer bater nas coisas: moéveis,
pedras, latas... tudo o que vé pela frente quer ficar fazendo o mesmo
movimento. [...] quando est& no barracéo fica igual a um “pinto no lixo”...é o

tempo todo atrds dos primos, chorando para que coloquem ele no atabaques.
Ah, professor, acho que a professora esta certa. Isso ndo pode ser normal.

52 Essa equipe € lotada na Geréncia de Educacéo e estao vinculados ao Instituto Helena Antipoff —
Centro de Referéncia da Educacéo Especial da Cidade do Rio de Janeiro — com o objetivo de
avaliarem e auxiliarem os estudantes publico-alvo da Educacéo Especial: deficiéncias, transtornos
do desenvolvimento e altas habilidades e/ou superdotacao.
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A questédo das préticas socioculturais do menino sempre me chamavam muito
a atencao: “é o tempo todo atras dos primos, chorando para que coloquem ele nos
atabaques”. E, nessa fala da mée, parecia que os holofotes clarificavam mais ainda
para mim. Talvez por acreditar que os sujeitos sao amarrados nas teias das culturas;
que constituem na/pelas acbes das culturas (GEERTZ, 1989; BHABHA, 1998;
SODRE, 2005; DENISE BARATA, 2012), eu visse nessa pratica do pequeno menino
sentido as suas vivéncias. Absolvida pelas supostas verdades escolares, Denise
negava a si mesma a relacdo de Gustavo com a sua identidade de oga. Vale reforcar
gue nao lidava com as minhas impressbes como se fossem a verdade dos fatos.
Simplesmente ja reconhecia, segundo as falas da méae, os interesses do menino nas
suas relacfes familiares/de cultos. E, ai, poderia estar uma forte linguagem que

vinculava o menino as suas vivéncias; experiéncias e suas visdes de mundo.

Se o individuo esta incorporado e condicionado dentro, na e pela experiéncia,
isso significa que a filosofia igualmente enraizada na experiéncia. Para mim,
a filosofia ndo € uma erupgéo misteriosa de conceitos provenientes do espago
sideral, sem qualquer conexdo com o nosso mundo empirico, apesar de
impressionarem. Tampouco, considero a filosofia como um voo ao abstrato e
obtuso, ou seja, em direcdo a tematicas obscuras e mistificadoras.
(RAMOSE, 2011, p.136).

Ramose (2009) ilustra a experiéncia que ndo estd descontextualizada do
territério humano. E por meio dela que o0s sujeitos se conectam com suas
investigacdes, empirias, questionamentos e duvidas. Que veem a si e ao outro. Ela é
tecida nos processos desenvolvidos no e pelo humano, com suas marcas, sentidos,
linguagens, comunicacdes etc. Logo, ndo se da fora da cultura. E esse era um ponto
gue unia o meu dialogo com ele, por meio das leituras das suas escritas, com a leitura
que fazia de Gustavo, naquele contexto. As experiéncias do menino estavam
impregnadas nele e acompanhavam-no em seus cotidianos. Essa era uma impresséo
primeira. No entanto, precisava prosseguir com os rituais de investigacao escolar.

As experiéncias sugam 0s sujeitos para 0 seu amago, mesmo que eles nao se
percebam nesse (e desse) movimento. Elas propdem, a todo tempo, a sua
participacdo em seus meandros. Nesse sentido, os expdem nas relacbes, nas
propostas e nas suas proprias acdes. Nao ha, nesse ritmo, uma perspectiva de
proposi¢cdes harmonicas, pelo contrario. Ha constantes enfrentamentos e tensées que
se deflagam nas tramas que s&o tecidas nos cotidianos dos meios. Nesse panorama,
elucubro que o territério escolar estava se constituindo como um grande desafio ao

infante; como um terreno movedico, caracteristico aos processos culturais (SODRE,
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2005), repleto de tensdes e ameagas as suas experiéncias; e, ainda, como um
complexo movimento que escolhe alguns ritmos culturais (validando-os) em
detrimento a outros.

No transcorrer dos dias, a insistente avaliacdo da professora do menino,
assinada pela equipe gestora da escola, mantinha a perspectiva de investigacao de
“anormalidade”. E instigante pensar como tudo o que, a principio, é estranho a escola,
automaticamente é direcionado a saude. Como num cabo de forcas, tensionam seus
espacos e competéncias, nos imaginarios de muitos/as profissionais da educacéo e,
também, nos profissionais da salde. No entanto, eu insistia com o grupo da escola
para que saissemos, enquanto educacdo, do territério do diagndstico e/ou da
medicalizacdo. Prezava para que nos mantivéssemos apegados as praticas escolares
e, a partir delas, a correspondéncia que o menino oferecia. Insistia, ainda, que a escola
projetasse possibilidades diversas, utilizando as diferentes linguagens que dialogam
com as infancias e, assim, sobre esses pilares, buscassemos, se fosse o caso, 0
didlogo com a saude.

A medicalizagdo constitui-se em um desdobramento inevitavel do processo
de patologizacdo dos problemas educacionais que tem servido como
justificativa para a manutencdo da exclusdo de grandes contingentes de
criangas pobres que, embora permanegam nas escolas por longos periodos

de tempo, nunca chegam a se apropriar de fato dos conteldos escolares.
(MARIA EUGENIA MEIRA, 2012, p. 140).

Os debates acerca da medicalizagdo na educacdo tém acirrado posturas
profissionais — tanto por parte da educacao quanto por parte da satde — e tém, ainda,
tensionada as discussdes que também direcionam a excluséo e ao fracasso escolar.
Maria Eugénia Meira (2012), balizada nas pesquisas de Moysés (1997; 2010) e
Collares (2010), estudiosas que séo referéncias dessa discussdo no Brasil, aponta
para a compreensao da medicalizacdo como

[...] processo por meio do qual sdo deslocados para o campo médico
problemas que fazem parte do cotidiano dos individuos. Desse modo,
fenbmenos de origem social e politica sdo convertidos em questdes

biolégicas, proprias de cada individuo. (MARIA EUGENIA MEIRA, 2012, p.
136).

Nesse contexto, muitas vezes, encontra-se a patologizagao do “nao aprender”
no universo escolar; desconsiderando-se, nesse cenario, questdes sociais, culturais
e, principalmente, as educacionais, encaminhando-se, em muitos momentos, a saude

as dificuldades do humano. N&o pretendo, nesta carta, polarizar questbes
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educacionais e questdes da saude. No entanto, ndo podemos desconsiderar 0s
impactos que a relagdo com as dificuldades de aprendizagens e os “nao aprenderes”
tém servido de pano de fundo de muitas histérias de vidas e vividas, de sujeitos, nas
diferentes faixas etarias, estudantes, que se evadem dos bancos escolares. Sujeitos
que tém suas histdrias, suas vivéncias, suas experiéncias, as tessituras de si,
invisibilizadas, desconsideradas e/ou deturpadas. Em muitos momentos, tais sujeitos
sdo revestidos como n&o aprendizes ou com “incapazes” de aprender.

Cabe destacar que os disturbios de aprendizagem e a deficiéncia intelectual,
dentre outras patologias, sao questdes vivas e latentes nos cotidianos escolares e que
continuam a demandar proposicbes das politicas publicas educacionais, na
atualidade. Ha de se estruturar as acessibilidades a que esses sujeitos tém direito e,
dessa forma, tornar a escola, de fato, um territério com sentidos a eles e adequada as
suas necessidades humanas. Contextualizando, assim, a partir das suas
potencialidades, experiéncias sociopedagdgicas que 0s reconhecam como
construtores dos seus conhecimentos. Historicamente, as propostas construidas por
muitas escolas iam (e ainda vao) na contramdo desse pensamento, ou seja, 0S
sujeitos com dificuldades de aprendizagem e/ou deficiéncias precisavam estar “aptos”
a frequentarem os seus espacos. Infelizmente, a realidade de muitas escolas ainda
aponta para esta visdo. Muitos responsaveis por alunos com deficiéncias e
dificuldades de aprendizagem acentuam em seus discursos a dificuldade da relacéao
com a escola.

A crianca interagiu ativamente com a equipe; apresentou autonomia e
protagonismo; boa oralidade; se reconhece no contexto escolar; responde
com certa clareza aos questionamentos; fala sobre si e seus familiares; cita
0s nomes dos seus primos e 0s nomes dos colegas preferidos na escola.
Pedagogicamente, ele correspondeu satisfatoriamente as atividades
propostas; reconhece a escrita; diferencia os signos, reconhece cores [...] As

anotacdes séo iniciais, sugerimos outros momentos de anamnese. (parte do
relatorio apresentado a responsavel de Gustavo).

O relatorio inicial da equipe de educacdo especial ndo direcionava para
possiveis disturbios de aprendizagem, no contexto de uma crianca de quatro anos,
aluno da educacédo infantil. O que, inicialmente, tranquilizaria as angustias da sua
responsavel. No entanto, salientei que era um primeiro relatério. De posse dele, seria
possivel argumentar sobre o olhar avaliativo apresentado pela escola. Eu ndo queria
elucubrar que a insisténcia de que o menino apresentava um disturbio estaria atrelada

as suas praticas religiosas. Seria prematura demais tal afirmacdo. Entretanto, a
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desconsideracéo sobre os processos culturais que envolvem as criangas, enquanto
sujeitos, chamava-me a atencdo e, dessa forma, provoca-me a instigar a escola a
essa discusséo.
[...] a educacao escolar ndo pode ser reduzida a um produto que se negocia
na légica do mercado; nem como referéncia quase que exclusivamente a
aquisicao de determinados “conteudos”, por mais socialmente reconhecidos
gue sejam. Deve ter como horizonte a construcdo de uma cidadania
participativa, a formagéo de sujeitos de direitos, o desenvolvimento da

vocacdo humana de todas as pessoas implicadas nela. (VERA CANDAU,
2012, p.15).

Propus a escola que ndo chamasse a atencdo de Gustavo quando o visse
batucando nas carteiras, nas cadeiras e nas mesas do refeitério. Que nao reforcasse,
a partir dos olhares dos profissionais, tal atitude como possiveis estereotipias, como
atitude negativa ou passivel de repreensdo. Que mudasse a dinamica em relacao e
esse comportamento e, se possivel, que observasse com mais atencdo como ele se
comportaria com tais mudancas. O pedido nao foi aceito de bom grado, no primeiro
momento, mas esclareci minhas intencdes com ele. De certa forma, a equipe gestora
sentia-se constrangida com as minhas interferéncias e orientacdes. Creio que, na
visdo dela, era somente prosseguir com o relatério inicial & satude e estaria tudo
resolvido.

Nas sociedades ocidentais, € crescente a translocacdo para o campo médico
de problemas inerentes & vida, com a transformacédo de questdes coletivas,
de ordem social e politica, em questdes individuais, biolégicas. Tratar
guestdes sociais como bioldgicas iguala o mundo da vida ao mundo da
natureza. Isentam-se de responsabilidades todas as instancias de poder, em

cujas entranhas sdo gerados e perpetuados tais problemas. (MARIA
APARECIDA MOYSES; CECILIA COLLARRES, 2013, p. 42).

Assim, justificar biologicamente comportamentos e/ou interacdes que a escola
nao reconhece como socialmente produtivas pode ser uma estratégia ao nao
envolvimento, a ndo investigacdo e, ainda, a n&do corresponsabilizacdo com as
guestdes dos sujeitos. Maria Aparecida Moyseés e Cecilia Collares (2013) chamam-
nos a atengdo a “translocagao para o campo médico” das questdes de ordem social,
politica e cultural que adentram cotidianamente aos territorios escolares e se pdéem a
roda viva das propostas educacionais. Pensar nessas questbes para além dos
alicerces curriculares e, nesse contexto, encara-las como temas curriculares, pode
propiciar a construcao de propostas escolares condizentes com as realidades vividas

pelos diferentes sujeitos.
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As propostas educacionais esta a vincula¢ido com a producgéo dos sujeitos. N&o
se desvinculam suas acgdes, intencbes e impactos. Tais propostas e producdes
emergem dialogos. Ha, nessa perspectiva, um imbricamento em suas historias e
praticas. Os aportes histéricos, sociais, culturais, econémicos e politicos que
alicercam as historias das instituicbes socioculturais e, também, as historias dos
sujeitos, se misturam, por mais que muitas equipes gestoras ainda ndo reconhecam
ou identifiquem tal feito. E responsabilidade da proposta politico-pedagogica o
contextualizar desses aportes com as demandas que batem a porta da escola
cotidianamente. E sabido que ndo tém sido tarefas das mais faceis — o lidar com as
diferencas.

De acordo com Azoilda Trindade (2013), o cotidiano escolar € complexo e
pensa-lo na perspectiva das diferencas € missao ardua, porém necessaria. Construir
uma politica escolar inclusiva e abrangente, que respeite as individualidades dos
sujeitos, sem esquecer-se de que eles se constituem nos encontros e desencontros,
ou seja, por meio das convivéncias que se dao na estrutura coletiva, € um dos grandes
desafios postos a escola. Dessa forma, a revisdo dos conceitos que balizaram a
formacao docente e, ainda, da expectativa do discente ideal, faz-se urgente nas
discussbes que antecedem as construcdes dos projetos politicos pedagdgicos e que
tendem ao compromissar efetivo com a comunidade escolar. A pesquisadora reitera
que mais do que “preparar para a vida’, a escola precisa ir ao encontro dos
conhecimentos preexistentes nos alunos/as e, dessa maneira, propiciar a sua
expanséao e contextualizagdo no mundo (AZOILDA TRINDADE, 2013).

As diferengas ndo eram bem encaradas na escola onde Gustavo iniciara seus
primeiros passos escolares. Cabe acentuar que a grande maioria dos alunos e das
alunas eram brancos, apresentando-se como cristdos, das diferentes vertentes.
Assim, para aquela equipe, era normal a padronizagdo das mesmas leituras, das
mesmas pinturas, das mesmas brincadeiras, reconhecidamente da cultura branca,
serem entendidas como proposta curricular. Logo, incluir o que, na visao deles, fugia
a regra, era romper com suas crencas pedagogicas. Como conceber, diante dessa
perspectiva, o toque dos atabaques, por exemplo, como linguagem musical que esta
nas memorias dos corpos? Como aceitar os atabaques nas propostas curriculares?
Como constituir a equidade, como apregoa a lei, entre as diferencas raciais?

Percebam que muitas sao as indagacg0des trazidas ao corpo desta carta. Indagacoes
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gue nos provocam ou deveriam provocar-nos; que tenderiam a incomodar-nos e, se
possivel, aquietar-nos.

Os entraves com as diferencas e com as diversidades evidenciam-se quando
se trata das culturas negras e nas dindmicas que seus sujeitos propdem, com 0s seus
jeitos de comunicarem-se com o0 mundo e com 0 outro, Nos espagos escolares. Muitas
vezes, tais praticas culturais e identitarias sdo negadas e relegadas aos lugares
menores, aos lugares dos “sem cultura” — como se isso fosse possivel. E Sodré (2005)
guem elucida-nos ao afirmar que todos os homens e todas as mulheres sao
produtores de culturas préprias e significativas. Em tantos outros momentos, as
culturas diferentes, na perspectiva do olhar eurocentrado, sao tidas como deficiéncias.
Quanto as diferencas raciais, Nilma Gomes (2002), cita que:

sdo transformadas em deficiéncias e em desigualdades, e essa
transformacéo é justificada por meio do olhar que isola o negro dentro das
injustas condi¢gfes socioecondmicas que incidem, de modo geral, a classe

trabalhadora brasileira. Quem de nds ja ndo ouviu frases como: “o aluno
negro € mais fraco e apresenta mais dificuldades porque vem de um nivel

socioecondmico baixo”; “o aluno negro e pobre nao se alimenta direito e por
isso é mais desatento”; “eles vém de uma familia desestruturada”; “basta dar
alimentacdo e emprego que os alunos negros se sairdo bem na escola e o

negro encontra um lugar na sociedade”. (NILMA GOMES, 2002, p. 57).

A pesquisadora (2002) prossegue dizendo-nos que

guando a diferenga étnica/racial € transformada em deficiéncia, surgem
também justificativas pautadas num “psicologismo” que reduz as implicagdes
histéricas, sociais e econdmicas que incidem sobre o povo negro a
comportamentos individuais: “alunos com dificuldade de aprendizagem”, por
exemplo. (NILMA GOMES, 2002, p. 58).

Esse suposto “psicologismo” apresentado por Nilma Gomes (2002),
analogicamente, reflete-se nas discussées que buscam justificar o fracasso escolar
nas questdes raciais, socioeconémicas e culturais. Pesquisadoras como Maria
Aparecida Moysés (1997; 2010; 2011), Guarido (2007; 2010); Cecilia Collares (2010;
2011) e Maria Helena Patto (2015), apresentam-nos, por meio dos seus estudos e das
suas discussoes, justificativas evidenciadas que, ironicamente, culpabilizam o aluno e

a aluna:

as criancas ndo aprendem porque sdo pobres, porque sdo negras, ou por
serem nordestinas, ou provenientes de zona rural; sdo imaturas, séo
preguicosas; ndo aprendem porque seus pais sdo analfabetos, séo
alcoodlatras, as maes trabalham fora, ndo ensinam aos filhos [...] (MARIA
APARECIDA MOYSES; CECILIA COLLARES, 2011, p.196).
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Amparados nas referidas autoras, podemos revisitar o inicial desta carta e
manter ativas as elucubragfes que nos permitem questionar a n6s mesmaos, enquanto
sujeitos sociais. Assim, quando a professora se refere, em seu relatério, “a nao
conquistas” do pequeno Gustavo, é possivel elucubrar pré-conceitos e, até mesmo,
preconceitos acerca dos seus comportamentos. Expresséo forte e que deixa marcas
indeléveis, impulsionadora dessa escrita, acentua o lugar desse suposto psicologismo
(NILMA GOMES, 2002), reverberando com tal pratica a tendéncia a medicalizacéao
(GUARIDO, 2007; 2010; MARIA APARECIDA MOYSES; CECILIA COLLARES, 2010;
2011; MARIA HELENA PATTO, 2015) dos sujeitos que, a principio, apresentam
linguagens e comunicacdes fora dos padroes e das expectativas dos agentes
escolares.

Cabe salientar que ndo ha, nesta discussao, a negacao das patologias que
interferem na relacdo ensino-aprendizagem estabelecidas por sujeitos que
apresentam as dificuldades e deficiéncias. No entanto, de igual forma, destaco que
muitas questdes sociais, por vezes, podem mudar os comportamentos dos sujeitos,
tornando-os apaticos, agitados, agressivos, em alguns momentos. A atencdo
profissional especializada serd sempre a melhor indicagdo. Nesse contexto, reforco
que a escola ha de ter o cuidado em ndo diagnosticar doencas e/ou disturbios, pois
nao é competéncia da estrutura educacional.

Nos encontros posteriores com a equipe de educacdo especial da
Coordenadoria, Gustavo aumentava as suas interacdes e construia, dessa forma,
intimidade com as propostas apresentadas. Os relatérios apontavam para uma
crianga de comportamento e respostas “normais”, dentro da visdo das avaliagdes.
Paralelamente a isso, a solicitacdo de que ndo chamassem a atencao dele quando o
vissem batucando com o0s materiais escolares e talheres, também diminui o
comportamento arredio e timido que ele assumia todas as vezes que se via como
centro negativo das atencdes. Nesse sentido, minhas suspeitas iniciais em relacéao as
possiveis estereotipias citadas no relatério, eram, de fato, um tipo de treinamento que
0 0oga-menino fazia, na expectativa de que pudesse usufruir junto aos primos do poder
de tocar os atabaques para os seus deuses. Nas conversas conclusivas com a
responsavel, tal situacédo ficou mais nitida. Ela propria endossou minha suspeita e
relatou o empenho do menor para empoderar-se nos toques ritualisticos.

Poderia finalizar esta carta aqui, com um suposto final feliz. Gustavo, naquele

contexto, ndo apresentava nada de “anormal” e mantinha sua atencdo no que lhe
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despertava sentido, desenvolvendo, assim, seus processos culturais (SODRE, 2005;
DENISE BARATA, 2012). No entanto, estimada responsavel, a historia de seu filho
fora a ponta do iceberg, fora o enunciado de um problema vigente nas propostas da
escola em que ele estudava: o racismo e suas artimanhas, e, no caso dele, o racismo
as suas praticas religiosas negras. A insisténcia apresentada de que o menino “tinha
estereotipias”, provavelmente, era a tentativa de invisibilizar e exterminar com as
praticas tidas como ndo convencionais; afetando, consideravelmente, a constituicao
das suas identidades.

Embasado em Hall (2003) e em Nilma Gomes (2002; 2006; 2008), este estudo
compreende que a constituicdo das identidades dos sujeitos ocorre nos processos
nos quais ele transita, se pdem e se expdem. Logo, nessa perspectiva, nenhuma
identidade se constituiu na soliddo, no isolamento, sem a proposicao de dialogos, de
confrontos e, sobretudo, sem o reconhecimento que o préprio sujeito tem de si e dos
seus pares. As identidades, nesse contexto, ddo-se no continuum, na ac¢ao, por meio
das praticas culturais que se identificam nos sujeitos e, por conseguinte, identifica-os.

Nesse cenario, aos olhos de Gustavo, 0s encontros com 0s primos aos finais
de semana faziam-lhe mais sentido do que a relagdo negada na escola. Davam-lhe,
de certa forma, o conforto de poder expor o seu desejo de tocar atabaques e, assim
como eles, receber as referéncias dos orixas e dos seus iniciados. Esse cotidiano
ritualistico, certamente, despertava-lhe o encantamento e a seducéo (SODRE, 2005),
marcas fundamentais dos processos culturais e, seguramente, proporciona-lhe o tecer
das relacbes dialdgicas que Ihe que expunham ao mundo.

Assim, por meio das historias e das experiéncias compartilhadas e ensinadas
por sua avod, a sua lalorixa®®, nos momentos de cultos, o pequeno desenvolvia as suas
potencialidades e mantinha ativa a sua relacdo ensino-aprendizagem, por meio das
comunicacdes que estabelecia com o sagrado e com o0s seus pares. No entanto, essas
mesmas aprendizagens n&o o inseriam no contexto escolar devido a existéncia de um
curriculo que ndo protagonizava o menino como construtor dos seus conhecimentos.
N&o o reconhecia para além das letras, dos nimeros e das cores, por exemplo.
Desconhecendo, dentro desse contexto, que o discente tinha o conhecimento de
muitas cores, pois 0s seus orixas se identificam, também, por meio delas. O azul

turquesa, cor dedicada ao seu orixa — Oxdssi — fazia-lhe todo o sentido. Assim, ele ia

53 |alorixa a designacgdo dada a mée de santo; a lider do espaco religioso.
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aprendendo em sua comunidade de terreiro o que a comunidade escolar
desconsiderava.

Silenciar os toques da crianca, acalmar seus movimentos, analogicamente,
adestrando o seu corpo, tornando-o docil ao aprender (FOUCAULT, 2004) poderia
representar, na visao curricular construida por aqueles atores escolares, a ascensao
ao conhecimento escolarizado; a valorizagdo do conhecimento académico em
detrimento a outras formas de conhecimentos, tidos como vulgares. Em suas
investigacdes sobre o aluno, muito provavelmente, desconsideraram a anamnese
sociocultural; descartaram perguntas/interacdes fundamentais as novas histérias que
0 infante passaria a tecer no territdrio escolar; desencantaram movimentos que se
constituem repletos de encantamentos, aos sentires das criancas.

As criancas se encontram em um mundo estruturado por relagdes materiais,
sociais, emocionais e cognitivas que organizam suas vidas cotidianas e suas
relacdes com a realidade a sua volta. E nesse contexto que vao constituindo
suas identidades como criangcas e como membros de um grupo social. Ndo
devem, todavia, ser vistas como sujeitos passivos que apenas incorporam a
cultura adulta que lhes é imposta, mas como sujeitos que, interagindo com o
mundo, criam formas proprias de interpretacdo e de acéo sobre a realidade.

Isso porque esse contexto ndo apenas delimita suas a¢des, mas também |lhe
traz novas possibilidades. (ANGELA BORBA, 2008 p.40).

Priorizar uma suposta investigacdo médica, por meio da solicitacgdo de um
laudo e/ou diagnéstico representaria, no cenario apresentado, o nao se
responsabilizar com as questdes suscitadas pela crianga. Como se dissessem: “o0
problema nao é s6 meu”; ou, “o problema foi encaminhado a quem de direito”. No
imaginario construido, inicialmente, pela professora do menino, a solicitagcdo do
acompanhamento psiquiatrico auxiliaria-o a desenvolver-se no processo pedagdgico
estabelecido por ela. Dessa forma, restringiria as bases bioldgicas as explicagdes para
0s batuques, sensacoes e sentimentos do discente (GUARIDO, 2007).

O que lhe escrevo ndo desconsidera, no contexto educacional, que muitas
questbes bioldgicas podem interferir consideravelmente nas dinamicas das
aprendizagens dos/das discentes. Os sujeitos com transtornos e deficiéncias tém
direito & educacdo. Logo, fazem parte dos cotidianos escolares. Nao tenho a
pretensdo aqui, nesta carta, de negar-lhe, cara responsavel, as patologias
apresentadas por muitos/as alunos/as. No entanto, como ja fora sinalizado, a historia
apresentada pelo seu filho direcionava a outras possibilidades. Muitos estudos
debrucam-se sobre a interferéncia da saude no campo educacional. Guarido (2010,

p.29) pesquisa “a biologizagdo da vida e algumas implicagdes do discurso médico
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sobrea a educacao” de maneira a apontar os limites da ciéncia quanto a sua intencao
de controlar tecnicamente a vida. A pesquisadora ndo desconsidera, em seus estudos,
“0 avanco da pesquisa bioldgica e das condi¢des de tratamento das doengas proprias
aos seres humanos” (GUARIDO, 2010, p. 29). Porém, felizmente, ndo era o caso do
seu filho.

