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RESUMO

SILVA, Luciane dos Santos. O “negro” na producéo curricular do Projeto Africanidades:
deslizamentos. 2023. 174 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacdo, Universidade
do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2023.

Este trabalho tem como objetivo analisar a producdo curricular do Projeto
Africanidades, no Ciep Carolina Maria de Jesus, na cidade de Duque de Caxias, no Rio de
Janeiro. Motivado pela Lei 10.639/2003, o Africanidades dialoga com o Curriculo Minimo do
Estado do Rio de Janeiro que tem representado elementos norteadores que produzem uma
agéncia negra totalizada e homogénea. Tal propensdo se articula em um movimento
necropolitico, cuja tentativa € direcionada a fixar sentidos a priori, tanto para negro quanto para
curriculo, fixando diferencas. Dificultando acbes politicas antirracistas nas producdes
curriculares, no que tange a estrutura e agéncia, reforcando dicotomias, determinismos e
significados postos. Diante desse panorama, com base em aportes tedricos pds-coloniais,
argumento que todo curriculo é hibrido e ambivalente, assim a Lei 10.639/2003 pode também
performar curriculos mais fluidos e enunciativos, em que a agéncia negra seja representada de
forma descentrada e maltipla. Como a producédo curricular do Projeto Africanidades, l6cus
enunciativo que se constitui como politica de afetos, em que se negocia com temporalidades
distintas através da arte, criando uma cesura temporal em que a agéncia negra se constitui como
diferenga.

Palavras-chaves: Curriculo. Necropolitica. Educacdo Antirracista.



ABSTRACT

SILVA, Luciane dos Santos. The “black’ in the curricular production of the Africanidades
Project: slippages. 2023. 174 f. Tese (Doutorado em Educagéo) — Faculdade de Educagéo,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2023.

This work aims to analyze the curricular production of the Africanidades Project, at
Ciep Carolina Maria de Jesus, in the city of Duque de Caxias, in Rio de Janeiro. Motivated by
Law 10,639/2003, Africanidades dialogues with the Minimum Curriculum of the State of Rio
de Janeiro, which has represented guiding elements that produce a totalized and homogeneous
black agency. This propensity is articulated in a necropolitical movement, whose attempt is
aimed at establishing a priori meanings, both for black people and for the curriculum, fixing
differences. Making anti-racist political actions difficult in curricular productions, not regarding
structure and agency, reinforcing dichotomies, determinisms and established meanings. Given
this panorama, based on post-colonial theoretical contributions, | argue that every curriculum
is hybrid and ambivalent, so Law 10,639/2003 can also create more fluid and enunciative
curricula, in which a black agency is represented in a descending and multiple way. Like the
curricular production of the Africanidades Project, an enunciative locus that constitutes a
politics of affection, in which different temporalities are negotiated through art, creating a
temporal caesura in which a black agency is constituted as difference.

Keywords: Curriculum. Necropolitics. Anti-Racist Education.
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INTRODUCAO

“Professora, a Carolina ¢ preta, preta mesmo?”’
Matheus, 7°ano do Ensino Fundamental |1

O Brasil do século XXI delineia uma configuracdo de luta antirracista muito mais
contundente, corrobora a esse panorama, inimeros fatores de alinhamento e realinhamento em
temporalidades variadas. Espraia-se e consolida-se a conjuncdo de movimentos sociais negros,
portadores de pautas e articulacdes diversificadas - coletivos negros jovens, quilombos urbanos,
os feminismos negros, 0s saberes ancestrais, entre outros; juntamente com uma potente
intelectualidade negra académica que pesquisa o racismo estrutural e difunde uma profuséo de
conhecimentos que pde em xeque 0 mito da democracia racial e suas aderéncias.

Radicada nessa mesma estrutura insurgente, o Brasil vive um momento de enorme
inflexdo politica, trata-se de uma situacdo de articulacdo de forcas conservadoras e neoliberais
“que passaram a ocupar o Estado caminhando na contramido dos avangos democraticos,
principalmente aqueles voltados para a garantia dos direitos da populagdo negra brasileira”
(GOMES, 2019, p. 125). O que demanda o retorno e a intensificacdo de discussdes referente ao
racismo e a discriminacdo que ja ndo faziam parte da agenda politica antirracista, ou que ja ndo
eram prioridade.

O reconhecimento do lugar de fala do negro e sua condigdo como sujeito politico foi
uma reivindicacdo mais organizativa a partir das décadas de 70 e 80 do século XX. Em que as
politicas de identidade, na efervescéncia do periodo de redemocratizacdo do pais (1980),
denunciaram a monoculturalidade dos curriculos baseados em uma cultura eurocéntrica e
ofereceram como alternativa o pertencimento a um determinado grupo