E importante salientar que a simulacéo feita por Gustavo de tocar os atabaques,
nas mesas e carteiras, € um processo comum nas comunicacoes e interacdes infantis.
Era a maneira como ele brincava com o seu proprio mundo, com o que Ihe causava
admiracao e interesse. E, nessa fase, a brincadeira é estratégia para a apropriacao
de conhecimentos; é linguagem ativa e viva. Logo, era no brincar que ele constituia,
também, a sua identidade de ogd. Assim, a brincadeira se constitui como aporte
histérico, social, politico e cultural. Ressignificando, principalmente, os sentidos das
infancias (ANGELA BORBA, 2007).

O brincar abre para a crianca multiplas janelas de interpretacéo,
compreensdo e acao sobre a realidade. Nele, as coisas podem ser outras, 0
mundo vira do avesso, de ponta a cabeca, permitindo a crianca descolar-se
da realidade imediata e transitar por outros tempos e lugares, inventar e
realizar acdes/interacdes com a ajuda de gestos, expressdes e palavras, ser
autora de suas histérias e ser outros, muitos outros: pai, mae, cavaleiros,
bruxo, fada, principe, sapo, cachorro, trem, condutor, guerreiro, super-heréi...
Sao tantas possibilidades quanto é permitido que as criangas imaginem e
ajam guiadas pela imaginacao, pelos significados criados, combinados e
partilhados com os parceiros de brincadeira. Sendo esses outros, definindo
outros tempos, lugares e relagdes, as criancas aprendem a olhar e

compreender o mundo e a si mesmas de outras perspectivas. (PATRICIA
CORSINO, 2009, p.70).

A resisténcia, por parte da escola, em aceitar a brincadeira representada pelo
menino, provavelmente, perpassava por outras questoes. Mas ndo pela brincadeira
em si, compreende? O que digo é que nao era a brincadeira que causava o mal-estar
nas relacdes escolares. Nao era o fato dele brincar o principal indicativo ao auxilio
médico. O desconforto estava na forma da brincadeira repetida; da brincadeira que
significava algo para aléem da compreenséo daquelas pessoas. A questao perpassava
pelos sentidos da brincadeira.

A brincadeira é em si mesma um fendmeno da cultura, uma vez que se
configura um conjunto de praticas, conhecimentos e artefatos construidos e
acumulados pelos sujeitos nos contextos histéricos e sociais em que se
inserem. Representa, dessa forma, um acervo comum sobre o qual os

sujeitos desenvolvem atividades conjuntas. (PATRICIA CORSINO, 2009, p.
71).
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Na contemporaneidade, muitos pesquisadores debru¢cam-se nos fazeres das
infancias e protagonizam as criangas como sujeitos de si e construtoras das suas
identidades (CORSARO, 1985, 1997, 2003; MAYALL, 2003; MANDELL, 1991;
DELALANDE, 2001; MOLLO-BOUVIER, 1998, ANGELA BORBA, 2008; PATRICIA
CORSINO, 2009), penetrando, por meio dos seus estudos, nos mundos sociais e
culturais delas. Tal perspectiva investigativa tem nos agires, nos pensares, nas
interacdes, nos sentires dos infantes a mola propulsora que reforca a importancia das
infancias e suas nuances. Nesse contexto, brincar é coisa séria. Muito séria! E as
escolas que atendem os/as infantes da primeira infancia® devem primar em suas
propostas escolares pelas brincadeiras como pilar principal das linguagens das
infancias.

[...] os estudos que narram as experiéncias sociais das criangcas vém
efetivamente documentando um modo de vida da infancia que apresenta
especificidades em relacdo as culturas dos adultos. Mas sinalizam que a
identificacao desse modo de vida com uma cultura infantil prépria requer que
nos questionemos sobre os modos de construcdo dessa cultura nas relagbes
gue estabelece com as estruturas sociais nas quais as criancas estao
inseridas e nas suas articulag6es com as culturas adultas. (ANGELA BORBA,
2008, p.35).

Dialogando com as pesquisas de Angela Borba (2008) e Patricia Corsino
(2009), reconheco a representacéo dos toques dos atabaques como o elo que une as
culturas do Gustavo, enquanto sujeito das culturas das infancias, e as culturas dos
seus primos, enquanto sujeitos das culturas dos adultos. Cada um do seu territorio
tece suas interacdes e relacbes com o conhecimento que o seduz, o encanta,
produzindo suas culturas (SODRE, 2005). Assim, os finais de semana no terreiro de
cultos da avdl/ialorixd de Gustavo tornam-se o territério do encontro de ambas as
culturas — das infancias e dos adultos — e, como nos diria Azoilda Trindade (2011),
uma “pororoca humana”. As aprendizagens que se pdem a esses sujeitos tendem a
ressignificagdo das experiéncias sociais, “organizando com autonomia suas agdes e
interacOes, elaborando planos e formas conjuntas, criando regras de convivéncia
social” (PATRICIA CORSINO, 2009, p. 71).

Assim, estimada responsavel, Gustavo, enquanto um pequeno sujeito de
quatro anos de idade, com as marcas do seu tempo historico e social, ndo propunha
a escola nenhuma aberracdo. Pelo contrario. Seduzido pelo movimento dos

atabaques, traduzia o seu encantamento nas relagdes que estabelecia. O mundo? Ah,

54 A primeira infancia é compreendida do nascer até os cinco anos, onze meses e vinte e nove dias.
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este se abria as suas conquistas de constituir-se um oga igual a seus primos; por meio
dos talhares, lapis, gravetos, ia ampliando as suas linguagens, com ele proprio e com
0 outro. Que ele nunca perca a sensibilidade com o que |he faz sentido e que possa
reconhecer-se nos seus processos humanos, independentemente das “avaliagdes”
subjetivas do outro.

Até breve,
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7 SETIMA CARTA

Rio de Janeiro, 10 de janeiro de 2021.

Ao aluno que incorporava o “diabo”...

“Professor, ele ta vindo! Me ajude, por favor!”

Muitas alegorias permeiam as construcbes dos imaginarios humanos,
interferindo, em alguns momentos, nas suas relacdes com outro. A relagéo/existéncia
do bem e do mal é um dos exemplos de como essas alegorias agem na imaginacao
dos sujeitos. Muitas vezes, elas chegam a tomar forma, vulto; personificando-se e/ou
materializando-se por meio desses imaginarios. Foram as construcdes imaginarias
dos seus colegas de turma e toda a equipe administrativo-pedagodgica da escola em
que estudava que permitiram a circulacao das supostas verdades sobre a sua historia,
sobre o momento que vocé enfrentava... sobre vocé. Assim construiu-se este episodio
da sua vida: o aluno que incorporava o diabo.

Naquela tarde, cheguei a escola na perspectiva de averiguar os fatos relatados
pelo diretor da escola. Ele ja tinha feito varios contatos com diferentes funcionarios da
coordenadoria: com a coordenadora, com a ouvidora, com o setor responsavel pela
matricula e, também, comigo, responsavel pelo setor pedagdgico, a época. Em uma
das “denudncias”, era assim que ele encarava as solicitagbes de ajuda que fazia,
exacerbou-se e num audio enviado a ouvidora desabafou: “eu ndo aguento mais andar
com o diabo pela escola. Ele incorpora no menino e faz uma algazarra na aqui. Eu
estou lhe dizendo, professora Mariana, a partir de amanha ele ndo entrara mais na
escola até que alguma providéncia seja tomada” (fala do diretor da escola).

Certo tom ameacador pairou naguele audio. Como assim? Como ele afirma que
o aluno nao entrara a escola? Confesso que me senti desafiado e, a0 mesmo tempo,
incomodado com tal afirmacao/comunicado. Como o diretor decide, pelo seu arbitrio,
proibir a entrada de um aluno na escola? Eu nédo tinha a dimensao do que acontecia,
pois em seu Unico contato comigo ele ndo fora explicito. Seus contatos, consecutivos,
eram com 0s outros departamentos. Provavelmente, por acreditar que o que estava
acontecendo com vocé, naquele momento, ndo fosse considerado um assunto da

pertinéncia pedagogica. Entdo, apds uma longa conversa da ouvidora comigo, pois,
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de posse daquele 4udio, ela sentira-se envolvida, de fato, no problema, decidimos ir
a escola. Nessa conversa, ela esclarecera que ha trés semanas vinha sendo
procurada pelo diretor da escola onde vocé estudava para relatar o que vinha
acontecendo com vocé. Foi assim que se deu o primeiro contato com a sua historia e,
principalmente, minhas investidas para fazer valer os seus direitos.

Aluno que apresentava uma defasagem idade-série, vocé encontrava-se
matriculado numa turma de aceleragdo da aprendizagem®. Era uma turma com
poucos alunos, ndo chegavam a vinte ao todo. Naquele contexto, era um aluno com
um bom desempenho académico; de comportamento tranquilo e sem episédios que
indicassem o contrario, até entdo. A dindmica da turma era realizada por um professor
generalista, excetuando-se as disciplinas de artes, educacao fisica e lingua
estrangeira. Desconfio que a maioria dos alunos dessas turmas ndo chegavam a
entender, de fato, o processo socioeducacional no qual se encontravam. Esta era uma
grande angustia que eu vivia, enquanto responsavel pelo setor pedagdégico, tendo
uma relacdo intrinseca com as questdes das aprendizagens dos discentes e, ainda,
com as praticas docentes. Para mim, o primeiro fator preponderante era vocés
entenderem o que estavam fazendo ali e, também, o porqué estavam ali.

A conversa com o diretor iniciou-se tensa. Era perceptivel que ele estava
estressado com toda aquela situacdo. A estratégia inicial era deixa-lo expor o que
vinha ocorrendo na escola; falar os seus sentimentos e pensamentos, e, sobretudo,
guando comecaram as suas possiveis mudancas de comportamentos. No entanto,
acredito que a adrenalina que o tomava néo o deixava pensar em outra coisa que nao
fosse o diabo. Repetidas vezes ele afirmava que “ndo tinha mais condi¢cdes do diabo
frequentar as aulas”. Nesse momento, preferi ser mais assertivo e, mesmo
entendendo o estresse vivido por ele, sinalizei que ele tomasse cuidado com as suas
falas, pois elas tendenciavam a intolerancia religiosa.

O homem é um vivente com a palavra. E, isto ndo significa que o homem
tenha a palavra ou a linguagem como uma coisa, ou uma faculdade, ou uma
ferramenta, mas que o homem é palavra, que o0 homem enquanto palavra,
gue todo o humano tem a ver com a palavra, se da na palavra, esta tecido de

palavras, que o modo de viver proprio desse vivente, que € o homem, se da
em palavras e como palavra (LARROSA, 2002, p. 21).

5 As turmas de aceleragdo da aprendizagem destinam-se aos/as estudantes defasados idade-série.
Para compor essa turma o atraso deve ser minimo de dois anos civil (relacionado com a idade). E
um processo acelerativo que objetiva retornar com o/a estudante ao fluxo regular de ensino.
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As palavras do diretor levavam-no a crenga de que vocé estava “possuido pelo
diabo”. Elas alimentavam esta relagao; elas representavam o poder institucionalizado
e insistiam que voceé tivesse a suspensao as aulas concedida por nés, eu e a ouvidora,
representantes da coordenadoria, naquele momento. Até que todo aquele transtorno
se resolvesse. Eu insistia que ele tomasse cuidado com as suas exposi¢coes e
expliquei que fariamos, escola e coordenadoria, um protocolo de agfes para que
pudéssemos entender o que estava acontecendo com vocé. Reforcei que o principal
objetivo era que vocé se sentisse confiante na relacdo que constituia com a escola e
que para isso precisariamos de cautela e serenidade. Acentuei, com veeméncia, que
nao o excluiriamos do processo escolar, principalmente, por ser um direito seu. Nesse
contexto, os animos do diretor foram se acalmando e pudemos estabelecer as
medidas que seriam tomadas.

A conversa com a sua responsavel era um passo primordial para que
estabelecéssemos uma conexdo para além dos muros escolares. Que experiéncias
vocé vivia quando ndo estava na escola? As possiveis incorporacdes/possessdes
aconteciam em outros lugares? Sera que vocé estava passando por problemas
espirituais? Seria algum problema neurologico? Como estavam as suas rotinas em
casa? Algumas perguntas iniciais precisariam de indicios para que pudessem nos
auxiliarem a ampliar os pensamentos acerca dos fatos que vinham ocorrendo na
escola. O diretor, por mais que tivesse muito envolvido na questéo, nao iria aumentar
ou até mesmo inventar. Em nossa conversa, ele sinalizou que vocé anunciava a

chegada “dele”. Segundo ele, geralmente, vocé pedia ajuda ao seu professor:

Antes do diabo se apossar dele, ele recorre ao professor pedindo ajuda e
avisa que ele ta vindo. Logo, depois comec¢a a confusdo; comeca a dar
gargalhadas e pede charutos e cachaga. Diz que né&o vai largar o cavalo dele
e que esta ali para protegé-lo. O professor o retira de sala de aula, pois 0s
seus colegas ficam apavorados. Quando ele chega possuido na minha sala,
eu comeco a conversar com se fosse o menino, chamando-o pelo o seu
nome. Ele pergunta se eu o estou desafiando e diz que Patrick (nome ficticio)
€ o cavalo dele, mas também néo diz quem é (Diretor da escola).

De acordo com as observacoes feitas pelo diretor, vocé pressentia o que iria a
acontecer e solicitava ajuda. Dizia que era como se vocé tentasse fugir daquele
momento e, também, da sala de aula. Nos relatérios enviados a coordenadoria, ele
sublinhava que tudo acontecia como num ritual; na visao dele, satanico. Por isso, eu
mantinha a postura de averiguarmos todas as possibilidades e, sobretudo, com a
participacdo e ciéncia da sua responsavel. Era uma situagdo deveras sensivel e

precisava ser tratada com a cautela e o respeito necessarios.
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Recordo-me bem do primeiro atendimento feito a sua mae. Conforme
combinado, ela compareceu a coordenadoria para que pudéssemos conversar sobre
os fatos que vinham ocorrendo na escola. Nossa conversa foi tranquila, apesar de
perceber que a responsavel se encontrava muito constrangida. Esforcei-me para que
0 mal-estar ndo se instaurasse naquele momento. Disse-lhe que era comum a mim
participar na resolugdo de problemas que atingiam aos alunos e as alunas das
unidades escolares da coordenadoria. A intencéo era tird-la do centro das atencdes
e, assim, que ela se sentisse um pouco confortavel e pudesse confiar no processo
que eu estava propondo. Ela, contida em suas acdes, foi aceitando aos poucos o
dialogo.

Nesse contexto, acolhendo o constrangimento inicial, fui trazendo, a conversa,
cenas retratadas nos relatos do diretor da escola. Reforcava em meu discurso o
apresentado por ele, a partir das suas visdes de mundo, sentires e, de certa forma,
como ator integrante daquele cenério. Elucidei que os episddios expostos pelo diretor
e também pelo professor da turma direcionavam a necessidade de uma ajuda ao
aluno. Evitei colocar impressdes, mas acentuei que, provavelmente, ele estava
sofrendo com os fatos ocorridos e que precisava da participagdo dela para que
pudesse sentir-se seguro e melhor.

Com lagrimas aos olhos, a mée de Patrick (nome ficticio) foi cedendo ao
contato. Disse-me que ha cerca de um més o marido havia saido de casa, deixando-
a com o adolescente. Contou-me sobre a sua rotina e sobre a fé que a amparava.
Congregava na Igreja Nova Vida, proximo a sua residéncia e esclareceu que seu filho
a acompanhava em suas praticas religiosas. Nesse momento, as lagrimas tornaram-
se um choro mais forte, aqueles de solucar. Pedi que ela se acalmasse e relembrei
gue o meu principal intuito era o bem-estar do aluno. Apds uns goles d’agua, ela
segurou em minha méao e perguntou se poderia compartilhar comigo algo muito
pessoal. Percebi que havia algo que causava um grande sofrimento a ela e que, de
certa maneira, tinha a ver com o que estava acontecendo com Patrick.

Quando o meu marido me deixou, eu cai em desespero. Uma vizinha, amiga
de muitos anos, consolou-me e manteve-se como um suporte, ouvindo as
minhas dores e desabafos. Ela acreditava que ele havia saido de casa por
“bruxaria”, essas coisas de macumba. Ela também é dessas coisas, sabe?
Mas € uma 6tima pessoa. Ela frequenta um terreiro hd muitos anos. Segundo
ela, 14 ndo fazem o mal. Numa noite, logo assim que tudo isso aconteceu na
minha vida, ela me convenceu que o pai de santo poderia me ajudar a trazer

meu marido de volta. Eu estava tdo desesperada e ndo vou Ihe mentir: eu fui
com ela ao tal terreiro (Fala da mée de Patrick).
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O conflito era natural e compreensivel. Seu sofrimento aparente estava no fato
de ter cedido “a tentagédo”, em ter aceitado ao convite da sua amiga para ir ao terreiro
que ela frequentava. Como uma mulher cristd cedeu ao convite da melhor amiga a ir
ao terreiro de candomblé? Esta era a pergunta que fazia a si mesma e que encarnava
0 seu pecado. A ideia de que os cultos religiosos negros eram forgas do mal participara
da sua formacgéo desde a mais tenra idade; j4 estava introjetada em seu corpo, em
seus agires e em seus pensamentos. Assim, candomblé, umbanda, quimbanda,
omolocd, terecd, dentre outras formas de cultos, eram interpretados por ela como
praticas malignas; confundindo-as com bruxarias e outras expressdes pagas. Nessa
perspectiva, a atmosfera do pecado a envolvia, atormentava e a condenava.

A demonizagdo vinculada a esses cultos encontra 0s seus alicerces nas
tradicdes judaico-cristas; processos que se constituiram como histéricos e culturais e
gque se vultuam em muitos imaginarios e, ainda, desvalidam praticas que nao
convirjam com seus dogmas, por séculos (SODRE, 2002; 2005; SANTOS, 2018).
Essa suposta demonizacdao reforca aos cultos e praticas negros/as visdes distorcidas,
arraigadas de preconceitos e pré-conceitos que agridem as suas perspectivas
filosoficas e desconfiguram as suas identidades culturais. Nesse cenario que percorre
0s tempos, 0s espacos de cultos religiosos negros brasileiros (comunidade de axé,
terreiro de candomblé, casa de santo, casa de axé, centro de umbanda etc.) assumem
o protagonismo dos conflitos culturais e herdam uma parcela grande do
desconhecimento e agressoes, chegando a sofrerem depredacfes em seus espacos.

O que se ataca é precisamente a origem negra africana destas religiées. Por
isso, vejo uma estratégia racista em demonizar as ‘religides’ de matrizes
africanas, fazendo com que elas aparecam como o grande inimigo a ser
combatido, ndo apenas com o proselitismo nas palavras, mas também com
ataques a templos e, mesmo, a integridade fisica e a vida dos participantes
destas ‘religides’. Portanto, isso que visualizamos sob a forma da in tolerancia

religiosa nada mais é que uma faceta do pensamento e pratica racistas que
podemos chamar de racismo religioso (NASCIMENTO, 2016, p. 168).

N&o tinha a pretensdo de supostas defesas e, ainda, de amparar-me em
justificativas religiosas, naquele momento. Mantinha-me ouvinte e como tal, nao
apregoava juizo de valor a fala da sua responsavel. Poderiamos, com a questdo um
pouco mais ajustada, ampliar nossos dialogos e, se fosse o caso, provocar uma
tempestade de pensamentos acerca daquilo que a confrontava e angustiava. No

entanto, prosseguia com 0 meu intuito de entender o que poderia estar acontecendo
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com Patrick. Por que ela iniciou aquele desabafo? O que ele teria a ver com o
enfrentado pelo aluno?

Apoés a pequena pausa, a sua responsavel prosseguiu com o seu desabafo:
Naqguela noite eu estava tdo insegura de tudo, com um medo... A ideia de
ficar sem o meu marido me assustava. Nao queria deixar o Patrick sozinho
em casa. Entéo decidi que ele iria comigo e a minha vizinha no terreiro do pai
de santo dela. Ao entrar, percebi uma grande movimentacéo. O tal do pai de
santo estava incorporado. Assim que viu a mim e ao meu filho veio na em
nossa direcdo. Segurou no meu braco e me levou para um canto reservado.
Eu tremia de tanto medo. Chamou minha vizinha e comecou a falar muitas
coisas. A vizinha ia esclarecendo o que ele falava, pois grande parte eu ndo
entendia. A entidade afirmou que o meu marido mantinha outra familia ha
alguns anos e que ele havia saido de casa por causa dessa outra familia. O
chéo abriu aos meus pés. Eu queria morrer. Cai em prantos. A entidade me
abracou forte e pediu a minha vizinha para levar o meu filho até onde nos
estavamos. Quando Patrick se aproximou ele se jogou aos pés dele e deu
uma gargalhada muito forte. Eu estava cada vez mais desnorteada com
aquilo tudo. Dai ele se levantou, abragou o meu filho e segurando em suas

maos disse que a partir daquele momento ele estaria sempre com ele (FALA
DA MAE DE PATRICK).

A tensdo tomou as palavras e 0s movimentos da responsavel. O corpo
expressava um peso em suas costas. Por um instante senti-me como um padre
recebendo uma confissdo. Sua mae, estimado Patrick, sentia-se pecadora e queria,
naquela conversa, extirpar o que a afligia. Mantinha uma expressao confusa, com
medo no olhar, com culpa. Quanto a mim, continuava a buscar um elo que unisse tudo
0 que ela compartilhava e as experiéncias que vocé passou a viver, principalmente na
escola. Nao gueria pressiona-la, mas tinha que encontrar um indicio que me levasse
a ajuda-lo e, também, socorrer a escola naquele momento.

Decidi ser mais assertivo e fiz a pergunta que poderia trazer-me a resposta
esperada: o que toda essa histéria tem a ver com os problemas enfrentados por seu
filho? De certa maneira, ela percebia que eu ndo desistiria da possibilidade de ajuda-
lo; ela sabia que eu cobraria a participacdo dela, enquanto sua responsavel, na
resolucao daquela questdo. Entdo, tomada por um impeto, ela respondeu: “tudo a ver,
professor. A tal da entidade antes de se despedir da gente, disse que naquela noite
ainda ele provaria que ele existia na vida do meu filho. Naquele momento eu fiquei
sem entender, mas preferi ndo perguntar.” (fala da mée de Patrick).

Quanto mais a conversa avangava, mais eu ficava sem entender a possivel
correlacdo dos fatos. A vida particular da sua mée e os episodios retratados pelo
diretor da escola, a principio, pareciam desconectados. Minha intencdo no

atendimento a sua responsavel era obter informag¢des que pudessem me assegurar



151

tomada de decisGes coerentes com o problema em voga. Nao podia consentir com a
ideia do diretor de afasta-lo da rotina escolar sem que tivéssemos um protocolo de
acOes que direcionassem um atendimento adequado a vocé; isto envolvendo os
profissionais da saude, se fosse o caso. Logo, ndo digo que ndo estava ali para
ampara-la, mas o objetivo primeiro ndo era o caminho que a conversa estava
tomando.

No cenario em gue nos encontravamos, fiz uma retrospectiva dos fatos e
ocorréncias apresentadas pela unidade escolar na tentativa de voltarmos ao assunto
gue nos reunia ali. Era mais uma tentativa de fazer com que sua mae entendesse que
vocé era o alvo do problema e que estariam em vocé as buscas das possiveis ajudas;
incluindo a dela. Dessa maneira, expliquei as etapas que seguiriamos a partir daquele
atendimento.

Estava finalizando o relatorio de atendimento, quando sua mée diz:

[...] no retorno a casa; eu ainda tentando entender tudo o que havia vivido
naquela noite, percebi Patrick mais calado que o normal. Me sentia
envergonhada com aquilo tudo e de ter me exposto na frente do meu filho.
Ele caminhava trémulo, achei que fosse nervoso...de repente, ele caiu
ajoelhado no chdo e deu uma gargalhada. Fiquei apavorada e comecei a
chorar: o que eu havia feito com o meu o meu filho? Pedi em nome de Jesus
gue aquilo saisse de cima do meu filho. A, ele se levantou e disse: eu nédo te

avisei que eu ia provar que eu existo? Dessa noite em diante essas coisas
tém acontecido com o meu filho (FALA DA MAE DE PATRICK).

O contexto apresentado pela escola comecaria a fazer alguns sentidos a partir
do desfecho da fala da sua responsavel. No entanto, a proposta de solucéo
apresentada por ela ndo seria plausivel, pois, a principio, vocé ndo apresentava
questdes de saude. Assim, com qual justificativa poderia afasta-lo das aulas? Nem
mesmo o regimento escolar®® caberia a possivel solucéo, pois vocé era considerado
um aluno de bom comportamento, que ndo apresentava intercorréncias escolares.
Logo, ndo apresentaria essa possibilidade. A questdo estava pautada na falta de
entendimentos sobre 0 momento que vocé estava vivenciando...um momento novo,
desconhecido, misterioso, sensivel e, dessa forma, que exigia uma articulacédo entre
familia e escola que propiciasse a vocé seguranca.

Estavamos diante de uma questéao religiosa; frente a praticas que constituem o

arcabouco religioso de cultos negros trazidos a essas terras ha séculos, na grande

56 A resolugdo SME n° 1074, de 2010, orienta as unidades escolares que compdéem a SME/RJ
possiveis suspensodes e transferéncias de estudantes devido a ocorréncias que estes possam
apresentar nas dindmicas escolares.
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diaspora negra (SODRE, 2005). Desconhecida por sua familia e, também, pela
unidade escolar. Questao esta que é arraigada de interferéncias das imaginagfes dos
sujeitos e, principalmente, que é rechagada por ser “coisa de preto” (NOGUEIRA,
2020). Vocé representava para os atores escolares o vinculo com o que eles
desconheciam, na sua grande maioria, mas que mesmao assim arvoravam-se a julgar.
Nesse contexto, atrelar as suas incorporacgdes a figura do diabo trazia, na visao deles,
uma solucéo exorcista.

A intolerancia a vocé explicitava na verdade a intolerancia ao que estava
acontecendo, ou seja, a incorporacao; ao que Vocé representava naguele momento e
naquele contexto. Arrisco mais ainda: a postura mantida pela escola estampava o
racismo que ela nutria nas relacbes que tecia, incluindo a relacdo ensino-
aprendizagem. Nesse sentido, o racismo em relacdo as praticas que vocé passou a
ter na sala de aula era endossado na personificagcdo maxima do mal: o diabo.

O racismo religioso condena a origem, a existéncia, a relacdo entre uma
crenga e uma origem preta. O racismo ndo incide somente sobre pretas
praticantes dessas religibes, mas sobre os rituais. Trata-se da alteridade
condenada a nao existéncia. Uma vez fora dos padrées hegemonicos, um
conjunto de préticas culturais, valores civilizatérios e crencas ndo pode existir,
ou pode, desde que a ideia de oposi¢do semantica a uma cultura eleita como

padréo, regular e normal seja reiteradamente fortalecida (NOGUEIRA, 2020,
p.89).

Vale acentuar que a negacdo as praticas religiosas sustentadas nos cultos
negros reelaborados no Brasil permeiam as tensdes, as disputas de poder e, ainda, 0
que seria ou ndo conhecimento (SODRE, 1998; 2005; DENISE BARATA, 2012).
Dessa forma, os conhecimentos negros, em sua maioria, alicercados em saberes
ancestrais e, ainda, na tradicédo oral, ndo sao valorizados e nem reconhecidos. Muitas
vezes destinados as datas comemorativas e/ou folcloricas nas propostas escolares.
Quando tais conhecimentos e praticas adentram o territorio escolar por meio das
acOes dos homens e das mulheres, eles passam a ser perseguidos, em decurso do
racismo estrutural e estruturante latente na sociedade. Sobre isso, Almeida
(ALMEIDA, 2008, p.25) cita que o racismo “é uma forma sistematica de discriminagéo
que tem a raga como fundamento, e se manifesta por meio de praticas conscientes
ou inconscientes que culminam em desvantagens ou privilégios para individuos, a
depender do grupo racial ao qual pertencem”.

Perceba, Patrick, que hd um pano de fundo muito maior e que abarca muitas

outras representacdes e expressdes negras. Entretanto, a religido assume, em muitos
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momentos, 0 pioneirismo das recusas e, ainda, das discriminagdes socioculturais. Ao
percorremos as historias que cotidianamente séo tecidas nos territérios escolares e,
também, na sociedade em geral, encontramos um rastro discriminatorio, excludente
e, de certa forma, ilegal, que ainda afugenta as praticas socioculturais que se
sustentam nos fazeres negros. Talvez, na crenga, equivocada de uma superioridade
branca, o0s sujeitos que se agarram nessa falsa premissa, desrespeitam e
negligenciam as vidas pretas e suas marcas identitarias.
O racismo é uma decorréncia da prépria estrutura social, ou seja, do modo
“normal” com que se constituem as relagdes politicas, econdmicas, juridicas
e até familiares, ndo sendo uma patologia social e nem um desarranjo
institucional. O racismo é estrutural. Comportamentos individuais e processos

institucionais sdo derivados de uma sociedade cujo racismo é regra e nao
excecgdo. (ALMEIDA, 2008, p.38).

Almeida (2008) quando afirma que “o racismo € regra e ndo excegao” (p.38)
nos da indicios sobre a postura assumida pelo diretor da escola em querer afasta-lo
do convivio escolar. Na visao dele, a “regra” seria afastar o que causava os transtornos
na escola e, nesse caso, 0 transtorno seria representado por vocé e pelas
incorporagdes ocorridas em sala de aula. Essa tentativa representa mais uma
artimanha utilizada pelo racismo nos territorios escolares: a evaséo dos alunos negros
e dos que tém em suas identidades marcas negras. Nesse contexto, a escola,
enquanto um territério social, deixa pelo caminho muitos sujeitos que acabam por
desistir dessa relagéo humilhante e desigual.

Os episédios de incorporacao protagonizados por vocé causaram desconforto
e agrediram parte da comunidade escolar, na visdo dos/as supostos/as agredidos/as.
No entanto, os textos biblicos espalhados nos pequenos cartazes expostos na sala
da direcdo e na sala dos professores, ainda na visdo deles/as, sdo normais, comuns
ao contexto escolar. Chamo a sua atenc¢éo a essa questdo, para exemplificar que ha
uma mensagem racial posta em tais atitudes. Os textos biblicos representam, nesse
cenario, o conhecimento branco, construido na concepcdo de verdade (SODRE,
2005) e, também, na tentativa da majoritariedade. Dessa forma, a propria politica
educacional endossa, muitas vezes, tal concepcéo quando projeta curriculos para o
ensino religioso que distorcem conhecimentos, principalmente os negros. Assim, 0s

cultos religiosos que atravessaram o Atlantico e aqui foram reelaborados e
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reconstruidos, assumem, nesses curriculos, o cunho de “espiritismo”®’, discutindo,
dessa forma, valores desconexos aos cultos.
A discussdo, portanto, € ampla, imensa, gigantesca. Nao quero esgota-la
aqui. No entanto, a partir da fala da coordenadora que diz que o Ensino
religioso “passa valores”, é preciso que sigamos questionando: que valores
sdo esses? Que praticas humanas sédo reconhecidas pela escola? Que

conjunto de normas? De tracos culturais? Quem tem o poder de indicar o que
€ valorado pela escola e o que néo é? (STELA CAPUTO, 2012, p.213).

A pesquisadora Stela Caputo investiga as relacbes dos sujeitos das
comunidades de terreiros religiosos com a escola. Investe no didlogo existente entre
esses conhecimentos, constituidos nesses dois territérios, e de como a escola acolhe
ou negligencia os conhecimentos oriundos das comunidades. Os guestionamentos
gue ela nos provoca nos levam a refletir sobre as visées de quem escolhe o que € ou
nao conhecimento; quem determina o grau de valor. Compreende, Patrick? Insisto
nessa abordagem com vocé para que ndo se sinta estranho aquela realidade ou,
ainda, que se sinta culpado pelos fatos ocorridos com vocé. Nao quero dizer que a
escola seja o territério contextualizado/preparado para frequentes incorporacdes de
entidades; como também ndo considero que ela seja territério de exaltacdo as
expressoes cristas, ou de qualquer outra vertente religiosa. O que ndo quer dizer que
tais expressdes culturais ndo convivam entre si, por meio das identidades culturais
dos sujeitos.

Nessa perspectiva, conhecimentos acerca das diferentes praticas culturais,
incluindo as religiosas, sdo ferramentas trazidas ao dialogo e as producbes de
curriculos que tendem atender aos sujeitos. Dessa maneira, 0 incentivo ao racismo,
incluindo o religioso, fere o direito dos homens e mulheres aprenderem e a conviverem
por meio das diferencas. Nesse contexto, a pratica racista promove relacdes
intolerantes e distantes da construgcdo de conhecimentos; desvalorizando os
processos sociais, culturais e histéricos que constituem os sujeitos.

Seré que a dire¢do da escola e os seus/suas colegas acreditavam, de fato, que

vocé estaria possuido pelo diabo? Por que os imaginarios deles seguiram essa

57 QOs cultos religiosos negros trazidos nas praticas dos homens e das mulheres escravizados/as sédo
representacdes culturais dos diferentes povos negros que atravessaram o Atlantico e aportaram
no Brasil. Aqui, por diferentes condicionantes, tais expressdes religiosas foram reelaboradas, ndo
abrindo-se mé&o do vinculo a uma Africa mitica (SODRE, 2005; BARATA, 2012). O conceito de
espiritismo (vinculado a Allan Kardec) que se pauta em visdes cristas (brancas) ndo abarca tais
praticas religiosas negras. Logo, equivoca-se quem conceitua a umbanda, o candombilé, o
omolocd, a quimbanda etc., como expressodes espiritas.
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direcdo? As respostas para essas perguntas podem ser muitas. No entanto, 0s
comentarios de que vocé estava incorporando o diabo eram sustentados nessa
vivacidade racista existente nas praticas escolares; na laténcia que acredita que
promove a igualdade, na desconsideracdo ao outro e suas historias. Vale destacar
que a visdo que vincula a figura do diabo as praticas culturais religiosas negras é
sustentada num imaginério, também racista: assemelham-no a Exu, ancestral
divinizado africano (SANTOS, 1975; STEFANIA CAPONE, 2009; FRANCHINI,
SEGANFREDO, 2009).

Exu é um deus africano, mais parecido com o deus Mercario — a versao

romana do Hermes grego —, tanto no bom quanto no mau aspecto, e seu

nome significa esfera.

Mas por que esfera?

Segundo a crenga por ser um deus eterno, ou seja, por nao ter comego e nem

fim.

Exu € o encarregado de levar aos deuses os pedidos e as oferendas dos

seres humanos — e justamente por estar sempre nesse leva-e-traz é que

acabou por se tornar um deus “sem-teto”. (FRANCHINI; SEGANFREDO,
2009, p.9).

Os conhecimentos e as historias trazidas nas memorias e nos corpos das
centenas de milhares de homens e mulheres africanos séo concebidos/as a partir de
visées de mundo elaboradas em territérios e contextos préprios. Ndo podemos olha-
los com uma légica que ndo compreende ou que ndo abarque tais conhecimentos.
Nas reelabora¢fes aqui constituidas (DENISE BARATA, 2012), os negros buscavam
analogias que pudessem fazer-lhes sentidos, em terras distantes do solo mae. Nesse
sentido, reterritorializaram como sujeitos e, também, como comunidades,
ressignificando praticas e estabelecendo trocas com outros elementos culturais
pertencentes as diversas etnias africanas, com europeus e indigenas (DENISE
BARATA, 2012, p.29).

A reterritorializacdo dos saberes diaspéricos propiciou o transitar de Exu — o
Bara (ou Elegbara) africano — nas novas terras. Responsavel pelas comunicacoes,
pelos movimentos, pelos acessos, pelas entradas, pelos mercados; Exu € o grande
negociante; responsavel, também, pelo préprio devir, pelo continnum humano.
Desprovido de pré-conceitos, o Senhor dos Caminhos, é transmutado na/pela palavra.
Contextualizando-o no territério educacional, ele € o articulador entre o pensar e o
sentir, fazendo com que a educacao se torne mais abundante, democratica e dialégica
(SANTOS, 1975; SOARES, 2008; REIS, 2018).
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Exu filosofa com os outros Orixas procurando solugdo para a questéo. Este
método de escuta usado pelo Orixa ndo deixa de ser fenomenologico, pois, o
Senhor dos Caminhos pesquisa levando em conta tudo e todos, despido de
preconceitos, envolvendo-se com o seu objeto de pesquisa na busca de uma
sabedoria oracular [...] a face pedagdgica de Exu que aprende através da
escuta e depois transmite o conhecimento aos homens e aos Orixas de
maneira que numa so entidade estéo contidas a docéncia e a discéncia que,
junto a pesquisa e a escuta, sdo caracteristicas primordiais do verdadeiro
educador (SOARES, 2008, p.87).

by

Nessas ressignificacbes, 0s cultos a ancestralidade também sofreram
interferéncias/novas interpretacdes. O Exu apresentado por Franchini e Seganfredo
(2009), que é parte do pantedo das divindades africanas, nas casas de umbanda, de
omolocd, dentre outras, recebe novas denominagdes e incorpora tracos humanizados
em seu arquétipo. E o Exu “brasileiro”, digamos assim. Nao faz parte da logica negra-
africana®®. Apresenta-se com a identidade de macho e de fémea, ou seja, como
homem ou mulher. Nesses espacos sdo denominados Exu (masculino) e Pombagira
(feminino) e tém marcas humanas nos seus agires e nas formas de se relacionarem
com os viventes. Geralmente, bebem bebidas alcéolicas, fumam cigarros, charutos,
cigarrilhas, cigarros de palha; as Pombagiras gostam dos apetrechos femininos —
perfumes, batons, pulseiras, flores etc. Sdo “batizados”® nos rituais de umbanda. Tal
ritual os/as afasta de serem pagaos, o que lhes d&, nesse contexto, certo prestigio. As
principais denominacdes no Brasil sdo: Seu Tranca-Ruas, Seu Exu Caveira, Seu Sete
Encruzilhadas, Seu Lacifer, Seu Zé Pelintra, Seu Marinheiro, dentre outros. Das
mulheres, as Pombagiras, sdo: Dona Maria Padilha, Dona Maria Molambo, Dona
Figueira, Dona Sete Encruzilhadas, Dona Rainha, Dona Cigana, Dona Maria Farrapo,
dentre outras.

De acordo com os relatos da sua méae e, ainda, das suas experiéncias, era (€)
essa entidade brasileira que estabeleceu vinculo com vocé; que passou a incorporar
no seu corpo; que lhe tomou como “cavalo” dele®®; um Exu que tem suas marcas

ancestrais em territorios brasileiros. Por isso, as gargalhadas, o beber cachaca, o

58 Nas comunidades de terreiro de candomblé, Exu é orixa, ancestral divinizado masculino; primeiro
ancestral criado por Oludumaré — Senhor da Criacao. Ele é responsavel por encaminhar as
mensagens dos iniciados (eléguns) ao oruan (mundo invisivel; “céu cristdo”). Ndo apresenta
identidade feminina. Nas casas de umbanda, a entidade ExU se apresenta na identidade
masculina (Exu) e na identidade feminina (Pomba Gira).

59 Nas casas de umbanda e de omolocd a cerimdnia do batismo de Exu e de Pombagira tem a
concepgao de “amansar” temperamentos dessas entidades. Geralmente, trazem as marcas
mundanas em seus comportamentos. Assim, acreditam que tal ritual diminui e “educa” para a vida
espiritual. Vale destacar que o batismo é uma cerimdnia pautada nos saberes cristdos. Assim,
percebe-se mais uma comunicacao realizada entre diferentes culturas.

60 Forma como as entidades referem-se aos médiuns que as incorporam.
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fumar charutos, dentre outros comportamentos que trazem as marcas de homens e
de mulheres encarnados. Por elucubracdo, pode-se dizer que entre vocés
estabeleceu-se um contato, uma relagdo, um vinculo. Dessa forma, na concepcgéao
ritualistica, vocé passa a ter responsabilidades com as obrigacfes e as oferendas,
caracteristicas dos cultos negros brasileiros.

O Exu, reconhecido como orixa, componente dos saberes e das herancas
culturais africanas; aquele que € o principio da existéncia individualizada; principio da
comunicac&o; o primeiro a ser cultuado, veiculador de axé (SODRE, 2005, p.91) é elo
nos terreiros de candomblé — que tem em seus fundamentos o vinculo com as nac¢des
africanas. E comum ouvir de seus adeptos expressdes como: sou da nac¢do Angola,
sou da nacdo Ketu, sou da nacdo Jejé, sou da nacdo Efon, o que significa,
analogicamente, que tais terreiros sdo descendentes das nacdes africanas. Nesses
territérios, o Exu — ancestral africano — € tratado com as reveréncias de orixa; de
ancestral divinizado. Este ancestral, diferente dos Exus retratados nos terreiros de
umbanda, pode ser iniciado nos seus éleguns®. No Brasil, as pessoas iniciadas em
orixa costumam-se denominar-se como feitos no santo®?,

Nao adianta olhar para Exu com olhos ocidentais, das verdades Unicas, de
conhecimentos cristalizados (SODRE, 2005; STEFANIA CAPONE, 2009; DENISE
BARATA, 2012). Nao adianta fitd-lo descontextualizado da concepcéo ancestral. Exu
traz uma outra logica; uma outra concepc¢éo de mundo; uma articulacdo entre o visivel
(aié, Terra, mundo material) e o invisivel (orum, mundo imaterial); outras
possibilidades entre o ir e vir, entre o que foi e 0 que pode ser. Estd como elo entre o
sagrado e o mundano, sendo ele sagrado também. A compreensdo de Exu perpassa
a concepcao de ancestralidade. Recorre, ainda, a outro entendimento de vida e,
consequentemente, de morte. (SANTOS, 1975; STEFANIA CAPONE, 2009). Sei que
podem parecer complexos para vocé tais conhecimentos, mas, de certa maneira,
munido deles, vocé pode estabelecer outras possibilidades de dialogos e interacdes
com o outro e com a sociedade; pode constituir outras possibilidades de

conhecimentos.

A ancestralidade, na perspectiva da existéncia africana, € uma filosofia que,
como todas as outras, produz mundos para além de produzir conceitos. [...]
Parte-se da Africa inventada no Brasil que é o lugar daqueles que

61 O que pode incorporar o ancestral divinizado (orixa) a partir dos rituais iniciaticos (SANTOS,
1975).

62 A expressao santo € mais uma ressignificagao/negociacao entre as culturas negra e branca;
compreendendo que santo € uma denominagao catolica.
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sobreviveram por um motivo simples: ndo se deixaram converter em
individuos, e mantiveram-se comunidades (OLIVEIRA, 2007, p. 93).

Logo, caro estudante, muitos saberes e praticas negros/as, historicamente,
discriminados nas propostas escolares, destinados ao lugar do ndo conhecimento (se
€ gque em algum momento isso fora possivel) representam os conhecimentos de
centenas de milhares de sujeitos; sdo saberes e praticas coletivas. Esses
conhecimentos apresentam légica propria, com sentidos proprios; permeiam o0s
aspectos religiosos, sociais, culturais, histéricos, politicos dos diferentes povos
africanos. A relacdo estabelecida com os conhecimentos, nesse sentido, perpassa
pelo corpo e seus sentidos; e, dessa maneira, eles sdo sentidos, saboreados,
degustados, tocados, experimentados, dancados, louvados, contados, cantados.
Nessa logica, o conhecimento tem gosto, tem sabor, tem cheiro, tem cor, tem formato,
tem performance, tem rima, tem deuses que retornam a Terra, tem relacdo com 0s
animais, com 0s vegetais, com 0s minerais... 0 conhecimento tem corpo; tem vida
(DENISE BARATA, 2012).

O corpo, para os africanos, é expressao que transmite um saber que vai além
da representacéo, que nado reduz a palavras escritas ou mimetismos. Ele
compreende acdes e codigos que se repetem sem descrever ou transmitir
significados; que estdo além do conceito, propiciando experiéncias. Trata-se

de um saber relacionado com a repeticdo de uma memodria ancestral.
(DENISE BARATA, 2012, p.94).

Denise Barata (2012) nos apresenta o corpo como territorio de uma imensidéo
de conhecimentos, na concepcéo africana. Esse corpo que esta para além da logica
apresentada nas aulas de ciéncias biolégicas; que € mais do que cabeca — tronco —
membros; um corpo que transcende o ja ensinado, o0 ja posto; que é arraigado de
memdarias ancestrais; que cria e recria conhecimentos. Um corpo que se constitui de
“forma integral, como instrumento de conhecimento, que enfrenta a concepgao
dominante e fragmentadora dos conhecimentos” (DENISE BARATA, 2012, p.97).
Logo, esse corpo que desconstréi as barreiras dos conhecimentos estruturados,
exclusivamente didatizados, e que se coloca as rodas dos conhecimentos que
transitam entre os sujeitos.

Provavelmente, vocé deve estar questionando-se: o que tudo isso tem a ver
com o experenciado por mim?; por que esse professor esta me escrevendo essas
coisas?; pra que eu preciso saber disso?. E eu lhe respondo, Patrick: tem tudo a ver.
A relacgédo que vocé passou a constituir com Exu ndo é desconectada de uma historia

ancestral, ndo é desconexa de um contexto sociocultural e que, nesse caso, também
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€ negro. Sao relacdes que se imbricam pelo transitar da historia, constituidas muito
antes de vocé nascer. Sao, ainda, relagbes, constantemente, invisibilizadas no
territério escolar; muitas vezes, marginalizadas; entendidas como “coisa de preto”, de
“favelado” e de “macumbeiro”. A incorporagao que aconteceu (néo sei se, no presente,
ainda acontece) é conhecimento ancestral; € relacdo corporal; € curriculo de vida —
pois se da no humano —; é producdo de conhecimentos que perpassam pelo corpo,
pelas memoérias ancestrais, pelo aié (Terra) e orum (mundo invisivel) (SANTOS, 1975;
SODRE, 2002; 2005). Ela ndo depende de significados e conceituacées (DENISE
BARATA, 2012) para ocorrer.

A discriminacdo que vocé passou a enfrentar ap6s as incorporac¢des ocorridas
em sala de aula, é fruto dessa tentativa de negacéo desses conhecimentos; € heranca
de uma estrutura politico-social que investe na aniquilacdo dessa histéria que néo é
retratada e nem é lida nos espacos educacionais. Dessa histéria que é disfarcada na
elaboracao de leis que n&do tocam nas feridas; que ndo sao tecidas para sararem as
nossas feridas, abertas por essa discriminacdo, por esse racismo, pela ndo garantia
dos direitos, pelo ndo investimento nessas culturas. Essa discriminacdo que o
compara ao diabo, aumenta a cada dia, utilizando mais e mais estratégias e
artimanhas no intuito de convergir a l6gica imposta.

Correlacionar o experienciado por vocé como “possessdo do diabo”,
analogicamente, é reafirmar a cultura cristd como a Unica vertente de cultura religiosa;
€ negar as histérias e as memoarias diasporicas; € interpretar com os olhos das culturas
brancas — eurocentradas —, as reelaboracdes/ressignificacdes negras — simbolos de
resisténcias, de negociaces e acordos culturais. E compreender a escola como
territdrio Unico e exclusivo de producdo de conhecimentos; € invisibilizar identidades
culturais; é dificultar o acesso dos alunos e das alunas que praticam as culturas negras
nos espacos escolares. E, ainda, desconsiderar as comunidades de terreiro como
territdrios de saberes préprios, vivos e circulantes.

A negacdo dos terreiros como espacos educativos é parte construtiva do
racismo religioso, uma vez que se motiva pela forma também violenta como
se constituiram as relacdes raciais no Brasil. Se a raca foi utilizada para

estabelecer hierarquias sociais e viabilizar uma forma de exercicio de poder
sobre as ex-colbnias, que pressupbe a colonialidade e a hegemonia do

ocidente, tudo aquilo que diz respeito as producdes negras também é
valorado por meio dessas relacdes. (SANTOS, 2018, p.76).

BN

No entanto, a escola — territério de responsabilidade social — estd o

compromisso de construir relacdes saudaveis, cidadds e democraticas, que
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caminhem na contramao dos processos discriminatorios, excludentes, racistas,
xenofébicos, homofébicos, gordofdbicos, sexistas, e tantas outras expressdes criadas
pelo humano para denegrir e apartar ao outro do convivio e dos processos sociais.
Nessa perspectiva, investir nas propostas dialdgicas, que propiciem o pensamento, a
reflexdo, as construcdes que favoregcam ao coletivo, respeitando as singularidades
torna-se um grande desafio as politicas educacionais e escolares.

[...] a escola, ao discriminar o candomblé, contribui ainda mais para aumentar

a dificuldade de identificac&o positiva de alunos(as) negros(as) com a escola.

A hipotese que vou erguendo € que essa atuacao de discriminagdo nédo foi

inventada pelo Ensino religioso, mas, sem dulvida, aumentou depois de sua
aprovacao. (STELA CAPUTO, 2012, p. 208).

Trago, em minhas memdrias, as mais afetivas, a fala de meu pai que dizia:
“religido, politica e futebol ndo se discutem”. Por anos, Patrick, tomei tal expresséo
como verdade; fazia parte dos imaginarios constituidos em mim. Elucubro que ele
trazia tais conhecimentos, mantendo a crenca de que eram assuntos polémicos,
talvez. Assuntos que poderiam acirrar as conversas e/ou discussdes. Ele continuava
a sua ideia, dizendo: “cada um tem o seu”. No entanto, hoje, passados alguns anos,
entendo que religido necessita ser sentida, enquanto um processo cultural que se
constitui coletivamente, agregando os seus adeptos; que deve ser respeitada, dentro
do seu contexto social, historico e politico; e deve identificar-se nos sujeitos que as
seguem e professam seus ritos. Logo, pode ser discutida, enquanto producao de
vastos conhecimentos.

A experiéncia que vocé travou com o0s cultos negros, inicialmente, fora além da
sua “permissao”, fora além do seu desejo e da sua intencdo. No entanto, ela
apresentou-lhe novos olhares, novos pensamentos e, consequentemente, nNovos
conhecimentos. Nao tenho a pretensao de analisar a sua experiéncia, € mesmo que
tivesse tal ousadia, com certeza, eu ndo alcancaria resultado algum. Sabe por qué?
Porque ela é sua. Sentida e vivida por vocé; tensionada no seu corpo. A sua ida ao
terreiro, acompanhando a sua mae e a sua vizinha, € o inicio da experiéncia; diria que
fora o ponto de partida. Os episédios que se sucederam, a partir daguela noite,
compdem as tessituras dessa experiéncia.

Do ponto de vista da experiéncia, o importante ndo € nem a oposicao (nossa
maneira de pormos), nem a “0-posi¢ao” (nossa maneira de opormos), nem a
“im-posicdo” (nossa maneira de impormos), nem a “pro-posi¢cao” (nossa
maneira de propormos), mas a “ex-posi¢do” nossa maneira de” ex-pormos”,

com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de risco. Por isso € incapaz de
experiéncias aquele que se pde, ou se opbe, ou se impde, ou se propde, mas
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néo se “ex-pde”. E incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a
guem nada lhe acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada o ameaga,
a quem nada ocorre (LARROSA, 2002, p. 25).

E no territério das experiéncias, dos novos movimentos, das circularidades, das
comunicagdes, dos imbricamentos, das tensdes culturais, do racismo religioso que
nos situamos — eu, vocé e todos os sujeitos que, de certa maneira, se envolveram,
mesmo como coadjuvantes, na construcdo imaginaria de que vocé incorporava
(incorpora) o diabo. Insisto nas construcdes que perpassam pelo imaginario dos
sujeitos, pois séo elas as difusoras dos (des) conhecimentos e das supostas (in)
verdades que fazem parte das historias vividas e de vidas; foram tais constru¢des que
expuseram as experiéncias tecidas em sua sala de aula, a partir da sua histoéria (da
sua experiéncia) e que, de certa maneira, reverberaram tantas outras experiéncias,
sentidas nas individualidades dos sujeitos.

O mais importante, penso, € que vocé viveu a sua “ex-posi¢ao”, por meio da
sua experiéncia; viveu suas tensdes e colocou-se a roda viva dos cotidianos. Nesse
contexto, estabeleceu conexdes com novas formas de conhecimentos e, também,
com novas logicas de interacdes sociais e culturais (SODRE, 2002; 2005; SOARES,
2008; OLIVEIRA, 2012). Experimentou sensacoes, até entdo, desconhecidas; que lhe
desestabilizaram; que provocaram medo e a inseguranca; que lhe apresentaram um
elo & ancestralidade, ao mistico, ao encantamento. E, ainda, lhe arrastaram ao mundo
das discriminacfes, dos pré-conceitos, dos preconceitos, das exclusbes (e dos
excluidos), das negacdes dos direitos humanos; do racismo e suas facanhas.

Eu tinha muito medo. N&o sei explicar, mas era algo estranho que acontecia
com 0 meu corpo e com a minha cabeca. Quando ele se aproximava, eu
comecgava a tremer e sentir muito frio; minha cabeca parecia que ficava oca,
vazia. A Unica vontade que eu tinha era de sair correndo; de fugir. Todas as
vezes que ele “‘chegou” na sala de aula, eu pedia ajuda ao meu professor. Eu

sentia vergonha também. Meus colegas ficavam me zoando e diziam que eu
era filho do diabo (FALA DO PATRICK).

Nesse novo cenario, a incorporacdo expandia as suas experiéncias e as
relacbes que passou a estabelecer entre o terreiro de cultos religiosos e escola.
Segundo sua mae, o seu “desenvolvimento”®® abrandara os episédios de transe na
escola. No entanto, a historia estava estabelecida; havia assumido o viés da verdade,
naqueles imaginarios. Quanto ao diabo, este, na verdade, existia (ou ainda existe) nos

conhecimentos que deslustram tantos outros, que assolam praticas culturais

63 Termo utilizado a incorporacao dos novigos nos cultos negros.
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milenares, que menosprezam as memdarias ancestrais e as vozes que ecoam historias
de tantos homens e mulheres; principalmente, as que reproduzem e retratam os feitos
socioculturais negros.

O terreiro, nesse contexto, constitui-se como mais um territério educativo, de
producgdes sociais e culturais (SODRE, 2002; 2005; STELA CAPUTO, 2012); mais um
espaco de tantas e muitas aprendizagens; de encontros e de tensdes. Constitui-se
como locus a ancestralidade, mas, também, ao humano; agregando memodrias,
vivéncias, experiéncias, sensacdes, sentimentos, (in) certezas... perspectivas postas
no devir, no vivido e no que esta porvir. No seu caso, assumiu, também, o papel de
apaziguador dos enfrentamentos que vivia; como um espaco de cura.

O terreiro implica, ao mesmo tempo, (a) um continuum cultural, isto é, a
persisténcia de uma forma de relacionamento com o real, mas reposta na
Histdria e, portanto, com elementos reformulados e transformados em relagdo
ao ser posto pela ordem mitica original, e (b) um impulso de resisténcia a
ideologia dominante, na medida em que a ordem origindria aqui reposta

comporta um projeto de ordem humana, alternativo a logica vigente de poder
(SODRE, 2005, p. 91).

Esse territdrio, que circula entre o sagrado e o humano, pde-se as
circularidades e (in) congruéncias dos cotidianos por meio das ac¢des dos sujeitos.
Sofre, também, das interferéncias imaginarias. No transitar da historia dos negros em
solos brasileiros, assumiu o lugar da resisténcia, da persisténcia, da manutencéao da
memoria ancestral e mitica, de lutas (SODRE, 2002; 2005) e de praxis assentadas na
cosmogonia originaria (SANTOS, 1975). Sodré (2005) cita que “as praticas do terreiro
rompem limites espaciais, para ocupar lugares imprevistos na trama das relacdes
sociais da vida brasileira” (p. 91). Os terreiros, nesse sentido, engendram estruturas
gue se comunicam com 0s movimentos identitarios que se (ex) pdem por meio das
praticas dos homens e mulheres, nos seus diferentes contextos.

Elucubro que, diante do desenrolar dos acontecimentos que lhe sucederam,
Exu j& ndo o assuste tanto; que o vinculo & memaria ancestral tenha tornado-se um
territorio a ser descoberto nos cotidianos da nova relacdo que passou a estabelecer.
Que o seu contato com Exu tenha conquistado a aproximacgéo, a intimidade e,
principalmente, a comunicagéo, necessarias as relagdes socioculturais. Sendo ele o
Senhor dos Caminhos e da comunicagdo, acredito que tenha “ministrado”®* os

contatos com vocé na perspectiva do entendimento e da compreensao do que estava

64 No sentido de ensinar; pedagogico.
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acontecendo com vocé (tanto no seu corpo — a incorporagao —, quanto na sua vida).
Elucubro, ainda, que as relagcdes com 0s outros e as outras participantes do terreiro
tenham contribuido para as novas experiéncias que foram |he tecendo, foram
instituindo suas praticas pensamentos, e, dessa forma, facilitaram para as
constituicbes das identidades de adepto aos cultos religiosos negros brasileiros, que
VOCE passou a assumir.

Nesse cenario, a figura do diabo que instituiram em sua historia e que, de certa
forma, ensinou-lhe tantas tramas socioculturais, fora dissipada em alguns imaginarios;
em outros, tomou vulto maior. No entanto, independentemente dessas construcdes
imaginérias, o importante € a forma como vocé passou a se situar nas suas
experiéncias. As praticas religiosas negras, enquanto conhecimentos ancestrais,
reelaborados, ressignificados e repletos de trocas (SODRE, 2002; 2005; DENISE
BARATA, 2012) tornaram-se o pano de fundo da escrita dessa fase da sua historia. A
analogia (constituida equivocadamente) entre o diabo — mal catdlico, branco — e 0 Exu
— ancestral divinizado africano, preto — propiciou dores, angustias, mal-estares... mas
propiciou, também, novas experiéncias, novos conhecimentos e novas relacées.

Aqui despeco-me reiterando que suas experiéncias nao podem e nao devem
ser motivos de vergonha, de menosprezos e/ou de possiveis exclusfes socioculturais.
Reforco, meu caro, que a escola, enquanto instituicdo social, deve primar pela
efervescéncia humana, produzida nos cotidianos sociais, culturais, historicos e
politicos, devendo, ainda, propor o amplo diadlogo entre os diferentes conhecimentos
e manter acesa a chama contra a tudo que aparta, fere, denigre e humilha o outro. Ela
€ um direito! Desejo que a experiéncia da leitura desta carta tenha lhe ajudado a deixar
pelos caminhos os pesos desnecessarios que lhe assombraram.

Até breve,
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8 OITAVA CARTA

Rio de Janeiro, 06 de fevereiro de 2021.

Carta a Felipe — um relato

[...] temos o direito a ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza; e
temos o direito a ser diferentes quando a nossa igualdade nos descaracteriza.
Dai a necessidade de uma igualdade que reconheca as diferencas e de uma
diferenca que nao produza, alimente ou reproduza as desigualdades.
(SANTOS, 2003, p.56).

Por muitos anos entendi a escola como um espaco agregador e comum a todos
e todas; um espaco de encontros entre 0s sujeitos — professores/as, alunos/as,
responsaveis, funcionarios —; um espaco empoderado, talvez; repleto de
conhecimentos, aonde iamos para aprender muitas coisas. Um espaco em que se
alimentavam (alimentam) esperancas. Em minhas memorias, a atmosfera que
circunda esse territorio € majestosa. E como se ali houvesse po¢des magicas que
transformassem vidas. Creio que muitas dessas construcdes estejam atreladas as
visées da minha mae sobre o lugar da escola na minha vida e nas vidas dos meus
irmaos e das minhas irmas. Ela a entendia como o lugar onde as pessoas, apés sua
passagem por ele, sairiam como “alguéns na vida”. Hoje compreendo que foi mais
uma construgdo imaginaria; uma construcao imaginaria coletiva — um construto social,
histdrico e cultural — que permeou (e ainda permeia) muitos pensamentos.

Falar das constituicdes e das marcas da escola nas vidas dos sujeitos tornou-
se assunto de grande interesse na minha rotina. Principalmente quando tais
constituicbes e marcas remetem-se as praticas negras e suas nuances. Refletir e
reverberar pensamentos e didlogos acerca delas no contexto escolar tornaram-se
praticas vivas; tornaram-se estudos; tornaram-se encontros com muitas historias.
Assim, motivado por esse desejo, exercitei 0s meus olhares a escola,
compreendendo-a como um territorio das mudultiplas e diferentes linguagens; dos
corpos que falam; dos movimentos da vida; de vidas; de gente, diferentes gentes.
Nesses redemoinhos que misturam 0S meus pensamentos, muitas vezes,
dependendo das histérias vividas e tecidas, refletir sobre a escola pode transitar entre
alegrias e dores, sorrisos e choros engolidos. No entanto, nessa reflexdo, nao
podemos abrir mdo de compreendé-la num tempo, que é historico e que no transitar

desse tempo, ela reconfigurou muito as suas relagdes.
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Nesses pensamentos que divagam, lembrei-me de ti, meu caro Felipe.
Escrever-lhe esta carta, de certa forma, torna-se mais uma possibilidade de (re)
pensar a escola e suas faces. Talvez, seja mais uma construcdo de tantos
pensamentos e experiéncias que se encontraram nessa caminhada na educacao
publica carioca. Escrevé-la, nesse sentido, provoca-me incbmodo; provoca-me a
reflexdo sobre o lugar que a escola ocupa em nossas vidas; envereda-me nas
memoaorias (nos tempos passados, a0 mesmo tempo em que me aponta a observar as
repeticbes de alguns movimentos, nas projecfes do futuro); cutuca-me a néo ficar
calado, a ndo contribuir para que os desaforos sejam levados para casa (AZOILDA
TRINDADE, 2000).

Provavelmente, essas sensacdes que estdo centradas na escola vivida do
tempo de estudantes e na escola vivida enquanto profissionais da educacéo tenham
sido aquecidas pelos fatos ocorridos com Vvocé; pelas experiéncias que
compartilhamos daquele momento tdo dolorido, em que 0s movimentos ocorridos na
escola onde vocé estava coordenador pedagdgico foram téo cruéis, tdo vis. Saiba,
Felipe, que até hoje, tais momentos ndo foram equacionados dentro das minhas
reflexdbes e dos meus pensares sobre a escola, seus sujeitos e as relacdes
estabelecidas em seus territorios. Pergunto-me, ainda hoje, sobre como a comunidade
escolar pode e deve contribuir para a construcéo de propostas escolares que atendam
a todos e a todas; como pode ampliar o didlogo acerca dos conhecimentos que
adentram, por meio dos sujeitos, cotidianamente nos territérios escolares.

Esta escrita, nesse sentido, mesmo carinhosamente sendo destinada a vocé,
talvez reverbere em nds dois; resplendendo, entre os fatos ocorridos e as memorias
tecidas sobre eles, reflexdes sobre a escola e suas marcas, que sdo construidas por
meio das acfes dos que nela também se constituem. Assim, caro amigo, ela também
se coloca multifacetada, costurada — ora retalhos do vivido, ora retalhos das
lembrangas do vivido. Desse modo, nos ires e vires, nos deslocamentos dos
pensamentos e nos rascunhos que se dissipam, ela (a escrita da carta) reitera
dialogos e proposicdes.

O papel da escrita é constituir, com tudo o que a leitura constitui, um ‘corpo’
[...]. E é preciso compreender esse corpo ndo como um corpo de doutrina,
mas sim — segundo a metéafora da digestéo, tdo frequentemente evocada —
como o proprio corpo daquele que, transcrevendo suas leituras, delas se
apropriou e fez sua a verdade delas: a escrita transforma a coisa vista ou

ouvida ‘em forgas e em sangue’ (in virers, in sanguinem). Ela se torna no
proprio escritor um principio de agédo racional. (FOUCAULT, 2006, p.152).
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As lembrancas do projeto pensado e desenvolvido por vocé trazem-me até aqui
e com elas enveredo-me nesse refletir e nesse escrever que buscam possiveis
respostas: ao vivido, a vocé, a mim mesmo, a escola, as producdes sociais e
educacionais. Confesso que demorei a tomar a decisédo de escrever-lhe esta carta. E
nao foi por medo de revirar maus momentos. N&do! Mas, na verdade, em como
transformé-los em contelidos nesta escrita a vocé. Nesse contexto, entre o projetado
em seus planejamentos e o desenrolar da proposta na escola, encontra-se 0 ponto
onde residem os “porqués” que me incomodam e apontam para algumas questdes
que, a primeira vista, podem parecer 6bvias, no entanto, por mais que possam
parecer, nao sao.

A justificativa do projeto era clara e pautava-se na valorizagdo das préticas
religiosas de matriz africana. Em suas etapas, constavam atividades com todas as
turmas da escola: gincanas, contacdo de histérias, rodas de conversas, dancas,
concursos de desenhos e de redacdes. Na sua proposta, todas as atividades deveriam
ser elaboradas coletivamente. Esse era o desafio as criangas e aos professores.
Segundo o coordenador pedagodgico, tal desafio tinha como pano de fundo a
importancia do coletivo nas praticas negras. Logo, vislumbrava que pudesse ampliar
com as discussdes acerca dos conhecimentos que seriam adquiridos posteriormente.
A culminéncia do referido projeto era uma exposicao de trabalhos com a participagéo
de um elemento surpresa que seria trazido por ele.

Organizei tudo nos minimos detalhes; desde a primeira atividade a ser
desenvolvida com as turmas da Educacao Infantil até o que deveria ser
realizado com as turmas do PEJA. Nao dei trabalho aos professores. O
planejamento de cada um foi entregue somente para a execucao junto aos
alunos e as alunas. O passo a passo foi descrito em todo o projeto. Apresentei

a justificativa e os objetivos... ndo entendi o desfecho infeliz que ele teve.
(FALA DO COORDENADORPEDAGOGICO, FELIPE).

Inicialmente, ao ler o projeto, estranhei o fato dos professores e das professoras
nao terem participado da construcao dele. Percebi certa contradi¢cdo entre os objetivos
propostos nas atividades com/entre as turmas, que destacava o trabalho coletivo
como marca das culturas negras, e a iniciativa solitaria e/ou isolada da escrita. Fiz
apontamentos iniciais, na perspectiva de estruturar 0 meu pensamento acerca do
ocorrido na unidade escolar, poréem n&do queria assumir o papel de critico ou de
avaliador, até porque o contexto ja era sensivel demais. O lugar que cabia a mim era

o de acolhedor, apaziguador, e ndo o de fomentar criticas e, ainda, de apontar erros.
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Por mais que existissem fragilidades. As principais delas, talvez, foram o
distanciamento e o ndo envolvimento entre os sujeitos que compdem a comunidade
escolar na efetivacado de um projeto que tenderia envolver a todos e todas.

No atendimento feito a Felipe, logo apos o ocorrido no dia da culminancia do
projeto, deixei que ele expusesse 0s seus sentimentos e sentidos do vivido. No
contexto apresentado, era importante que ele se escutasse, que sentisse a sua propria
voz; era crucial que percebesse o hiato entre o proposto e o realizado. Nesse cenario,
mantendo a ideia do trabalho coletivo e da constituicdo social dos sujeitos, que fora
repassada por ele na escrita do projeto, trouxe a nossa conversa Ramose (2009) e
suas perspectivas sobre a filosofia “ubuntu”; sobre a importancia da identidade
coletiva, que perpassa por marcas do grupo — do tornar-se, do constituir-se — e do
guanto esses processos sociais e culturais trazem as marcas das praticas negras.
Reiterei 0 quanto a escrita do projeto, em teoria, sustentou-se nas crengas coletivas;
nas partes que compdem um todo; numa perspectiva globalizante. Era importante,
naquele momento, reascender as suas crencgas nos processos humanos. No entanto,
era importante também que ele se encontrasse no contexto que se apresentava;
naquele pano de fundo que trazia os movimentos da comunidade escolar que néo
abriu mao do “desfecho infeliz” citado por ele.

Botho, hunhu, ubuntu é o conceito central da organizacgao social e politica da
filosofia africana, particularmente entre as populacdes falantes das linguas
Bantu. Ele consiste no principio de compartiihamento de cuidado mutuo. E
essencial compreender que na maioria das linguas africanas ubuntu € um
gerundivo, um nome verbal denotando, simultaneamente, um estado
particular do ser e um tornar-se. Ubuntu indica, portanto, uma acgéo particular
ja realizada, uma acao ou estado duradouro do ser e uma possibilidade para
outra acao ou estado do ser. Mesmo sem a repeticdo de uma agédo especifica
no futuro, a ideia basica denotada pelo Ubuntu é a da antecipacdo do ser,

tendo a possibilidade de assumir um carater especifico e concreto num dado
ponto do tempo. (RAMOSE, 2009, p.169).

Nesse sentido, entre as informagfes que ja detinha, extraidas do documento
enviado pela equipe gestora da unidade escolar a mim esclarecendo os fatos
ocorridos no dia da culminancia do projeto, e as percepcdes de Felipe, iamos
costurando os possiveis sentidos e as possiveis lacunas. Naquela atmosfera,
compartilhavamos uma dor coletiva que nos unia, que nos envolvia e nos aproximava.
Sim, naquele momento a dor era comungada, partilhada, era nossa. Ali, eu e voceé,
cada um com suas histérias, tinhamos as dores do racismo — velado e escancarado —

que julga a cor, as praticas, 0s gostares, as crencas; que menospreza o nosso sagrado
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e que entende as diferencas como inferioridades. Talvez fosse esse o0 ponto que me
afligia naquele enredo: mais uma vez, mesmo fora do territorio religioso/sagrado,
meus/nossos  ancestrais eram  desrespeitados,  ultrajados, renegados.
Assumidamente, eu me apresentava como iniciado em orixa. Se eles eram renegados,
eu também o era, meus irmaos e irmas de crengas também o eram. Assim, se Felipe
estava sendo repelido por sua comunidade escolar, todos nés sentiamos a sua dor.
Essa partilha que é costurada nas premissas humanas e identitarias sustenta-
se no grupo, no coletivo, na filosofia “ubuntu” de Ramose (2009); é conjugada na
primeira pessoa do plural, no “nés” que toma forma e voz. Vale lembrar que a nossa
constituicdo, social e cultural, tem bases historicas; tem suas marcas nas histérias
negras que atravessaram o Atlantico (que impregnaram a mim, meu corpo e minhas
identidades, por meio dos rituais iniciaticos que passei). Tal filosofia fora reavivada,
dia apo6s dia, nas memorias das centenas de milhares de homens e mulheres negros
gque para essas terras vieram subjugados pela mé&o de obra escrava. Nossas crengas
estdo nos cultos religiosos negros brasileiros — reelaborados, ressignificados,
negociados — que também vieram nas memarias miticas que nao deixaram de sonhar
com “as suas Africas” (SODRE, 2005; DENISE BARATA, 2012).
O planejamento do projeto ficou todo a cargo do Felipe. Nés ndo nos
envolviamos nas demandas pedagdgicas, deixdvamos sob a
responsabilidade dele, enquanto coordenador pedagdgico. [...] Nao tinhamos
nogcdo sobre os manequins vestidos de orixas na exposicdo realizada na
culminancia. [...] Quando eu e a adjunta nos demos conta, um grupo de
responsaveis ja estavam derrubando os manequins no chdo e gritando:

“vamos expulsar o demdnio da nossa escola”. (PARTE DO RELATO FEITO
PELA DIRETORA-GERAL DA UNIDADE ESCOLAR).

A dor experenciada, real; tecida por rostos conhecidos; por rostos que
cotidianamente eram atendidos por ele em sua sala; rostos que representavam a
recusa de uma comunidade as a¢des propostas por ele em seu projeto social, cultural,
historico, pedagogico estava posta. Nao se dissiparia como espumas ao vento. Estava
situada em sua vida (e ndo somente profissional). Passaria a fazer parte das suas
histérias — de sujeito, de profissional da educacdo, de adepto religioso — e, nesse
sentido, ele precisaria conviver com ela; teria de aprender a estabelecer relacoes e,

se possivel, aprendizagens.

Foi muito doido ver o carro da policia estacionado na frente da escola. Foi
dificil acreditar que aquilo estava acontecendo devido a uma acéo idealizada
por mim. Custou a cair a ficha. Sou uma pessoa que invisto na paz, no
dialogo, no “conversando a gente se entende”. (FALA DO COORDENADOR
PEDAGOGICO, FELIPE).
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Em nossa conversa uma ideia estava fortalecida: a recusa ao seu projeto e,
mais precisamente, a exposi¢ao que retratava o0s orixas nao era somente uma questdo
religiosa. A questdo religiosa ja era grandiosa demais. No entanto, havia naquele
cenario outras dores, também intensas, e que dilaceravam identidades, invisibilizando
praticas humanas: as propostas socioeducacionais que desconsideram 0s
conhecimentos dos sujeitos. Nossa conversa reforgcou a compreensao das auséncias
contidas no projeto. A partir dela, compreendemos que a soliddo da sua escrita era o
reflexo da falta de propostas reais e sélidas acerca das diferencas que estdo no mundo
e que afetam e sdo afetadas pelos sujeitos. Ainda a partir delas, demos énfase as
diferencas e aos conflitos que as perseguem nos territorios escolares, proporcionando
aos sujeitos e as suas relacoes as faltas de dialogos, de escutas, de participacdes, de
constituicbes de direitos, do reconhecimento das suas histérias e das suas
experiéncias como espacos de trocas e aprendizagens. Assim, percebemos que o
projeto, com suas etapas e propostas, reiterava a falta de didlogo e da participacéo
da comunidade escolar nos assuntos pedagdégicos da unidade escolar.

O cenario retratado por vocé direcionava-nos ao racismo. Apontava para o
“nao” as praticas que se distanciassem do cristianismo, fosse representado pelo
catolicismo ou pelas praticas neopentecostais. No entanto, minha hipétese ndo parava
por ai. Existiam mais questdes que alimentaram o ocorrido no dia da culminancia.
Estava posto, tanto nas representacfes dos/das responsaveis e nas posturas da
equipe escolar, o racismo que se imbricava com outras questdes latentes no universo
daquela unidade escolar. As possibilidades de outras formas de ver e sentir o mundo,
as comunicagoOes e interacdes dos sujeitos com o sagrado (religioso), a existéncia de
outras “verdades” trazidas por outras culturas (SODRE, 2005), enfim, as diferencas
nao eram bem-vindas.

Santos (2003, p.25), fala-nos sobre as tensdes existentes entre as diferencas
e as igualdades a partir dos movimentos constituidos pelos sujeitos. Assim, 0s campos
sociais e culturais assumem a dianteira desses movimentos, impulsionando lutas,
entraves, esgarcamentos, conflitos etc. Segundo o autor, tais tensdes ficam entre “a
exigéncia de reconhecimento da diferenca e de redistribuicdo que permita a realizacao
da igualdade” (SANTOS, 2003, p.25). Nesse contexto, termos como decolonialidade,
justica racial, direitos coletivos e cidadanias plurais acabam por favorecer o cabo de

forgas entre essas oposicoes.
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Na perspectiva do autor, sdo essas tensdes que estdo no centro dos
movimentos sociais protagonizados pelos sujeitos, que, na maioria das vezes,
sustentam-se em suas culturas e em suas visfes de mundo. Assim, elucubro que os
movimentos antirracistas, LGBTQIA+, contra a homofobia, o feminicidio, contra a
intolerancia religiosa, os movimentos quilombolas etc., sdo estruturados a partir das
concepgOes sobre diferencas e igualdades que nos aponta Santos. Representam lutas
sociais e culturais. Logo, enquanto representacdes humanas desencadeiam-se nos
territGrios sociais; consequentemente, no territorio escolar.

No entanto, ainda vemos tais movimentos e/ou praticas sociais, que sao
balizadas nas perspectivas das diferencas e num ideéario de equidade, serem
demonizados, negados, silenciados, invisibilizados; sofrerem, cotidianamente, ironias,
deboches, humilhacdes; terem as suas praticas desconhecidas nas dinamicas
escolares e/ou tratadas como se ocupassem um lugar menor, recalcado, inferiorizado.
Nesse sentido, muitas realidades ainda apontam para a desconstrucdo e
desconsideracdo das historias e das experiéncias que se enveredam nesses
movimentos sociais, dando-lhes sentidos proprios. Desviando os seus olhares dos
modos de vida dos diferentes sujeitos.

Nesse contexto, entendemos que as praticas religiosas dos cultos negros
brasileiros®®, nos atuais tempos, ainda é um dos exemplos das demonizagées
existentes no universo de algumas escolas. As supostas verdades repassadas pelas
culturas brancas (eurocentradas) vigoram no territério dos curriculos escolares,
principalmente se a oponente forem as culturas negras. A promulgacdo da Lei n.
10.639 de 2003, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional de
1996, ndo conseguiu, em grande parte, reverter a visao distorcida em relacdo a tais
cultos. De acordo com Nilma Gomes (2012), a construcéo de propostas educacionais
antirracistas é pauta que urge nas politicas publicas voltadas a educacao. Segundo a
pesquisadora, o0 investimento maci¢o na produc¢ao curricular que nao invisibilize, néo
silencie e ndo desconsidere 0s sujeitos e as suas praticas é fundamental para que a

educacao equacionalize tais questdes.

65 Conforme apresentado em nota de carta anterior, este estudo, a partir dos estudos de Sodré
(1998; 2002; 2005) entende que os cultos religiosos trazidos a essas terras no movimento da
Grande Diaspora Negra passaram por reelaboracdes e ressignificacdes no Novo Mundo. Nesse
sentido, o candomblé, a umbanda, o omolocd, a quimbanda, o terec, dentre outros, sdo exemplos
dos cultos negros praticados em terras brasileiras.
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Descolonizar os curriculos € mais um desafio para a educacao escolar. Muito
ja denunciamos sobre a rigidez das grades curriculares, o empobrecimento
do carater conteudista dos curriculos, a necessidade do didlogo entre a
escola, curriculo e realidade social, a necessidade de formar professores e
professoras reflexivos e sobre as culturas negadas e silenciadas nos
curriculos. (NILMA GOMES, 2012, p.102).

O “desfecho infeliz” €, nesse contexto, a ndo efetivacdo de um curriculo que
atenda as diversidades que compdem a comunidade escolar e que transitam em seus
espacos. E, de acordo com Nilma Gomes (2012), o empobrecimento do curriculo,
enquanto um territério onde se constituem as tensdes e o0s enfrentamentos humanos.
E, ainda, invisibilizar histérias, memorias, vidas. Logo, pensar em projetos que
retratem processos sociais, historicos, politicos e culturais que retratam e reverberam
vivéncias dos sujeitos e das suas praticas € construgado curricular; é “conteudo”
pertinente ao territério escolar; € pauta da construcéo da proposta social e pedagogica
da unidade escolar.

Assim, ainda alicercado nas discussdes de Nima Gomes (2012), caro Felipe, é
importante reiterar, nesta escrita a vocé, a poténcia que ha nas culturas que,
historicamente, foram negadas e silenciadas por anos a fio. Segundo a pesquisadora,
elas tendem a n&o aceitar o silenciamento, o anonimato, a invisibilidade,
conquistando, assim, espacos has praticas humanas que transitam nas comunidades
e reforcam a urgente ressignificacdo dos curriculos. Nesse contexto, as exclusées
retratadas em datas folcloricas e/ou comemorativas retomam a discussdo sobre
diversidade cultural e, sobretudo, em relacdo as desigualdades que as referidas
diversidades sofrem.

Por gue os manequins vestidos de orixas agrediram tanto aos responsaveis e
aos seus pares? Por que eles/elas gritavam: vamos expulsar o deménio da nossa
escola? Por que as praticas neopentecostais sdo aceitas como mais facilidade em
muitas comunidades escolares? Por que o curriculo do ensino religioso ndo abrange
a diversidade dos cultos negros brasileiros? Essas perguntas poderiam nos levar a
diferentes repostas. No entanto, na grande maioria, elas encontrariam pontos em
comum. As respostas ainda sdo respaldadas no desconhecimento, no desrespeito, no
racismo que gera preconceitos, na intoleréncia e nas constru¢des imaginarias que
sustentaram as supostas verdades educacionais.

A gquestédo racial arde nas dores que inflamam os territorios escolares. N&o
queima somente em vocé e nem somente em mim. Ela atinge a centenas de milhares

de sujeitos — discentes, docentes, funcionarios, responsaveis — que reconhecem a
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escola como um espaco importante nas suas formacoes e constituicbes. Entretanto,
muitas vezes, é essa mesma escola que nao 0s reconhecem com suas praticas, seus
modos, seus jeitos e agires, com suas culturas. E essa mesma escola que insiste em
desvalidar seus conhecimentos e, principalmente, o de todos e todas que lhe
antecederam. E, também, essa escola que néo traz a quest&o racial & discusséo em
suas propostas; que reitera atitudes racistas, que nao investe nas propostas
antirracistas.
As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, nos termos do Parecer CNE/CP n° 3/2004 (BRASIL,
2004a) e da perspectiva Resolucdo CNE/CP1/2004 (BRASIL, 2004b),
estabelecem a educacgdo das relagbes étnico-raciais como um nucleo dos
projetos politicos-pedagdgicos das instituicdes de ensino de diferentes graus
e como um dos focos dos procedimentos e instrumentos utilizados para a sua
avaliagéo e supervisdo. Dizendo de outro modo, ao se avaliar a qualidade
das condi¢des de oferta de educacédo por escolas e universidades, tem-se,
entre os quesitos a observar, a realizacdo de atividades intencionalmente

dirigidas a educacéo das relagdes étnico-raciais. (PETRONILHA BEATRIZ
GONCALVES, 2007, p. 12).

Desse jeito, o projetar o processo de educar as relacbes (PETRONILHA
BEATRIZ GONCALVES, 2007, p. 12) entre sujeitos diferentes em suas constituicées
de vidas e vividas € uma grande demanda as propostas escolares. Tal urgéncia
precisa pautar-se em equidade, respeito, espirito coletivo e, sobretudo, no
reconhecimento de que ser diferente € normal. Nesse sentido, desapegar-se de
preconceitos tolos e sem sentidos, respaldados em estruturas hierarquizadas que
propiciam sentimentos de superioridade e, consequentemente, inferioridade;
entendendo, assim, que tais estruturas, na maioria das vezes, reforcaram as
desigualdades raciais e sociais, também se faz necessario.

Logo, pensar em relacdes étnico-raciais; entender que somos constituidos por
marcas culturais e sociais que sao diferentes; propor politicas inclusivas; fortalecer as
identidades dos sujeitos; convidar ao dialogo e as construcdes coletivas séo tarefas
curriculares. Precisam ser responsabilidades assumidas por um curriculo que se
pretende ao humano; ao sujeito de direitos e deveres; a sociedade democrética. Sao
temas que cercam os diferentes homens e as diferentes mulheres cotidianamente,
sao interfaces que cruzam em suas subjetividades e constituicbes de si; séo
movimentos da vida; logo, sdo abordagens educacionais (ou precisariam ser).

Como podemos ver, Felipe, o problema é maior do que, inicialmente,

imaginavamos. Nao esta em “expulsar o demdnio”, como 0s responsaveis gritaram.
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Ou pelo menos, nédo esse “demdnio” criado nas imaginagdes e inverdades que lhe
foram repassadas. Mas, talvez, esteja na tentativa de expulsarmos o demdnio da
ignorancia e do desconhecimento que aniquila saberes e invisibiliza as verdades do
outro; do demdnio que ilude dizendo que a educacéao € para todos e todas ao passo
gue a escola, enquanto instituicdo social e cultural, ndo agrega, ndo aceita e nao se
faz acessivel a todos e todas com suas peculiaridades. Veja bem, meu caro, ndo tenho
agui a intencao de demonizar o territorio escolar. Muito pelo contrario. Minha insistente
e resistente luta € em prol da escola. Proponho, em meus compromissos assumidos
com a educacao, que a escola seja, também, um espaco onde as rela¢cbes se dao, se
efetivam e transformam realidades.

Refletindo a partir de Petronilha Beatriz Gongalves (2007) e de Nilma Gomes
(2012), poderia provocar-lhe fazendo inuUmeras indagacdes sobre a construcéo
curricular da unidade escolar onde se encontra como coordenador pedagogico. Mas,
supostamente, tenho introjetado em meus pensamentos certas fragilidades como um
todo no universo escolar, mais precisamente quando tratamos de curriculo. Assim,
pelos anos de experiéncia acompanhando e participando de atividades pedagdgicas
de muitas unidades escolares, percebo que a questdo curricular acaba por ser
interpretada como conjunto de conteudos, disciplinas e, em alguns casos, listas de
atividades. As funcionalidades e a correlacdo com os sentidos que podem fazer ou
ndo na vida dos discentes (e, também, dos docentes) acabam por ficarem de lado,
inexpressivas.

Ent&o, ao invés de o provocar, o convidarei a construirmos reflexfes, a partir
do acontecido na escola e que acabou por atingi-lo e, também, sobre as
intencionalidades dos sujeitos quanto a construcao dos seus conhecimentos. Pois, é
posto, que em ambos os temas ndo ha imparcialidades. Seja nas acdes ou nos
desejos de conhecimentos, ha posicionamentos e escolhas dos sujeitos. Nesse
sentido, as reflexdes que construiremos também ndo serdo imparciais; serao,
provavelmente, arraigadas das nossas vivéncias e das nossas experiéncias; dos
nossos lugares e dos nossos olhares; retratardo nossas escolhas, nossos caminhos
percorridos, nossas subjetividades.

Nas ultimas duas décadas fatos novos postos em nossa dinamica social vém
reconfigurando as identidades e a cultura docente: a presenca dos
movimentos sociais em nossas sociedades. O movimento feminista e LGBT

avancam nas lutas por igualdades de direitos na diversidade de territérios
sociais, politicos e culturais. O movimento negro luta por espagos negados
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nos padrées historicos de poder, de justica, de conhecimento e de cultura,
assim como os movimentos indigenas, quilombola, do campo afirmam
direitos a terra, territérios, a igualdade, as diferencas, as suas memodarias,
culturas e identidades e introduzem novas dimensdes nas identidades e
culturas docentes.

Movimentos que pressionam por curriculos de formacdo e de educacao
basica mais afirmativos dessas identidades coletivas. Que pressionam,
ainda, para que entrem no territrio de conhecimento legitimo as experiéncias
e 0s saberes dessas ac¢fes coletivas, para que sejam reconhecidos sujeitos
coletivos de memodrias, historia e culturas. Os movimentos sociais trazem
indagac6es e disputas para o campo dos curriculos e da docéncia.
(ARROYO, 2011, p.11).

Disputas. Tensdes. (Re) Conhecimentos. Inicialmente tais conceitos me
tomam, nessas reflexdes. Entendendo-os como préticas inerentes ao humano e suas
crencas, e que se entrelagam em seus processos sociais e culturais. Constituem-se
NOS NOSSOS agires, Nos Nossos discursos e, na maioria das vezes, expdem nOSSOS
pensamentos; 0 que Somos, mesmo que momentaneamente. Logo, deixamos nossas
marcas nesses movimentos. De acordo com Arroyo (2011), na contemporaneidade,
h& uma diversidade de lutas, disputas e movimentos sociais que tendem a conquista
de territérios e de direitos. Unidos em prol de interesses comuns, 0s sujeitos imbricam-
se nas construcfes dos seus discursos e dos seus conhecimentos.

Nesse contexto, € importante destacar que tais movimentos sociais acabam
por afetar e reconfigurar as relagdes que os sujeitos estabelecem; modificando, muitas
vezes, 0s seus focos de interesses, desejos e perspectivas. Nesse cenario, tais
reconfiguracdes tém rebatimentos diretos nas praticas escolares, enquanto l6cus do
humano, afetando suas dinamicas e rotinas. Nesse sentido, negatr, invisibilizar ou nao
reconhecer o que ha dos sujeitos em tais praticas e/ou movimentos, ndo resolve e
nem apresenta novos horizontes a educacao. Muito pelo contrario. Os subterfugios da
negacdo e/ou invisibilidade dos processos socioculturais dos sujeitos acabam por
tensionarem as relacdes no territério escolar. Ocasionando, dessa forma, desgastes
No processo ensino-aprendizagem e, consequentemente, na relacéo entre docentes
e discentes.

Dessa forma, as culturas que transitam no territério escolar afetam e séo
afetadas, cotidianamente. Tanto docentes quanto discentes, além dos outros sujeitos
educacionais, fazem parte das disputas e tensdes sociais e culturais que adentram os
espacos da escola. Assim, o que se prop0e e 0 a quem se propde assentam-se como

perspectivas pedagogicas, objetivando padres comuns a todos e a todas.
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Desconsiderando, na maioria das vezes, as diferentes formas que os sujeitos tém de

se apropriarem dos conhecimentos e, ainda, de os articularem com suas vivéncias.

N&o apenas os docentes e suas culturas e identidades sédo afetados pela
dindmica social, as identidades dos (das) alunos (as) se veem igualmente
afetadas. Como criancas, adolescentes ou jovens ndo ficaram passivos a
esses processos, mas se fazem presentes nas lutas por direitos em tantas
fronteiras. Nelas participam reconfigurando outras identidades e outras
culturas infanto-juvenis, outras presengas e protagonismos na midia, na
cultura, nas ruas, na sociedade e também na sala de aula. Todos esses
protagonismos exigem, vez, presenca, reconhecimento nos conhecimentos
curriculares. (ARROYO, 2011, p.12).

E importante reiterar nessas reflexdes, Felipe, o lugar dos processos culturais
e das identidades dos sujeitos nas reconfiguracdes curriculares. Como sinalizei, nao
h& imparcialidades e nem falta de intencionalidades. Nao ha neutralidade. Pensarmos
na funcédo da escola nos leva a pensar na funcionalidade do curriculo®. Compreende?
Pensarmos na formacao académica dos discentes demanda irmos além de contetdos
programéticos. Estruturar propostas pedagdgicas ndo deve (ria) estar dissonante da
estrutura curricular. Por isso, elucubrei que o0 movimento acontecido em sua unidade
escolar e vivido por vocé esta para além da representacao de praticas racistas. E veja,
nao digo isso colocando as praticas racistas num lugar menor, comum ou aceitavel.
Muito pelo contrario. No entanto, os movimentos que nos trazem aqui, na escrita desta
reflexdo, estdo estruturados numa visado de educacgéo e de escola que destoam dos
ires e vires dos sujeitos na sociedade, na cultura, na historia, na politica, na vida.

Nessa perspectiva, quando no territério escolar escolhemos por uma educacao
racista ou antirracista € uma escolha curricular. Quando propomos o dialogo critico ou
optamos por calarmo-nos é uma decisdo que impactard na estrutura curricular.
Quando validamos os conhecimentos docentes, discentes, dos funcionarios
administrativos e de apoio, dos responsaveis e dos homens e mulheres que circundam
o territorio escolar é posicionamento politico curricular. Assim, ndo ha como apartar
nossa discussao do campo do curriculo e, ainda, das subjetividades que constituem
0s sujeitos. Nao podemos aceitar que 0 movimento feito pelos responsaveis dos
alunos e alunas na culminancia do projeto esteja descolado da auséncia da discussao
critica e democratica de um curriculo ativo.

O que levou a derrubada dos manequins vestidos de orixas — o “desfecho

infeliz” daquele dia sinalizado por vocé — foi a disputa de poder e de territorio; foram

66 Este estudo considera as discussfes pos-criticas sobre o curriculo e seus impactos no campo
educacional. Logo, reitera 0s movimentos sociais e as diferencas que constituem os sujeitos como
ferramentas fundamentais para se (re) pensar as estruturas curriculares.
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os confrontos de conhecimentos; foram as tensdes estabelecidas nas subjetividades
dos responsaveis; foi a representatividade da agcao racista; movimentos humanos.
Condicionantes ou néo da estrutura curricular? O questionamento € mais um adendo
a nossa reflexdo; as estruturas dos nossos pensamentos e a constru¢cdo dos nossos
discursos. Reitera, de certa forma, o lugar do curriculo como fundamental as
formacbes dos sujeitos e das suas perspectivas. Retomamos, assim, nas
intencionalidades e nas nao neutralidades postas no curriculo.

As proposicdes e intencdes falam sobre nos. Apontam, muitas vezes, 0s
caminhos percorridos que nos levam ou nos distanciam de alguns pontos de vista.
Nossas proposicdes e intencbes agregam-se as nossas identidades, as nossas
escolhas, ao isto ou aquilo (e, em muitos momentos, ao isto e aquilo). Nesse contexto,
nao se afastam das diferencas, mas imbricam-se. Segundo Silva (2000), as diferencas
estdo postas nas nossas identidades. Para ele, elas demarcam também quem somos,
o0 que fazemos, gostamos etc. Ai estd um imenso desafio as rela¢des que se propdem
ao humano, aos sujeitos: o entendimento de que somos constituidos de contradi¢des,
de diferencas, como partes de um quebra-cabeca que ndo se encaixam. Tais
incongruéncias estao nos encontros humanos, estdo nos movimentos propostos pelos
sujeitos — nas praticas sociais, culturais, politicas, histéricas —, estdo nos territorios

por onde transitam.

[...] apenas, neste caso, em oposicdo a identidade, a diferenca € aquilo que
o outro é: “ela é italiana”, “ela é branca”, “ela € homossexual”, “ela é velha”,
“‘ela € mulher”. Da mesma forma que a identidade, a diferenga &, nesta
perspectiva, concebida como auto-referenciada, como algo que remete-se a
si propria. A diferenca, tal como a identidade, simplesmente existe. E facil
compreender, entretanto, que a identidade e a diferenca estdo em uma
relagdo de estreita dependéncia. A forma afirmativa como expressamos a
identidade tende a esconder essa relagdo. Quando digo “sou brasileiro”
parece que estou fazendo referéncia a uma identidade que se esgota em si
mesma. “Sou brasileiro” — ponto. Entretanto, eu s6 preciso fazer essa
afirmacao porque existem outros seres humanos que néo séo brasileiros. Em
um mundo imaginario totalmente homogéneo, no qual todas as pessoas
partilhassem a mesma identidade, as afirmacdes de identidade n&o fariam
sentido. De certa forma, é exatamente isto que ocorre com a nossa identidade
de “humanos’. E apenas em circunstancias muito raras e especiais que
precisamos afirmar que “somos humanos”. (SILVA, 2000, p. 73).

Perceba, meu caro, que as diferencas nos soam como “normais” em muitos
momentos. Dao-nos certo conforto e seguranca. Seguindo as ideias de Silva (2000),
0 “sou brasileiro” nos da o pertencimento e finca os nossos pés num lugar de
referéncia, num territério préprio. Ainda trilhando essa linha, de igual forma, nos

referenciando num grupo; junto aos nossos pares. Nesse contexto, outras identidades
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e diferencas também nos ddo essas supostas sensacfes de seguranca entre 0s
pares. Assim, “a/o feminista” reconforta-se com os seus pares; “o/a racista” assume
suas crengas com 0s seus pares, “‘os/as homofdbicos/as” unem-se em seus ativismos
etc.

Nessa perspectiva, insisto: as/os responsaveis que adentraram e derrubaram
0S manequins na culminancia do projeto, provavelmente, se sentiam assegurados
numa identidade, fortalecidos em seus movimentos e em suas crencgas racistas, indo
contra ao que lhes era diferente. Nessa direcdo, produziram as suas acles, seus
pensamentos e disputaram o territorio; impregnaram de sentidos préprios 0s
movimentos que se intercruzaram no projeto elaborado por vocé. Assim, ao nos
sustentarmos em Silva (2000), compreendemos o referido movimento em sua escola,
repleto de identidades que se autoafirmavam a partir das diferencas que estavam
postas.

E importante sinalizarmos que o pano de fundo da nossa reflexdo esta
sustentado no curriculo que esta para além do previsto nas orientacdes e/ou diretrizes;
esta além das sistematizacdes. Ela esta apegada as circularidades que envolvem tais
determinacdes. Vejamos: a Lei n. 10.639/03, que altera a Lei n. 9.394/96, em outras
palavras, chama o0s sujeitos educacionais ao comprometimento com o0 ensino das
relacBes étnico-raciais; com o ensino da Histéria da Africa e suas dissidéncias no
Brasil. No entanto, o que tratamos aqui se prende exatamente aos movimentos
subjetivos, ao que, muitas vezes, fica implicito; aquilo que as propostas curriculares
escolares se acostumaram a invisibilizar, a silenciar, a jogar para debaixo do tapete.
O que nos afeta em nossas discussdes esta no entrelagar do curriculo com os sentidos
humanos; os sentidos da vida; nos fluxos cotidianos.

Nesse sentido, corroboramos com Silva (2000), Sacristan (1998, 2003) e
Arroyo (2011) e reiteramos, a partir de tais leituras, 0 noSso compromisso com um
curriculo que é constituido por alternativas, que ndo é neutro e nem afixado a supostas
verdades universais e, ainda, que se identifica no territorio das tensées, marcado por
controvérsias e estabelecido por disputas. Com esse entendimento, demarcamos o
lugar de onde miramos o curriculo e seus impactos; situamos a nossa forma de
compreender 0s sujeitos e suas acbes e/ou culturas e de que maneira elas
interceptam o curriculo e, também, da producédo de conhecimentos que se péem nos

circuitos humanos.
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Dessa forma, Felipe, as praticas racistas séo ferramentas as estruturas e as
construcdes curriculares, como todas as outras praticas socioculturais. Elas se dao
nos cotidianos e confrontos humanos. S&8o0 movimentos que se identificam e se
diferenciam na constituicdo dos sujeitos (SILVA, 2000) Por esse motivo, apos todas
as acbes que me envolveram na sua historia, e que aos poucos se constituiu como
nossa, é que me deparo com tal discussao; que por vezes pode parecer Gbvia, mas
insisto: ndo é. Ela ainda é silenciada e emudecida em muitos territorios, incluindo os
escolares. Ela ainda € disfarcada nos discursos da igualdade e do respeito.

Desse jeito, banaliza-se, nos bancos escolares, 0 racismo e a negacao as
praticas culturais dos/das discentes — meninos e meninas com histérias e experiéncias
préprias — oferecendo-lhes, muitas vezes, irrealidades e dissonancias como propostas
curriculares que nao lhes tocam e nem Ihes fazem sentidos de vida e a vida. Nessa
perspectiva, um curriculo engessado vai sendo construido, intencionando, para além
do apartar das culturas, transformagdes sociais e culturais pautadas numa suposta
hierarquia de contetdos programaticos (ARROYO, 2011).

Vale ressaltar, nessa reflexdo, que avessamente as culturas e movimentos
negros/as, as propostas escolares, na maioria das vezes, apegam-se a supostas
proposicdes que se respaldam numa branquitude (ELIANE CAVALLEIRO, 2001); num
ideério das culturas eurocentradas. Nesse contexto, acabam por repassar e impregnar
ideias dominantes, fincadas num determinado tempo historico e, em muitos casos,
gue ainda representam a opressdo, que reforcam a negacdo as diferencas e as
identidades dos sujeitos, como nos sinaliza Arroyo (2011); principalmente se tais
diferencas e identidades reiterarem marcas e tracos das praticas negras. Assim, as
relacbes e os “dialogos auténticos” (ELIANE CAVALLEIRO, 2001, p.23) ndo se
constituem; ndo sao tecidos; e, dessa forma, perde-se a preciosa oportunidade de
criarem novas e possiveis perspectivas educacionais.

Nesse sentido, entre os interesses e desejos humanos e as concepcgodes
conteudistas curriculares, esta o que da ou ndo sentido aos fazeres dos homens e
mulheres; estédo, também, os norteamentos politicos educacionais que projetam uma
visdo de sujeito que corresponda as perspectivas estabelecidas em suas escritas
legislativas; estdo, ainda, os movimentos que corroboram com tais crencas e 0s
movimentos que vao na contramao das mesmas. Diante desse panorama, recaimos

nas tensfes e contradicbes que apontam para a efetivacdo de um curriculo vivo e



179

latente; de um curriculo que construa pontes entre os conhecimentos e as
experiéncias que desenham as vidas dos sujeitos.

Dessa forma, esta a escola o dialogo com os sentidos humanos e as suas
intencionalidades. Esta a formacéo académica dos discentes, mas esta, sobretudo, a
formacdo humana - cidada, solidaria, igualitaria, responsiva, responséavel,
compromissada com a justica social, democratica — que constréi as tessituras das
vidas. Esta a macro funcédo de estruturar uma proposta que seja, de fato, politica
dentro de uma seara pedagogica, que perpasse pelos ensinos e pelas aprendizagens
que também transitam muros escolares afora; que reconheca a diversidade humana
que a constitui. Nessas proposicdes, cabe reiterar a escola como territério mediador
e transformador, agregado, por natureza, pelas circularidades humanas.

Se reconhecermos que carregam uma cultura ativa, o ponto de partida sera
0 que desde criancas menores fazem, sentem, pensam para sobreviver, se
defender dos maus-tratos, para se proteger, cuidar reagindo a tanta
desprotecdo. Cultura ativa para se afirmar sujeitos de direitos frente a tantos
negados. Mobilizar didaticas de participagdo em todas as atividades
educativas, em pesquisas, didlogos, produgfes. A forma mais radical de

participagdo se dara por reconhecer seu acimulo de vivéncias e de reag¢des
a seu indigno e injusto viver. (ARROYO, 2011, p.257).

Outro ponto que cabe atencéo, nesse contexto, € o de que a referida reflexao
nao se apega ao curriculo prescritivo, norteador de programas escolares, balizados
em legislacdes somente. Entendemos que as legisla¢des curriculares ressaltam, em
seus textos, a importancia da discusséo sociocultural e reiteram, ainda, a valorizacéo
das diferentes culturas. Esforcam-se a perspectiva constitucional, em que todos e
todas sado iguais e possuem o0s mesmos direitos e deveres. No entanto,
correlacionando tais orientagdes com a experiéncia trazida como pano de fundo a esta
carta, percebemos que o0 que ainda ndo ha é a visdo de quem sdo 0s sujeitos que
devem e precisam ser contemplados nos/pelos curriculos escolares e,
consequentemente, quais 0s seus direitos. De acordo com Arroyo (2011), o
reconhecimento da cultura ativa das criancas, adolescentes e adultos dao indicativos
a discussao sobre o curriculo e seus impactos. Ai esta um dos grandes desafios que
nos atinge: as correlagdes entre os sentidos dos conhecimentos e as vivéncias dos
sujeitos (suas culturas ativas). E, nesse caso, o reconhecimento da importancia das
praticas dos homens e mulheres nas constituicdes dos seus conhecimentos, como
nos apontam Arroyo (2011); Sodré (2005), Hall (2003) e Silva (2000).
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Esses autores entendem que as praticas dos sujeitos — suas culturas préprias

e ativas — interferem no que eles sdo, nas suas comunicagdes, nas suas visoes de si

e de mundo, nos seus enfrentamentos e nas suas disputas. Logo, interferem nas suas

formas de constituirem conhecimentos, seja por meio da apropriacéo, da elaboracéo

e/ou nas suas interacdes sociais. Respaldado nesses referenciais, esgarco as

fronteiras dessa reflexao no sentido da reiteragdo da importéncia do vivido pelos

sujeitos, das suas experiéncias, das suas vozes e seus ecos, dos seus sentidos serem

tratados no ambito curricular, que é entendido nessa reflexdo como social, cultural e

pedagdgico. Nesse sentido, o intercruzar das legislagdes com as tessituras do vivido
torna-se tarefa ardua e, em muitos momentos, distante da realidade.

Vejamos o que nos dizem os Parametros Curriculares Nacionais:

Reconhecer essa complexidade que envolve a problematica social, cultural e

étnica é o primeiro passo. A escola tem um papel fundamental a

desempenhar nesse processo. Em primeiro lugar, porque € um espago em

gue se pode se dar a convivéncia entre estudantes de diferentes origens, com

costumes e dogmas religiosos diferentes daqueles que cada um conhece,

com visdes de mundo diversas daquela que compartilha em familia. Nesse

contexto, ao analisar os fatos e as relacdes entre eles, a presenca do passado

no presente, no que se refere as diversas fontes de que se alimenta a

identidade — ou as identidades, seria melhor dizer — € imprescindivel esse

recurso ao Outro, a valorizagdo da alteridade como elemento constitutivo do

Eu, com a qual experimentamos melhor guem som 0s e quem podemos ser.

Em segundo, porque é um dos lugares onde sdo ensinadas as regras de

espaco publico para o convivio democratico coma diferenga. Em terceiro

lugar, porque a escola apresenta a crianga conhecimentos sistematizados

sobre o pais e o0 mundo, e ai a realidade plural de um pais como o Brasil

fornece subsidios para debates em torno de questdes sociais. (BRASIL,
PCNs, 1998, p.21).

O entendimento primeiro nos leva a uma compreensao igualitaria dos sujeitos
e seus conhecimentos, reforgando, inclusive, a ideia de “sermos todos iguais”
(SOUZA, 2001). Os Parametros entendem o territério escolar e suas realidades como
I6cus positivo as aprendizagens e as convivéncias entre as diferencas que constituem
os/as estudantes. Nesse contexto, compreendemos uma escrita positiva as demandas
socioculturais no referido documento. Ora, tudo muito bem direcionado e
encaminhado as propostas escolares, ndo? Podemos dizer que a primeira impressao,
sim. No entanto, Souza (2001) aponta a preocupagédo com o conceito de “pluralidade
cultural” posto nas entrelinhas. Segundo a autora, os parametros tendenciam as
contradi¢cdes vigentes em muitas propostas curriculares Brasil afora. Ela indica que a

questao “plural’, muitas vezes, € interpretada com festejos folcléricos e, ainda,
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culminancias culturais. Ficando de lado, desse jeito, a discussdo e o entendimento
sobre as identidades culturais que constituem os sujeitos (HALL, 2003).

Assim, o vivido e experienciado, o tecido nos cotidianos e nas circularidades da
vida, as praticas de um numero expressivo de alunos e de alunas brasileiros fica a
mercé das interpretagfes folcloricas. E nesse sentido, ficam vidas e historias
relegadas as datas comemorativas, muitas vezes. Vejamos, meu caro Felipe, esse
contexto ndo é um processo facil de rompermos; néao é facil derrubar com as supostas
verdades construidas nos imaginarios educacionais. Com sentidos ou néo, eles
impregnam-se nas préaticas dos sujeitos educacionais. O seu projeto torna-se, nesse
cenario, um exemplo classico do que refletimos. Mesmo com todas as suas leituras,
suas discussfes, suas pesquisas e interesses, suas militdncias e suas vivéncias com
as culturas negras, vocé caiu no “canto da sereia” dos projetos voltados as datas
comemorativas. O estruturado e planejado para as festividades do Dia da Consciéncia
Negra, em sua unidade escolar, ndo se apartou desse processo. Pelo contrario. Tais
movimentos acabaram por reforcar, de certa forma, a ideia de praticas folclorizadas.

ContradicBes se pdem nesses movimentos. A partir deles, muitas vezes, nas
rotinas escolares, acredita-se que tais préaticas estéo voltadas somente aos processos
pedagdgicos, a vinculos programaticos e, ainda, a supostos “‘reconhecimentos
culturais”. Esquecendo-se, muitas vezes, que nelas estdo os sentidos de muitos
fazeres, de muitas tradicbes, de muitos sujeitos; que nelas estdo, ainda, embates e
lutas sociais. Nao ha despretensédo. Nao falta de intencionalidade. Ndo ha acasos. H4,
no entanto, disputas de territorios e de espacos identitarios. Nessas constatacdes,
demandas se pdem e apontam a necessidade de se constituir espacos escolares que
reconhecam a poténcia dos dialogos e dos discursos dos sujeitos.

Vale ressaltar que a luta pelo reconhecimento/identificacdo das diferencas que
constituem as identidades dos sujeitos no territério do curriculo ndo perpassa pela
perspectiva da ideia de homogeneizacdo entre os/as discentes e a comunidade
escolar em geral. Nao perpassa pela falsa ideia de que “todos/as somos iguais” que,
muitas vezes, invisibiliza tantas praticas. Esta reflexdo entende que a igualdade se
assenta na constituicdo dos direitos humanos, validados nos reconhecimentos dos
sujeitos nesses movimentos de conquistas e de lutas. Dessa forma, o embate que
travamos em n0ossos pensares ocupa esse lugar: o da aprendizagem como um direito
e, também, o da importancia da escola “enxergar” as diferencas e suas vicissitudes

COMO processos positivos as relagdes humanas.
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Provavelmente, Felipe, nossas visdes acerca dessa questdo ndo se dissociam
das lutas e entraves que trazemos em nossas marcas culturais constituidas com os
NOSS0S pares em nossos espacos de cultos — nas comunidades de terreiros. Nao
tenhamos a inocéncia de que elas ndo interferem nesses movimentos. No entanto,
provoco mais uma reflexdo: ndo seriam essas lutas, das comunidades de terreiro,
objetos de um curriculo ativo que reverbera nas vidas de centenas de milhares de
sujeitos? Negar tais comunidades como espacos de infinitas aprendizagens nao seria
mais uma invisibilidade curricular? S&o muitos os pensares que ainda buscam
respostas. A sensacdo que temos, nesse contexto, € de que caminhamos em
circularidades e de que ndo ha saida nesse labirinto. No entanto, ha saidas possiveis
e elas ndo podem ser refutadas no territério curricular. Entretanto, ndo vislumbro tais
saidas sem que haja a visibilidade dos sujeitos, sem que sejam retiradas as vendas
que impedem que eles sejam encarados tais como sdo, com suas historias e suas
experiéncias; sem o reconhecimento das suas identidades (HALL, 2003), sem
considerar que suas culturas e suas diferencas impactam nas relacées que eles tecem
nos cotidianos.

Suas experiéncias em sua unidade escolar trouxeram-nos até aqui. Como disse
inicialmente, uniram-nos. Entre tentativas, ensaios, acertos e erros, trouxe a vocé o
protagonismo de uma histéria com o “desfecho infeliz’. Mas, trouxe também, falas e
escutas, aproximacdes e revisitacdes de si; trouxe, ainda, o outro lado da historia
(quem sabe com “desfecho feliz’?), o dos lugares dos fazeres da escola nas vidas dos
inlmeros meninos e inlmeras meninas. Veja, meu caro, 0 quanto a sua experiéncia
nos fortaleceu. Ela teve muitas poténcias: enveredou-nos aos territérios do (S)
curriculo (s); redirecionou nossos olhares as praticas escolares; proporcionou-nos o
refazer de caminhos ja tecidos; desconstruiu pensamentos e supostas verdades;
construiu pontes de conhecimentos que ainda s&o invisibilizados; instigou-nos, a partir
das nossas historias, a problematizarmos possiveis evidéncias. Deveras, elas
afetaram-nos, tocaram os nossos sentidos e o0 que nos faz sentido.

Espero que nossas reflexdes, cosidas nesta escrita, tenham servido para
alimentar nossas lutas, proposicfes e nossas perspectivas de uma educacao
igualitaria, democratica e cidada. Que tenham reforgcado nossas crencgas na escola,
enquanto um lugar de seres humanos (humanizado em suas rela¢des); de convivio
das diferencas; e onde os conflitos sdo encarados como oportunidades de novos

saberes e conhecimentos. Que sirvam, ainda, a todos e a todas que busquem os
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dialogos acerca das humanidades que adentram aos territérios escolares e se
assentam em seus bancos, avidos de vida e das constituicbes de si.

Sabemos que esta reflexdo ndo finda aqui, assim como sabemos que ela
agrega tantas injusticas e segregacdes (endossadas nos curriculos) projetadas nos
cotidianos escolares; tantos excluidos e assujeitados pelas estruturas das politicas
educacionais ainda vigentes em muitos territorios desse pais. Ela nos convida a outros
didlogos, a outros encontros (possivelmente, com o0s personagens negados anos a
fio), a outras formas de encarar e de sentir. Convida-nos a viver e conviver com novas
possibilidades e com o reconhecimento dos sujeitos nos seus processos formativos e
nas suas elaboragbes de saberes. Enfim, ela nos compromete com os fazeres
coletivos. Nesse sentido, ela se configura como uma conjectura, um sonho que nao
se sonha sO, mas assume o lugar da acao e vai ao encontro daqueles/as que veem
seus sonhos negados as realidades sociais, culturais, politicas e econémicas.

Aqui me despeco, caro amigo, desejando que vocé tenha novos projetos,
construidos a varias maos; que seus desejos em tornar as praticas dos sujeitos como
balizares as construcdes curriculares se concretizem; que seus anseios pedagogicos
pautados na igualdade de direitos se fortalecam e que as pedras encontradas no
caminho n&do sejam empecilhos ou encaradas como dores, mas que te sirvam a
construgdes de constantes sonhos. Do mais, estarei por aqui, me colocando como um
parceiro de caminhada e de lutas.

Sigamos,
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9 NONA CARTA

Rio de Janeiro, 15 de marco de 2021.

Aos homens e mulheres que vestem o branco em nome da sua ancestralidade.

S6 escrevo porque ndo sei ainda exatamente o que pensar desta coisa que eu gostaria
tanto de pensar. (Michel de Foucault, Conversa com Michel Foucault, 2010).

Ah, meu caro Foucault, como eu gostaria de dominar os desatinos dos meus
pensares! Mas sei que ninguém tem, de fato, os dominios sobre o0s seus
pensamentos. Inspirado em suas escritas, em seus questionamentos consigo mesmo,
me (ex) ponho a escrita; a escrever e apagar (na verdade, a digitar e deletar); aos
rascunhos de mim, das minhas davidas e das experiéncias que me trazem aqui.
Encorajo-me, talvez, a deixar que tais duvidas e tais pensamentos saiam de mim e se
direcionem aos encontros de tantos e tantas que, em seus cotidianos, se confrontam,
de igual forma, com seus questionamentos. Nesses movimentos, em que 0S sujeitos
se objetivam e se subjetivam (FOUCAULT, 1995), c4 estou eu, enveredado pela
minha propria escrita e a ousar a escrever a mim mesmo e aos homens e mulheres
que se reconhecem nas suas tradicdes e ritos ancestrais. E desse lugar que proponho
o didlogo com 0s meus pensamentos.

Pode parecer estranho, mas ha um tempo adquiri o costume de dialogar comigo
mesmo. E notem: n&o é o costume de falar sozinho. N&o! E o habito de perguntar a
mim sobre 0s meus pensamentos e questionamentos; de me ouvir; de escutar a minha
voz; de analisar acontecimentos do meu dia a dia, das minhas rotinas e dos meus
movimentos. Retornar aos encontros com 0s quais me deparo e, a partir deles, olhar
para mim e para o outro naquele cenario. E como se fosse um reviver comigo mesmo.
Muitas vezes, nessas conversas, contradicdes me colocam em xeque; me confrontam
e abalam minhas supostas verdades.

Agora, ap0s inumeros dialogos em que ainda procuro as respostas as minhas
davidas, decido me escrever uma carta. E isso: uma carta; uma escrita a mim, aos
meus pensamentos e questionamentos acerca dos meus movimentos nas relacdes
gue teco e, ainda, sobre as praticas nas mesmas. Creio ser uma carta diferente, ouso
dizer. Porque esse “eu” que nela surge transita entre as singularidades e as
subjetividades de mim, ao mesmo tempo em que se expande, agregando tantos e

tantas que se impregnaram em minhas experiéncias. Logo, nela coexistem o eu e o
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nés. Desse modo, me coloco ao risco de me confrontar na escrita (0 que antes era
somente nas falas) e tecer as reflexdes possiveis e necessérias sobre tantas vivéncias
€ processos aos quais me constituo. Escrever-me, nesse sentido, denota a
reafirmagcdo do meu compromisso com 0 meu “eu” — sujeito de mim —, ndo como a
ideia de um tratado, mas como o compartilhar de anseios e indagagdes. Reafirma,
ainda, o laco com as histdrias que insisto em levar a educacéo, enquanto espacgo do
humano.

Inspirado em Foucault (2005), me deparo com a minha relacdo com a escrita,
que por hora me marca e é demarcada por experiéncias (que me situam num lugar
que é coletivo), e com os meus desejos de colocar no papel isso o que eu ainda nao
sei pensar direito. Apego-me aos seus textos, as suas escritas. Reflito a partir delas.
Reconheco as marcas e incbmodos que me causam €, nesses movimentos, me busco
nesse processo.

Gostaria que esse objeto-evento, quase imperceptivel entre tantos outros, se
recopiasse, se fragmentasse, se repetisse, se simulasse, se desdobrasse,
desaparecesse enfim sem que aquele a quem aconteceu escrevé-lo pudesse
alguma vez reivindicar o direito de ser seu senhor, de impor 0 que queria
dizer, ou dizer o que o livro devia ser. Em suma, gostaria que um livro néo se
atribuisse a si mesmo essa condi¢do de texto ao qual a pedagogia ou a critica
saberdo reduzi-lo, mas que tivesse a desenvoltura de apresentar-se como

discurso; simultaneamente batalha e arma, conjunturas e vestigios, encontro
irregular a cena repetivel. (FOUCAULT, 2005, p.8).

Nesse sentido, a escrita se constitui como uma das marcas do humano; uma
producdo atravessada pelos seus sentidos. Assume, muitas vezes, lugar em suas
identidades, permitindo, assim, que 0s sujeitos — seus produtores — se reconhecam
nela. In0meras sdo as marcas que denotam o humano, que oS apresentam e 0s
identificam; que falam sobre ele. Assim como acontece com a escrita, tais marcas
saem dos sujeitos ao encontro de tantos outros; se encontram e se confrontam.

Muitos homens e muitas mulheres tém marcas/tracos/caracteristicas, enquanto
praticas culturais, que os/as identificam. E como se tais marcas se personalizassem
nessas pessoas. Por vezes, essas caracteristicas sdo tdo marcantes que passam a
compor as identidades delas; impregnam-se em seus fazeres. Se pararmos para
observar em nossos cotidianos, nos depararemos com inumeros exemplos dessas
praticas sociais. Um exemplo claro disso é o uso da cor branca nas vestes dos homens
e mulheres que atuam/participam/seguem os cultos religiosos negros brasileiros. E
comum a muitos deles e a muitas delas vestirem-se de branco em determinados

periodos do ano e/ou em determinados dias da semana. As vestimentas brancas,
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nesse contexto, os/as representam e identificam. Assenta-os/as num territério de
representatividade: o territorio do sagrado.

Falar de elementos/representacbes que estdo nos fazeres humanos é falar
sobre relacbes, conexdes, comunicacdes, proposicdes, vivéncias, praticas... € falar
de sentidos, enquanto processos socioculturais (SODRE, 2005). Muitos desses
elementos e/ou dessas representacdées contextualizam-se em movimentos dos que
nos antecederam. Encontram-se nas memoérias talhadas nos corpos que se
expuseram as experiéncias e as comunicacdes socioculturais. Assim, falar das
representacfes que se sustentam nos cultos negros brasileiros é falar de memdéria
ancestral, trazida nos negreiros. E falar do que € sentido com os sentidos do corpo;
do que é tecido nas malhas do sagrado; é se reterritorializar nas “Africas” miticas e se
deixar seduzir pelos seus encantos e fascinios.

Os cultos negros religiosos brasileiros, em sua maioria, se constituiram entre
convergéncias e enfrentamentos; entre aproximacdes e vazios; na efervescéncia dos
paradoxos, assumiram reelaboracdes (SODRE, 2002; 2005; DENISE BARATA, 2012)
e sentidos que foram constituidos a partir das tradicdes, das memoarias, das histérias
de centenas de milhares de homens e de mulheres, das diferentes nac¢des africanas,
trazidos/as a essas terras para o trabalho escravo. Em grande parte, os cultos
religiosos negros atravessaram o Atlantico mantendo o elo a Africa mitica, ao solo
mae; ndo se desconectando do sagrado, dos seus ancestrais divinizados (JUANA
SANTOS, 1975). Nesse contexto, entre a desterritorializacdo forcosa e a
territorializacdo que se apresentava com suas nuances proéprias, negociacdes
possiveis se ddo (SODRE, 2002; 2005). A Histdria, enquanto ciéncia que se da no
humano e seus feitos, ndo esta apartada dos territérios de cultos; ndo esta portao
afora das comunidades de terreiro; ndo esta relegada ao acaso.

A territorializagdo é, de fato, dotada de forca ativa. Se isto foi historicamente
recalcado, deve-se ao fato de que a modelizagdo universalista, a metafisica
da representacdo, opde-se a uma apreensao topoldgica, territorializante do
mundo, ou seja, a uma relacéo entre seres e objetos onde se pense a partir
das especificidades de um territério. Pensar assim implica admitir a
heterogeneidade de espacos, a ambivaléncia dos lugares e, deste modo,
acolher o movimento da diferenciacéo, a indeterminacéo, o paradoxo quanto
a percepc¢ao do real — em suma, a infinita pluralidade do sentido (como no
espaco sagrado, onde cada lugar tem seu sentido préprio). Na

territorializagdo, apreende-se os efeitos de algo que ocorre, que se
desenvolve, sem a reducéo intelectualista dos signos. (SODRE, 2002, p.14).
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A territorializacdo dos milhares de sujeitos trazidos a méo de obra escrava
buscou reconfigurar estruturas sociais, culturais, politicas e econdmicas. Intencionou
redimensionar pensares, sentimentos e sentidos proprios. Cruelmente, ambicionou
retirar suas identidades e seus vinculos. No entanto, Sodré (2005) nos alerta sobre a
importancia dos sentidos para esses sujeitos; sobre as suas preservacoes de si e de
suas comunidades. Segundo o autor, as negociacbes, as reelaboracdes, as
restruturacdes simbolicas s6 foram possiveis pelo fato deles ndo abrirem méos do que
Ihes fazia sentido. Assim, diante as novas estruturas de poder, e balizados em suas
l6gicas, recriam processos sociais e culturais. Exemplo disso € o culto aos deuses,
seus ancestrais divinizados; a dinamica revivida nos territérios de cultos que, na
maioria das vezes, se remete as nacdes africanas.

Pode-se falar, assim, na dimensao territorial ou na “légica do lugar” de uma
cultura — e como funcdo base em sua estrutura dindmica global. Nela, o
territério e suas articulagdes socioculturais aparecem como uma categoria
com dindmica prépria e irredutivel as representacdes que convertem em puro
receptaculo de formas e significacdes. Essa dimenséo incita a producdo de
um pensamento que busque discernir os movimentos de circulagdo e contato
entre grupos e em que 0 espaco surja hdo como um dado autbnomo,
estritamente determinante, mas como um vetor com efeitos préprios, capaz

de afetar as condi¢Bes para a eficacia de algumas a¢des humanas. (SODRE,
2002, p.16).

Diante desse cenario, o dos sentidos que identificam os sujeitos e, de certa
forma, os aproximam, impactando em suas acdes/decisdes, e, ainda, o das (re)
construgdes subjetivas que tomam novas formas e que cotidianamente continuam a
se reconfigurarem nos territorios socioculturais, volto o meu olhar as vivéncias e as
praticas que constituem o0s sujeitos e suas identidades culturais (HALL, 2003).
Sustento-me nelas como mecanismos que engendram constantes possibilidades e
canais de interacdo. Entendo, nesse sentido, que as identidades e as préticas dos

7

sujeitos se interligam, sao indissociaveis. Nesse processo, que € arraigado pelo
transitar historico, é imprescindivel nos atermos ao humano, as producdes, as
proposicoes, aos embates, aos preenchimentos e aos vazios como produtores
constantes de sentidos (SODRE, 2005; DENISE BARATA, 2012). Nessa perspectiva,
as marcas dos tempos, com seus contextos e interpretagbes, e as constantes
producdes dos sujeitos estdo na roda viva dos processos culturais como forma de
expressoes do humano.

Nessa conjectura, que propde didlogos com os sentidos dos sujeitos e as

marcas processuais dos cultos, histérias nascem a cada dia, a cada momento, a cada
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transitar dos homens e das mulheres com suas vestes brancas. Com elas, surgem
vozes, que as vezes (gritam e em outros momentos silenciam; surgem
constrangimentos e supostas brincadeiras (de mau gosto, ouso contribuir); reitera-se
0 racismo e suas teias. Logo, o escrever sobre as impressdes (subjetivas) e os
sentidos de quem enfrenta e se depara em seus cotidianos com essas tensoes,
assume, nesta carta, 0o compromisso com todos e todas que tém no branco a militancia
com a memo©éria ancestral; com as lutas de todos e de todas que (n)os antecederam;
com as vidas representadas nesse branco que ora € auséncia de cor, outras o
somatorio de todas as cores, a simbologia do renascimento, o luto®’ etc.

Toda a escrita traz marcas de quem escreve, suponho. Sejam simbdlicas,
sejam tecidas pelas experiéncias cotidianas, sejam as elaboradas por outras escritas
— também acentuadas por tantas marcas — sejam marcas de um tempo, sejam as
marcas de uma ou mais escolhas, sejam apegadas as emocdes ou sejam
supostamente desapegadas as sensibilidades. Nao importa. S&o marcas repletas de
sentidos e movimentos préprios. Assim é a escrita que me traz aqui, marcada por um
lugar comum a muitos sujeitos — homens e mulheres que se identificam em seus ritos
e cultos — que se vestem de branco e por meio dele também se constituem, se
reconectam e se (ex) p6dem ao/no mundo. Marcada por este lugar que também € meu;
que também fala sobre mim. Ela é embebecida em muitas histérias, que séo
carregadas de palavras ndo ditas; embalada pelos movimentos de recusa e, muitas
vezes, da ironia maldosa; justificada pelo direito a expressdo e, sobretudo, a
expressividade. Assim é esta escrita: dedicada a mim, a vocés — a nés — que nos
reconhecemos e que temos nossas experiéncias tangenciadas pelo branco, enquanto
cor ancestral; enquanto cor ritualistica que nos conecta com o sagrado.

Diante desse lugar — o da cor branca enquanto representatividade e identidade
ritualistica — estamos nés, adeptos, seguidores, iniciados, filhos de santo, membros
religiosos etc. (n&o importam as denominagdes) e as nossas lutas travadas em nossos
cotidianos. Esta, ainda, a comunicagdo com a nossa fé; com o nosso sagrado, com
as nossas formas de nos colocarmos nas relagbes que nos absorvem. Estdo as

nossas identidades que também sao tecidas nesses movimentos (HALL, 2003), estéao

67 Para muitos/as seguidores/as ou iniciados/as o branco representa o elo com o mundo espiritual,
com o ayé (SANTOS, 1975). Em entrevistas e, ainda, como participante dos cultos, enquanto
iniciado, percebi que as justificativas do uso da cor branca nas praticas dos adeptos vinculam-se a
propagagfes desenvolvidas no Brasil. Um forte exemplo € o respeito ao Orixa Oxala, reconhecido
como um dos Orixas mais velhos no pantedo dos cultos negros.
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as vozes que clamam por igualdade, por liberdade, por direitos — de ser, de estar, de
sentir, de acreditar, de viver —; estéo vidas, estao vivéncias, estdo militancias, estéo
movimentos. Esta o que une homens e mulheres (criangas, jovens, adultos, idosos)
nas suas comunidades de cultos, nos seus terreiros, nas suas casas de santo; esta o
axé enquanto forga vital (JUANA SANTOS, 1975; SODRE, 2005) e forca que nutre o
mitico, 0 encanto — 0 que existe sem a necessidade de ser/estar visivel.
O branco é axé, é vida, é orixa. O branco faz parte da nossa histéria no santo
desde o0s nossos primeiros passos, nos rituais iniciaticos. Desde o
recolhimento até o fim de todo o resguardo, é de branco que o iniciado se
veste. Ele é sagrado; representa a pureza do pai maior, Oxala, em contato
com 0 nosso espirito. (IALORIXA ANA DE OXUM).
Desde que me iniciei passei a usar branco as sextas-feiras, dia de Oxala, e
aos sabados, dia do meu santo, Oxum. S&o tantos anos usando branco e
tantos anos sendo olhada na rua com olhares atravessados e ouvindo
gracejos, que prefiro fingir que ndo é comigo; prefiro deixar pra la. Retrucar
ndo vai adiantar nada. S6 vou me aborrecer. Meu santo vé tudo isso.
(RENATA DE OXUM).
Ja perdi as contas das inUmeras vezes que ouvi ironias e deboches por estar
trajando branco. Se estiver de tor¢co entdo, piorou. Ai que a coisa piora.
Insultos atras de insultos. Chego a atravessar a cal¢cada para ndo passar em
frente as igrejas protestantes quando estou vestida de branco. A perseguicao

ao candomblé e a umbanda por parte dessas igrejas persiste no dia a dia.
(MARCIA DE OYA).

Os relatos dessas iniciadas contribuem para reforcar os cotidianos vividos por
muitos/as de nds. Nossas crencas, que nos representam e nos identificam, enquanto
iniciados, sdo alvos constantes dos desconhecimentos — travestidos de atos
desrespeitosos, violentos, racistas — do outro. Percebam que, ha neles, uma
construcdo de silenciamentos e, de certa forma, de condutas submissas, mesmo
quando elas “acreditam” que reforgam suas expressdes e modos de vida (e de viver).
O “prefiro deixar pra 1a”, o “chego a atravessar a calgada”, apontam para o reforgo na
construcdo das invisibilidades das praticas ritualisticas e, ainda, das tensdes
territoriais, mesmo que de forma inconsciente.

Nas comunidades de terreiro, as cores assumem identificacdo com 0s orixas;
com os ancestrais divinizados. Cada um tem uma cor (ou cores) que os identifica. Seja
nas vestimentas ou nos fios de conta. No entanto, a cor branca designada ao orixa
Oxala® é comum a todos e a todas. Assim, independentemente das cores que lhes

representam ou lhes identificam, os orixas vestem-se de branco em respeito a Oxala.

68 Conhecido como o Senhor do Branco, o Senhor do Ala (pano branco que o cobre); um dos orixas
mais antigos. Nas casas de culto cultuam-se: Oxaguid (0 mais novo) que acrescenta em suas
cores o azul claro, e Oxalufa (o mais velho) que s6 aceita a cor branca.
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Nesse contexto, os iniciados seguem a mesma tradigéo, se vestindo de branco por
respeito e devogao ao sagrado.

O branco esta no ritual; faz parte dos cultos negros, é identificacdo. Ele € ponto
em comum, independentemente da “nagdo” a qual a casal/terreiro/barracao se filie®°
ou faca parte, 14 estara ele representado nos iniciados, nos lacos dos porrdes dos
orixas, enfeitando os atabaques, ndo importa: ele assume a sua identidade sagrada e
ritualistica. Desse jeito e com sua funcionalidade, ele avanca as fronteiras dos
territdrios de cultos e, por meio dos seguidores e/ou adeptos, transita nos dia a dias
dos sujeitos. Se comunica com tantos outros sujeitos, ndo adeptos religiosos, mas que
veem na cor branca outros sentidos e representacgoes.

“Esta trabalhando na saude agora? Ou é pipoqueiro? Que horas comeca a
curimba? N&o brinca com ele, porque ele vai “jogar” o santo dele em cima de vocé!”
Essas sdo algumas supostas brincadeiras que eu ainda escuto toda semana,
principalmente nos territérios educacionais. Como anunciei, esta escrita é
atravessada, também, pelas minhas experiéncias, enquanto sujeito ritualistico.
Iniciado do orixa Oya’® mantenho a tradi¢édo de me vestir de branco as quartas-feiras
em respeito aos rituais, em prol das minhas identidades; em protecdo a mim.
Entretanto, na maioria desses momentos, “0 meu branco” é motivo de ironia, de
ofensas travestidas de gracejos, de olhares maledicentes... de racismos. No ambiente
de trabalho, os olhares, assim como Renata cita, sdo atravessados. Os/As mais
introvertidos/as veem e nada falam, mas os seus olhares “falam” por eles/as. No
entanto, ha aqueles/as mais extrovertidos (ou ousados), que ndo se contentam em
nao despejar suas maledicéncias.

Poderia trazer muitos questionamentos a essa reflexdo. A mais 6bvia seria: por
que a cor branca, para muitos sujeitos, assume esse lugar discriminatério? No
entanto, a discussao que travo com 0S meus pensares ndo se assenta nessas
premissas. A angustia que rodeia as minhas quartas-feiras e todos os outros dias da
semana aos quais tantos sujeitos se identificam e se constituem esta na necessidade

da agresséo, na ofensa, nas violéncias que o outro nos dedica e, acima de tudo, na

69 No Brasil as casas de candomblé representam algumas na¢des do continente africano: terreiro de
Angola; terreiro de Ketu; terreiro de Efon etc.

70 Ancestral divinizada que rege 0s ventos e 0s raios; responsavel pelas transformacgdes (individuais
e coletivas). No Brasil tem a quarta-feira como o dia destinado a seu culto e reveréncias. Suas
cores séo o rosa, o vermelho (dependendo da nacéo a que a casa de santo de vincule) e o
branco.
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tentativa da desconstrucao da minha identidade (e todos e todas que, assim como eu,
assumem as suas praticas ritualisticas) ancestral — que € negra, coletiva,
multifacetada, construida a cada movimento — que também € tangenciada pelos meus
movimentos em prol de mim mesmo e das minhas crencas (HALL, 1997; 2003).

E posto que, ao discriminar a cor branca, se intenciona, nesse contexto,
discriminar o candomblé, a umbanda, a quimbanda, o omolocd, o terecd, e todas as
expressdes do humano que nao se respaldam num cientificismo que quantifique ou
gue reforce a verdade constituida pelo olhar branco — cristianizado. Nesse sentido, a
discriminag&o contribui para a tentativa de silenciamento dos sujeitos que reforcam
suas préticas e seus movimentos sociais na/pela ancestralidade, reavivando todos e
todas que Ihe antecederam e que deram sentido ao “seu branco”. Tais movimentos
desagregadores objetivam invisibilizar modos e jeitos préprios de vida e,
consequentemente, de viver.

Almeida (2008) entende o racismo como uma decorréncia da propria estrutura
social brasileira. Logo, para o autor, o racismo é estrutural. Permeando e sendo
permeado “pelo modo ‘normal’ com que se constituem as relagdes politicas,
econdmicas, juridicas e até familiares, ndo sendo uma patologia social e nem um
desarranjo institucional” (ALMEIDA, 2008, p.38). Dessa forma, comportamentos
individuais e coletivos sé@o atingidos por tais concepc¢des, entregando a sociedade o
racismo como regra e ndo excec¢do, apartando os sujeitos e interferindo em suas
constituicdes de si e, ainda, em suas subjetividades.

Nesse cenario, as estruturas sociais, politicas, culturais, econdmicas e
histéricas endossam, segundo Almeida (2018), as praticas racistas que reverberam
na sociedade e que vao ao encontro (e de encontro com) dos sujeitos — alvos dessas
estruturas. Ainda diante desse cenario, tais estruturas desconhecem 0S processos
pelos quais 0s sujeitos se constituem e se reconhecem; desconsideram as
subjetividades humanas que interferem na constituicdo das identidades socioculturais
(HALL, 2003) — multifacetadas e enredadas pelas representacdes dos sujeitos. Essas

estruturas reiteram, nesse sentido, falsas ideias acerca dos sujeitos e suas praticas.

Por que tenho que ser ultrajado todas as vezes que me visto de branco? Por
gue tenho que ouvir piadas, ironias e brincadeiras de mau gosto? Por que o
meu branco é interpretado como mal as pessoas? O que ha de errado em me
vestir de branco? Por que mesmo com a liberdade religiosa sendo respaldada
na Constituicdo eu ndo tenho o meu direito respeitado? (Alex, iniciado de
Oxaguid).
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As perguntas feitas por Alex a mim, em uma conversa sobre o uso da cor
branca por noés, iniciados, assumem o lugar da dor, do incbmodo, do ultraje. Os
deboches, as ironias e 0s desrespeitos sdo comuns aos usuarios culturais do branco;
s&o coletivas. E raro o iniciado/adepto que ndo tenha enfrentado em seus cotidianos
essas situacoes; essas representacdes de racismo; a recusa da sua ancestralidade
como territdrio das suas identidades. De certa maneira, as representacées demarcam
os lugares socioculturais dos sujeitos nas relaces que eles tecem. Ou seja, tanto o/a
que se identifica e se ritualiza no branco quanto o/a que recusa esta balizado por
representacdes culturais, por seus posicionamentos enquanto sujeitos.

A representacdo para os iniciados tem um sentido com marcas historicas,
politicas, sociais e culturais. Ser representado é amplo, é territério do sagrado, é
coletivo. Ver-se representado passa por visibilidade, por ser visto; € ter existéncia,
resisténcia; € estar vivo. O desrespeito a existéncia do outro passa pela tentativa de
invisibiliza-lo, de apontar-lhe o caminho da inexisténcia. Uma vez ndo reconhecido,
sua representacdo sofre as consequéncias, pois, provavelmente, ela ficara a mercé
das producfes culturais majoritarias. Em relagdo as culturas negras, uma vez néo
representadas e reconhecidas em seus processos e meandros, lhes restam os
reflexos das culturas brancas. E, assim, vao se constituindo, como nos fala Fanon
(2008), as “mascaras brancas”. Vao se constituindo memoérias e histérias a partir do
outro, do “estrangeiro”; de outros lugares, com outros sabores e outros cheiros.

E posto que, nessas lutas e embates, se esgarcam as representacdes e as
relacbes de poderes; se tensionam identidades culturais (HALL, 2003; GILROY,
2012), ratificando, assim, as diferencas que as constituem. As diferencas, nesse
contexto, sao interpretadas como imagens negativas, menores, subalternas,
inferiores. Estdo sustentadas no racismo estrutural, como nos sinaliza Almeida (2008);
arraigadas a concepcdes colonizadoras. Assim, a representatividade do uso da cor
branca, enquanto pratica ritualistica que agrega a ancestralidade negra traz esse
suposto dilema sobre si, como se fosse um fardo. Diante desse contexto, ela assume,
em muitos imaginarios, esse lugar inferiorizado, fora da intelectualidade e pior, como
se nao representasse a poténcia dos sujeitos e suas culturas.

Logo, processos culturais, constituicdo de identidades e producao de sentidos
estdo imbricados, correlacionados, nessa reflexdo. Sustentam-se no humano; nos
sentidos e sentires dos sujeitos; nas suas formas de vida. Dessa maneira, se esbarram

nas praticas racistas, enquanto producao cultural e identitaria de muitos sujeitos; se
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confrontam nas poténcias e fragilidades das suas praticas. Nesse contexto, as
representatividades se assentam nas formas, nos esquadrinhamentos, nos desenhos
e nos movimentos que homens e mulheres pbem nas relacbes cotidianas. As
representatividades sdo pertencimentos — com formas, tons, arquétipos,
performances, gingados, coloridos, vozes, sonoridades, cheiros... e tudo que se
reverbera e se vincula aos sujeitos — que estao, e sdo, do/no mundo.

Sodré (2005) discute sobre o que seria cultura e a partir das suas proposicdes
nos leva a sutileza de que “cultura € o modo de relacionamento humano com o seu
real. Esse “real” ndo deve ser entendido como a estrutura histérica globalmente
considerada nem mesmo como um conjunto de elementos identificaveis” (SODRE,
2005, p. 37). O autor se distancia da ideia da cultura eurocentrada; da cultura
entendida como verdade absoluta, repassadas anos a fio nos bancos escolares; se
afasta construgbes imaginarias de que “fulano ndo tem cultura® por ndo corroborar
com as expectativas de quem o vé de um lugar que nao é dele.

Generosamente, ele prossegue e nos diz que “o real é, portanto, aquilo que,
resistindo a toda caracterizacdo absoluta, se apresenta como estritamente singular,
como unico” (SODRE, 2005, p.38). Assim, o que é “singular, como unico” (SODRE,
2005, p.38) esta nos movimentos dos homens e das mulheres, enquanto sujeitos
socioculturais; esta na fluidez das identidades que os/as territorializam em suas
praticas e em seus saberes; que 0s/as situa nos seus processos e constituicdes de si.
Nessa perspectiva, as culturas — expressfes e marcas do humano que se (ex) pdem
nos cotidianos — se tornam objetividades e subjetividades, dependendo dos olhares
que as veem.

Se entendermos que as culturas séo producdes dinamicas dos sujeitos que se
contextualizam nos territorios e cenarios onde eles atuam, conseguiremos nos
aproximar das suas “verdades” enquanto processos singulares. E, dentro desse
contexto, “verdades” esta para a crenca nas suas acdes socioculturais, nas suas
praticas; esta nos que lhes fazem sentidos. Ndo se reveste de nenhuma
caracterizagdo absoluta, como nos diz Sodré (2005), mas assume o relacionamento
com as realidades, os desejos e as representatividades dos homens e mulheres.

Nessa perspectiva, o dialogo com as obras de Sodré (1998; 2002; 2005) reforca
o lugar das culturas, enquanto produc¢des de sentidos, no que 0s sujeitos representam
em si, sejam nas suas praticas/a¢des ou até mesmo em seus corpos. O fulcral, nesse

cenario, é ndo perdermos das nossas visdes as marcas que identificam os sujeitos,
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gue nelas ha acasos ou producdes descontextualizadas de uma praxis, ndo ha
afastamentos das suas comunicagdes, dos seus contatos e das suas crencgas.

O entendimento de que as vestes brancas ocupam o lugar da producdo de
sentidos; dos desejos de ser e de estar do/no mundo; da preservacao das tradicbes
de um grupo social e suas memarias coletivas; das lutas pelo o direito de ser quem se
é, dentre tantos sentidos e tantas interpretacfes, perpassa pelas leituras do humano;
pelas leituras dos mundos, parafraseando Freire. E essa leitura simbdlica dos tragos
e marcas dos sujeitos que pode tornar possivel a aproximacdo respeitosa dos
diferentes processos sociais e culturais. Logo, sentir e interpretar o outro do lugar que
lhe aprovem se da& na convivéncia, com suas nuances proprias.

[...] os sentidos e valores que nascem entre as classes sociais e grupos
sociais diferentes, com base em suas relacdes e condicdes historicas, pelas
guais eles lidam com suas condi¢cBes de existéncia e respondem a estas; e
também como as tradicbes e praticas vividas através das quais esses

entendimentos sdo expressos e nos quais estdo incorporados. (HALL, 2003,
p. 142).

Hall (2003), assim como Sodré (2005), entende que 0s processos culturais nos
quais os sujeitos se inserem e neles se constituem sé&o circulares, sao fluidos e
moventes; sdo constantes nas suas inconstancias. Ou seja, se dao no dia a dia dos
sujeitos, nos seus movimentos e relacbes, mas sem predeterminar
condicionantes/formulas e nem apresentar linearidades. Dessa forma, pensar na
infinidade de culturas — enquanto existires humanos — que engendram préticas e
marcas cotidianamente no ir e vir dos diferentes homens e das diferentes mulheres
foge do dominio dos processos cartesianos; foge da ideia de cultura universalizada e
abrangente.

Percebam que, mesmo entre 0s sujeitos que se reconhecem e se identificam
no branco, enquanto cor ancestral, marcada por processos histéricos, politicos,
sociais e culturais, ndo ha unanimidade, ndo ha a construcdo de uma verdade Unica
e centralizadora. Esse branco que trago a esta carta € plural, é apropriacdo de muitas
historias, é acolhimento e ritual; mas nao € um territério de possiveis concordancias,
pelo contrario. Ele também apresenta tensdes de praticas e de crencas; ele também
se constitui como esgarcamentos, como cabo de guerra. Alicercados nele os sujeitos
professam as crencas dos seus terreiros, das suas comunidades de axé, dos seus

territérios do sagrado. Logo, ele é conflito, é resisténcia, é identidade e é persisténcia.
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Ele é produc&o de sentidos humanos (HALL, 2003; SODRE, 2005; DENISE BARATA,
2012).

Defendemos, entdo, que as praticas dos sujeitos — com suas diferencas e
diversidades —, que ora se conflitam ora se ddo as maos, sdo arraigadas de
representatividades e de identidades que se sentam a mesa das singularidades e
também & mesa das coletividades; que vdo negociando a todo o tempo. Assim, ora
ha os fazeres e os agires do sujeito individualizado, singular; ora ha os fazeres e agires
do sujeito que é coletivo, plural. Essa diversidade de agires € pauta cultural; séo
comunicacdes e interagdes e estdo 0s processos humanos e suas marcas.

A tentativa de pensar a diferenca cultural como algo oposto a diversidade
provém da compreensdo de que, através da propria tradicdo liberal —
particularmente no relativismo filoséfico e algumas formas de antropologia —
a ideia de que as culturas sao diversas, e de que em certo sentido a
diversidade de culturas é uma coisa boa e positiva que deve ser incentivada,
ja é conhecida ha muito tempo. E um lugar comum das sociedades pluralistas

e democraticas dizer que elas podem incentivar e acomodar a diversidade
cultural. (BHABHA, 1998, p. 62).

Cabe ressaltar que durante muito tempo o conceito de cultura foi agregado ao
da civilizagdo. Dessa forma, “ter cultura” perpassava por aquisicdo Unica e
exclusivamente de conhecimentos academicistas; intelectualizados, a luz da ciéncia.
Essa concepcéo persistiu em muitos imaginarios, favorecendo a constituicdo de pré-
conceitos, de preconceitos, de afastamentos socioculturais entre os sujeitos e seus
grupos. Fora (e em muitos casos ainda é) essa concepcdo que delegou, a partir das
suas supostas verdades, as culturas negras o lugar marginalizado, o lugar do ndo-
letrado, o lugar do “sem cultura”. Tal concepgao nao vislumbrava a construgédo de um
dialogo agregador, pautado nas diferencas que constituiam e seduziam os sujeitos.

Ainda no transitar das culturas, Geertz (1973) nos fala que o homem é um
animal amarrado as teias do que ele teceu; logo, do que ele proprio produziu, realizou.
O pesquisador reforca a ideia do homem produtor, construtor, com caracteristicas
singulares; o homem que se relaciona com 0s seus sentidos e com o que lhe faz
sentido. A expressividade humana, nesse cenario, lastreia modos de pensar, de agir
e sentir; acentua realidades.

Nesse processo, em que a representacao € territorio, é lugar reconhecido e
demarcado; onde ela se da por meio dos desejos e interesses dos sujeitos; onde as
sensibilidades, as formas, 0s gestos, as vozes e as movimentagdes se vultuam e, por

vezes, se personificam, as identidades tomam o0s seus assentos. Tomam 0S seus
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territérios. Tomam as suas relacdes e se comunicam com as representacgdes culturais,
sociais e historicas que se reverberam nos homens e nas mulheres. Assim,
identidades e identificacdes se imbricam e se pdéem. Logo, a representacdo tambéem
estéa identificada/territorializada nos sujeitos, assim como os identifica/os destaca. Elas
sao pertencimento. Sao as formas dos sujeitos se colocarem nas composi¢coes de si

e do mundo.

E o que significa dizer que devemos pensar as identidades sociais como
construidas no interior da representacao, através da cultura, ndo fora delas.
Elas sé@o o resultado de um processo de identificacdo que permite que nos
posicionemos no interior das definicdes que os discursos culturais (exteriores)
fornecem ou que nos subjetivemos (dentro deles). Nossas chamadas
subjetividades, séo, entdo, produzidas parcialmente de modo discursivo e
dialdgico. (HALL, 1997, p.8).

Hall (1997; 2003) compreende que € no campo das culturas que as
representacfes dos sujeitos se colocam, se movimentam. Logo, é também nele que
as suas identidades se constituem; € nele que as negociacdes e acordos culturais
realizados pelos sujeitos se efetivam. Nesse contexto, as elaboracbes de
pensamentos e os didlogos postos nas relagdes socioculturais contribuem para as
producbes/representactes identitarias dos homens e das mulheres. Nessa mesma
perspectiva, Gomes (2002), corroborando com o autor, reitera o lugar das marcas
culturais na constituicdo das identidades dos sujeitos e, consequentemente, nas suas
representacdes sociais e culturais.

[...] A ideia que um individuo faz de si mesmo, de seu “eu” é intermediada
pelo reconhecimento obtido dos outros em decorréncia de sua agéo.
Nenhuma identidade é construida no isolamento. Ao contrario, é negociada
durante a vida toda por meio do dialogo, parcialmente exterior, parcialmente
interior, com o0s outros. Tanto a identidade pessoal quanto a identidade
socialmente derivada sao formadas em dialogo aberto. Estas dependem de
maneira vital das relag6es dialdgicas estabelecidas com os outros. Esse € um
movimento pelo qual passa todo e qualquer processo identitario e, por isso,

diz respeito, também, a constru¢do da identidade negra. (NILMA GOMES,
2002, p. 78).

No dialogo com esses pesquisadores, o lugar das culturas, entendida nessa
reflexdo como processos que se dao nas coletividades; nos encontros e desencontros
entre 0s sujeitos; nas suas convicgbes e supostas verdades; nos dialogos, nas
interacOes e proposicdes que sdo demandadas no/pelo coletivo, nas producdes da
sua realidade (SODRE, 2005), é lugar fundamental. Assim, essa cor branca —
ancestral, ritualistica e identitaria — expande o seu lugar, o seu territorio; reforca a sua
identidade, a sua representatividade sociocultural e se situa nos contatos

estabelecidos por esses sujeitos; ela € producdo dos conhecimentos e vinculos
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humanos. Nesse contexto, ela impregna de sentidos (SODRE, 2005) cada corpo que
se reveste dela; cada movimento realizado por esses sujeitos (adeptos, seguidores e
simpatizantes dos/aos cultos religiosos negros brasileiros); cada instante que
interagem com o0 mundo (para além dos muros dos terreiros), cada novo
relacionamento que tecem.

Desse jeito, nas tessituras desse “branco” que estabelece uma engrenagem
nas acdes dos sujeitos, também se constituem conflitos e tensbes; também ha
producdes de esgarcamentos nas posi¢coes assumidas pelos sujeitos, protagonizando
constantes episédios de intolerancias, de preconceitos e de racismos. Logo, a partir
das suas singularidades e visOes, esses sujeitos que proferem as ofensas, as ironias,
os desrespeitos aos usuarios desse “branco”, espraiam as suas interpretacdes sobre
o mundo e, principalmente, sobre o outro, aquele que ndo é seu reflexo, que nao
comunga das suas verdades e nem ecoa as suas vozes. Assim, delimitam, com tais
atitudes, a suposta defesa dos seus territérios, com os seus valores racistas e
verdades absolutas.

Nesses meandros, vidas vao sendo tecidas e, muitas vezes, negligenciadas,
negadas, recusadas ao convivio as diferencas. Dependendo das relacdes
estabelecidas entre esse que ironiza e o outro que mantém a sua representatividade,
0 poder se impde. Assim, vagas de empregos sdo negadas, evasdes escolares sao
efetivadas, atendimentos desrespeitosos e ultrajantes se repetem a cada instante,
terreiros religiosos sdo apedrejados e ateados fogo; violéncias sdo instauradas
ocupando os arredores sociais. Nessa concepc¢do, a concretude das praticas racistas
e intolerantes vao subjugando e discriminando, dia apds dia, os sujeitos que defendem
o direito de se constituirem com as suas representatividades.

Para nés, representantes desse “branco”, que nos trajamos referendando o
sagrado, a crenca, a fé; tecendo, de certa forma, a comunicagdo com noOSSOS
ancestrais, o que tem valia é a manutencéo do ritual, dos nossos vinculos e, também,
a permanéncia das nossas praticas. Nao € usarmos o branco por usar. Como ja fora
sinalizado, a cor branca, nesse contexto, € territério identitario do sagrado;
sacralizando, nesse mesmo contexto, o corpo que a veste. Vale destacar que a ideia
de permanéncia ndo se remete ao estatico, mas perpassa pelos movimentos e pelas
intempéries das sociedades e dos processos culturais. Assim, € uma permanéncia
gue € alterada, constantemente, mas que permanece por meio dessas praticas

talhadas nos homens e nas mulheres. Nesse sentido, conjecturo que as vestes



198

brancas sdo uma permanéncia das préaticas negras criadas e recriadas nessas terras
(BARATA, 2012); sdo producgBes de identidades que séo tecidas nas memodrias e
historias; sdo, de certa forma, herancas dos que nos antecederam, promovendo novas
possibilidades aos sujeitos de se conectarem aos seus sentidos.
O olhar ocidental ndo consegue perceber a cultura negra de forma totalizante.
N&o consegue compreender a masica, 0s instrumentos musicais, a religido,
a poesia, a danca, a roupa e a comida como praticas intrinsecamente inter-
relacionadas. Muitos dos relatos de viajantes europeus em visitas ao Brasil,
do século XVI até o XIX, percebiam apenas como danca, musica ou pratica

religiosa o que fazia parte de um ritual muto mais complexo. (DENISE
BARATA, 2012, p. 44).

Esse olhar construido sobre a égide das verdades universais, como nos aponta
Denise Barata (2012), incompreende, até os dias de hoje, as relacbes e as
negociacfes que ainda reverberam nas praticas dos sujeitos que se constituem a
partir das culturas negras. Na maioria das vezes, esse olhar insiste em desconsiderar
possibilidades e, ainda, em invisibilizar os conhecimentos que sustentam e
representam tais praticas, invadindo os territérios onde os praticantes das diversas
culturas negras transitam e se relacionam. Logo, analogicamente, as rodas de
capoeira, as rodas de samba, as rodas de candomblé, nessas visdes, necessitam “do
olhar estrangeiro” para que as expligue ou as conceitue, na insana tentativa de
perpetuar o lugar da suposta verdade universal.

No Brasil, as praticas simbdlicas africanas eram coletivas e, quase sempre,
revestidas de uma intencéo de celebrar e fazer pedidos para o grupo. Era por
meio delas que se conversava com 0s deuses e com 0s ancestrais, sendo,
por isso, desenvolvido por esses povos um complexo ritual de vida, que
exigia, para a préatica de cada acéo realizada, uma invocacéo especial, por
meio de cantos, dancas, sabores, indumentérias, desenhos etc. Essas
praticas simbdlicas faziam parte do cotidiano e eram concebiveis de forma
integral em que vérias linguagens (mdasica, pintura, danc¢a, culinéria,
performance etc.) estavam reunidas. Cada momento importante para o
individuo dentro de sua comunidade era festejado. Realizavam-se ceriménias
para o nascimento, para a morte, para 0o casamento, 0sS quais eram

inseparaveis da vida por sua associagdo com o sagrado. (DENISE BARATA,
2012, p.45).

Ancorados em Denise Barata (2012), entendemos que as vestes brancas,
ainda nos dias atuais, sdo representacdes simbdlicas de um grupo (que reverberam
em si historias e memarias de tantos outros); € celebragéo divina e de vida; é devir; é
linguagem e €, sobretudo, manutencéo de tradigbes. No entanto, se constituindo no
humano, que transita e se tece a cada instante, em seus cotidianos, tais praticas

ritualisticas sofrem novas conjecturas e novas interpretacées. Exemplo disso é a
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utilizac@o do branco as sextas-feiras, dia dedicado a Oxala. Como ja fora citado, esse
ancestral tem a predominancia nessa cor. Os iniciados/adeptos, em sua grande
maioria, se vestem de branco nesse dia em reveréncia ao ancestral, independente de
ser iniciado dele ou ndo. Contudo, trazendo a mesma ideia de reveréncia e contato
com o sagrado, muitos iniciados passaram a se vestir de branco nos outros dias da
semana, dedicado ao seu ancestral’’; negociando e ampliando, assim, com as
praticas culturais estabelecidas, até entao.

Os sujeitos, nesse sentido, recriam tais praticas e se constituem, também, com
as suas recriagcdes/acordos culturais (HALL, 2003; SODRE, 2005; DENISE BARATA,
2012). O se vestir de branco amplia (ampliou) o territério do ritual e das préticas
simbdlicas. E na perspectiva da manuten¢do do contato com o sagrado que 0s
iniciados trazem aos dias da semana dedicados aos seus orixas/ancestrais a
simbologia do branco. Tais interagcdes, muitas vezes, suscitam outras ironias e
sarcasmos por parte dos sujeitos que ndo professam ou nao validam esses rituais:
“esta todo/a de branco por qué? Nem é sexta-feira!”; “ué, branco hoje?”. Percebam,
em tais abordagens, o quanto a ampliacdo do territério do vestir branco muda o0s
paradigmas e, algumas vezes, confunde a suposta compreensao do outro, aquele que
vé com o “olhar estrangeiro”.

Nessa concepg¢do, mesmo sem querer e sem perceber, ha, de certa forma, a
interacdo por parte desses sujeitos que rejeitam as praticas culturais do outro; que
elaboram as perguntas irbnicas, com 0s seus rituais e/ou saberes. No momento em
que lancam suas indagacdes acerca da relacdo do uso do branco com os dias da
semana, ha, sim, apropriacdo inconsciente dos seus saberes ritualisticos; dos saberes
que transitam nos terreiros; dos saberes que representam diferentes homens e
diferentes mulheres. Nessa perspectiva, ha subjetiva conexdo com o que é sagrado
(mesmo na interpretagao deles/as sendo profano). Quando perguntam: “ué, néo é a
sexta-feira o dia do branco?”, ndo se apercebem nas dindmicas, nos movimentos; nao
se veem no cenario do dialogo. Descontextualizam-se das suas perguntas, como se
isso fosse possivel. E, assim, acabam por desconsiderar que nelas ha,

intrinsecamente, saberes e memadrias criadas e recriadas nas comunidades de

71 Nos cultos religiosos negros brasileiros, cada dia da semana € regido por um ou mais ancestral
(ais): domingo (lbeji); segunda-feira (Exa, Obaluayé, Omulu, Ewa e Oxumaré); terca-feira (Ogum);
guarta-feira (Xangd e Oyé/lansa); quinta-feira (Oxossi, Logun Edé e Ossanhe); sexta-feira (Oxala
— Oxaguid e Oxalufd) e sdbado (Oxum, lemanja, Nana e Oba).
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terreiros; h& corpos que se revestem dessas identidades e representacdes; ha Oxala
e 0s demais ancestrais; ha préaticas dos povos negros e seus descendentes.

Assim, reforco que, nessas supostas entrevistas/investigacdes que alguns
sujeitos fazem sobre o uso do branco, as perguntas irénicas e de cunho racista estéo
enredadas nos processos culturais, estdo enredadas nos ritos dos sujeitos que trajam
suas vestes brancas em prol a sua ancestralidade. Ndo hd como pisar num rio sem
molhar os pés. Logo, na insisténcia em proferirem seus gracejos e suas brincadeiras
racistas, o que tanto eles tentam silenciar, apagar, invisibilizar, € ressaltado em suas
observactes e perguntas. Nao passa despercebido por seus olhares. Nesse cenério,
a representacdo da cor branca esté ali, nas insatisfacdes e insultos culturais desses
sujeitos.

De toda forma, o simbolismo incorporado as vestes brancas, enquanto
expressdo de um rito, rompe com a perspectiva de uma l6gica dominante (e
dominadora) — que € branca, cristd, excludente — e insere outras possibilidades de
comunicacdo e contatos entre os sujeitos iniciados e/ou adeptos nos/aos cultos
religiosos negros brasileiros. Esse simbolismo traz em si marcas de lutas, de
resisténcias e persisténcias; traz anseios dos homens e das mulheres de axé de
estarem e serem sujeitos nos/dos rituais; acentuando, ainda, os seus desejos de se
conectarem com o que lhes é sagrado. H& nele o sentido da protecéo, da bencéo e,
de certa forma, da purificacdo. Logo, para nés, sujeitos dessas vestes brancas, ha,
também, o desejo de nos identificarmos ao sagrado. H& a intencdo de sermos
reconhecidos por ele dentre tantos homens e mulheres.

Manter ativa a nossa representatividade e, ainda, a constituicdo das nossas
identidades culturais em tempos tao aridos nédo tem sido missdo das mais faceis.
Atermo-nos as nossas crencgas como formas de nos fazermos sujeitos de nés mesmos
€, constantemente, nos reterritorializarmos em nossas proposi¢cdes, em nossos
discursos, em nossas pautas; em nossas vozes; € nos estendermos as maos e nos
ampararmos nos caminhos dos rituais e do sagrado. Nessas perspectivas de nos e
de nossas vidas ritualizadas, ndo podemos nos dar por vencidos, silenciados e, muito
menos invisibilizados. Assim, meus caros e minhas caras, sujeitos que caminham
junto a mim em prol do direito de manter vivo em nds o nosso sagrado, nao
esmorecamos; N0 NOS percamos NOS NOSSOS Processos e nas construgbes das
nossas culturas; ndo nos distanciemos dos nossos caminhos sacralizados por nossos

ancestrais.
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Até breve,
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Aos futuros dias... as futuras propostas escolares... a presente luta pelas
visibilidades dos sujeitos e suas culturas

Todos os dias € um vai e vem

A vida se repete na estacéo

Tem gente que chega pra ficar
Tem gente que vai pra nunca mais
Tem gente que vem e quer voltar
Tem gente que vai e quer ficar
Tem gente que veio sé olhar

Tem gente a sorrir e a chorar...
Sao s6 dois lados

Da mesma viagem

O trem que chega

E 0 mesmo trem da partida

A hora do encontro

E também despedida.

(Milton Nascimento / Fernando Brant — Encontros e Despedidas)

Caros amigos e caras amigas de caminhadas, chegamos até aqui e, pelo que
pude observar, ainda efervescentes de muitos questionamentos. Lembro-me o quéao
dificil me pareceu naquele primeiro momento. Tratar sobre os meus incémodos, que,
na verdade, desde sempre foram nossos; sempre foram coletivos; era desafiador
demais. Cuidar de vocés e cuidar de mim nas escritas que estavam por nascer era
uma responsabilidade imensa. Senti medo, confesso. Como iniciar era 0 passo que
exigia mais coragem. Entdo, naquele instante, precisava me sentir acolhido, seguro,
para que tivesse o félego necessario a caminhada que estava porvir. Assim, dedicar
a primeira carta a professora Azoilda Trindade foi esse lugar do colo. Um colo muito
especial, por sinal, pois nele existiam tantas historias de enfrentamentos ao racismo
e as invisibilidades impostas por ele.

Esse racismo que, sorrateiramente, protagonizou as experiéncias aqui
retratadas, tem suas raizes estruturais. Ele ndo estd fora de um tempo — vigorou,
assustadoramente no passado, persiste no aqui e agora e, dependendo muito das
nossas projegdes politicas e culturais, ambicionara assento no futuro. Ele é
representado nas praticas de diferentes sujeitos. Os movimentos dos homens e das
mulheres ndo cessam. Por mais que muitos tenham a falsa ilusdo de conseguirem
interrompé-los. Eles se ddo no presente, vislumbrando o futuro. E olhem que
interessante: eles ndo estdo e ndo sao descontextualizados de um passado. Logo,
tais movimentos que nascem de nds e nos absorvem tém vinculos num tempo vivido,
atuam no tempo do agora e projetam um tempo que esta por vir. N8o somos sujeitos

fora de um tempo. Ele € histérico, politico, social, cultural e econémico; é 0 nosso
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tempo. Por vezes, contraditorio e ambiguo. Tantas outras vezes: dissimulado. No
entanto, na contemporaneidade das cang¢des nds entendemos que “o tempo nao para”
(CAZUZA, 1988); ele avanca, independente do nosso querer. Logo, é no ir e vir dos
tempos que o homem acontece, logo, “0 homem é filho do seu tempo”, como nos
mostra Hegel; é produtor de historias. Ndo pensem que, de uma forma ou de outra,
estamos livres das armadilhas do nosso tempo.

Passado, presente e futuro, seriam, entdo, reflexos humanos? Determinariam
quem fomos, somos ou seremos? Marcariam nossas historias pessoais e nos
fadariam a repetirmos feitos ja ocorridos? Nossas acfes e praticas, nesse contexto,
estariam justificadas na perspectiva dos tempos? Tranquilizem-se. Nao temos a
perspectiva de trazer aqui, nesta carta aos nossos proximos passos, as respostas a
tantas indagacdes que persistem em nos atormentar. Entretanto, deixo a nés essas
provocacdes, com o forte intuito de que ndo nos permitamos parar de nos
questionarmos; que ndo nos furtemos aos dialogos ao que, supostamente, esteja
estabelecido como verdade e, ainda, ao que seja Obvio... que ndo desistamos de nos.

As experiéncias dos diferentes homens e das diferentes mulheres sé&o
conteudos humanos (LARROSA, 2006; 2014); séo alicerces as suas producdes de
conhecimentos (SANTOS, 2004); sao reflexos das relacdes histéricas, politicas,
sociais e culturais que eles e elas se (ex) pdéem, se encontram. Logo, enquanto
agentes sociais de tais experiéncias, esses sujeitos — fragmentos de si e de suas
vivéncias — vao impregnando com sentidos e marcas proprias o0s territorios por onde
transitam, onde atuam e, também, onde se representam (HALL, 1997; 2003; SODRE,
2005; DENISE BARATA, 2012). Vao, no dia a dia, reconfigurando, recriando e
redesenhando o j& posto, o que em algum momento fora lhes apresentado e, nesses
processos, ressignificam entendimentos.

O compartilhamento das experiéncias de vocés — sujeitos dessas cartas;
protagonistas desta tese — e, ainda, todas as experiéncias que continuaram (e que
ainda continuam) a nascer e se colocarem no devir, nos transitares humanos,
possibilitou a criacdo deste dialogo (que é coletivo; que é territorio que abarca todos
e todas que creem nas suas representacdes de si); possibilitou, nesse sentido, por
meio da coletividade, a elaboracdo de nés — eu com vocés em comunhdo — como
panos de fundo de nossas histérias; das vidas negligenciadas e, muitas vezes,
relegadas aqueles que ndo querem ver; ndo querem ouvir... ndo querem se afetar por
nés e nossas culturas. E reitero nesta carta: vocés me arrastaram com vocés em suas
vivéncias. Seduziram-me e, quando dei por mim, escrevia para VOCES a0 mesmo
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tempo em que escrevia para mim. Mesclamo-nos. Integramo-nos. Inteiramo-nos. E
isso sO fora possivel pelo encantamento das nossas representacdes culturais, que
sao negras; agregadoras por exceléncia. S&o as nossas representagcées que com sua
ancestralidade, suas performances, suas crengas, seus sabores, seus cantos, suas
vozes, seus gingados, seus batuques, suas rodas (SODRE, 2005: DENISE BARATA,
2012), nos provocaram aos nossos encontros e nos afetaram em nossas relagoes,
tecidas a partir de um mesmo fio: do racismo.

Logo, foram essas experiéncias — forjadas nas tentativas de invisibilizar
processos negros (ELIANE CAVALLEIRO, 2001; NILMA GOMES, 2002; 2006;
AZOILDA TRINDADE, 2000) — que me despertaram a pesquisa. Foi seduzido por elas
que os primeiros incobmodos surgiram; 14 atras, quando conheci a maioria de vocés e
suas histérias nas minhas idas e vindas a um grupo de escolas. Ali eu percebi o grande
esforco realizado por muitos sujeitos em apartar suas vivéncias e suas marcas do
territério escolar. Fora naquele momento, entdo, que a “escola para todos e para
todas” comecgou o processo de desmoronamento a minha frente, como castelos de
areia. Nao que eu tivesse a ilusdo de que as questdes das diferencas ja estivessem
dirimidas nas propostas escolares. Claro que nado se tratava disso. Mas néo tinha a
nitidez, até entédo, de que algumas praticas ainda eram colocadas portas afora.

Talvez, foi essa “nitidez” que se agregou as falas (e aos estudos) de Silvio
Almeida (2018) quando afirma que “se nao fosse a educacéao o racismo nao teria como
se reproduzir’. Quao sofrido é para nds, sujeitos agredidos diariamente pelo racismo,
nos depararmos com tal afirmativa; qudo doloroso é pensar o racismo como
fundamento estruturante em propostas e curriculos educacionais/escolares; quao
contraditério, aos olhos de quem sonha a escola como parte dos seus projetos de
vida, pensar o racismo estrutural sendo alimentado pela educacéo.

Nesse cenario, ora desfavoravel as nossas nuances (pelo olhar do outro,
estrangeiro de nos), ora favoravel as nossas discussfes sobre ndés e nossas
identidades culturais (HALL, 2003), esta a escola — instituicAo humana, anterior a
académica — territorio que privilegia muitos saberes e conhecimentos, em detrimento
a tantos outros. Ela que esta nas tessituras das experiéncias trazidas a este estudo;
ela que ainda permeia, ainda nos dias atuais, os imaginarios dos homens e das
mulheres, tem lugar cativo nos nossos imaginarios historicos e sociais, independente
de raga, cor, crencas, géneros, faixa etaria etc., ela que se constitui l6cus dos mais

diferentes sonhos. E nela que esperancas s&o langadas. Que “os dias melhores” sdo
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talhados. E, também, é em seus territérios que o humano eclode, cria e recria, inventa
e reinventa; que produz ciéncia.

Assim, encarar as experiéncias aqui retratadas, de certa maneira, era encarar
a dor, o descaso e a falta de politicas escolares a muitos discentes, docentes,
funcionarios administrativos e responsaveis que veem o que lhes faz sentido sendo
“apagado” em muitas dindmicas sociopedagogicas. Ou, quando nao, sendo
folclorizado em datas comemorativas, distorcidas e descontextualizadas das
memodrias e histdérias de centenas de milhares de homens e mulheres. Ter que lidar
com essa realidade no século XXI me pareceu (e, infelizmente, ainda me parece)
assustador, incoerente e dissonante do que apregoa as legislacdes educacionais.
Perceber, nesse contexto, que a escola finge desconhecer os saberes constituidos
nas/pelas culturas; desconsidera, muitas vezes, 0s passos que 0s sujeitos dao rumo
ao que lhes toca, lhes seduz (SODRE, 2005), n&o fora (e ndo o é) confortavel.

Nesse contexto, os didlogos travados aqui, nestas cartas, insistem em voltar os
seus olhares a melhor versdo da escola; o que de melhor had nela. Eles nao
desconsideram a sua importancia nos processos humanos e humanitarios. Pelo
contrario! Eles clamam por uma escola inclusiva e diversa, no sentido mais stricto
sensu da palavra. Pautam-se, na verdade, nela (a escola) como territorio privilegiado
as producdes de muitas histérias — de vidas e vividas —, de muitas contacdes e de
muitos “causos”, como nos diria nossa saudosa professora Azoilda Trindade,
corresponsavel por este pesquisador se debrucar nas experiéncias racistas que
ambicionam invisibilizar culturas, vidas... sujeitos. Militam por uma escola
emancipatoria!

Compreender que tais experiéncias nao sédo a constru¢cdo maquiavélica de um
projeto que intenciona “ofender” as verdades absolutas e cristalizadas sobreviventes
nos curriculos escolares se faz urgente. Em grande parte dessas vivéncias seus
protagonistas s&o encarados como os “ofensores”, vinculados ao mal. Como aqueles
gue, com as suas culturas, querem desprestigiar (de forma stricta) a escola, insistindo
em se matricularem nela. Nesse contexto, as praticas culturais que se vinculam ou
representam o culto a ancestralidade, seja ele o culto aos orixas, aos voduns, aos
inquices, as entidades, aos encantados e a todas as formas de comunicacdo sagrada
(re) elaborados nessas terras, acabam ficando em desvantagens. Na maioria das
vezes, enredam-nas ao mal, aos rituais macabros e a representacao do diabo (uma

criacao ocidental), propagado pelas culturas brancas.
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E fato que muitas propostas escolares se subsidiam, ainda, num curriculo que
a cada dia se distancia das diferencas que constituem 0s muitos homens e as muitas
mulheres (NILMA GOMES, 2002; ARROYO, 2011). Edificam-se como um projeto
“transformador” de vidas, entendo, muitas vezes, que essa transformacao significa o
silenciamento de formas ativas de muitas culturas e de muitas expressdes humanas.
Assim, cidadania, respeito, igualdade, equidade, direitos humanos, liberdade de
expressdo e de pensamento, a criacdo, a liberdade religiosa etc., e tantos outros
aportes curriculares vao dando os seus assentos a conteldos programaticos que
desconhecem as producfes humanas que cotidianamente abrilhantam os territorios
por onde transitam.

Mantermo-nos na via dos nossos processos culturais, nesse sentido, € nos
mantermos atentos a nés mesmos, aos saberes dos nossos mais velhos, as nossas
praticas, aos nossos sentidos; as nossas culturas. Presentificarmo-nos, a partir delas,
€ construcdo de cidadania e de proposi¢cdes que se espelhem em noés, sujeitos das
praticas negras brasileiras. Reiterarmo-nos como produtores dos NOSSOS
conhecimentos é negarmos um curriculo racista; é exaltarmos os saberes que nos
constituem e nos trouxeram até aqui. E Ext, é Oya, é Seu Tranca Ruas, é Seu Zé
Pelintra, sdo as Donas Marias, sdo os sons dos atabaques, o cheiro das ervas e da
fumaca do dendé; é se vestir de branco em nome do que é sagrado; € se reconhecer
homem preto e mulher preta. E o sentir. E o falar. E o ouvir. E o entoar. E o cantar. E
sambar. E gingar. E o tocar. E o rodar. E estar na roda. E o ser. E o existir.

Diante desses movimentos, ndo ha como desumanizar o que é e o0 que se da
na diversidade humana. Ndo ha como parar 0s passos que insistem em adentrar nos
territérios escolares; que insistem em produzir conhecimentos e, ainda, que insistem
em convidar a todos e a todas as suas circularidades, aos bate-papos sobre nossas
marcas, que nos diferenciam, mas ndo nos descontextualizam dos meandros dos
direitos. Logo, ndo ha como negar. Ndo ha como invisibilizar. Nao ha como silenciar.
N&o ha como parar. Nao ha como produzir propostas racistas. Nao ha como ter o
racismo convivendo com a educacao e com a formacao dos diferentes homens e das
diferentes mulheres.

Nesse sentido, esta a escola, com suas propostas préprias e significativas, o
desafio de redimensionar olhares e perspectivas, efetivando a proposicéo de politicas
escolares antirracistas. E ndo pensem que é simples, meus caros e minhas caras
companheiros/as dessa caminhada, desconstruir com préaticas historicamente

racistas, reiteradas vezes assumidas nas escolas. Nao é simples propor o contrario
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do que muitos sujeitos escolares fazem com tanta maestria: separar e subjugar
culturas. Entretanto, a aproximacao dos conhecimentos que circulam nos entornos
dos territérios escolares; o convite aos sujeitos para serem, de fato, protagonistas das
suas historias e produtores das suas experiéncias; os didlogos com as diferentes
formas de conhecer, podem ser alguns indicativos que vao auxiliar na construcao de
novas historias. Logo, esta a escola a vida; abundantemente a vida!

Vale reiterar, aqui, quando ja nos encaminhamos ao nosso “até breve”, que as
praticas racistas, assim como as antirracistas, se ddo nos processos constituidos nos
dia a dias sociais. Nao se configuram fora do humano, ndo se projetam distantes da
construcdo dos conhecimentos. E, ressalto: os conhecimentos séo diversos! Muitos
ainda estao porvir, estdo a ser “descobertos”, seja a luz da ciéncia, que ora quantifica,
ou seja no agregar da ciéncia, que ora compreende a diversidade que constitui os
humanos. N&o importa! O racismo, assim, € produzido nos territérios onde atuam os
sujeitos. E esté correlacionado as relagfes de poder (FOUCAULT, 1995); tensionando
e esgarcando as relacoes.

Reviver nossos encontros, na Otica destas cartas, me possibilitou véarios
revisitares de mim. Possibilitou-me, também, o confronto com saberes que se
dilataram, com as lagrimas dos choros engolidos que transbordaram as momentaneas
frustracdes; com sentidos reiterados; com sentidos que nao fazem mais sentido. Esse
reviver me seduziu, me encantou, me provocou e, sobretudo, me absorveu as
discussbes das propostas escolares antirracistas. Espero que o encontro de vocés
com essas cartas, que falam de nés e sobre nés, os/as fortalegam no caminho a
educacao e a formacdao republicana, cidada e, principalmente, das suas humanidades.
Que a leitura delas reverbere em vocés o desejo a igualdade de direitos e o
esperancar de Freire a todos 0s sujeitos.

Aqui me despeco com um desejo singular: de que a invisibilidade (a morte em
vida da professora Azoilda Trindade) néo seja proposta escolar dedicada aos nossos
meninos e as nossas meninas, descendentes dos deuses e deusas...

Axé e até breve,

Marcelo
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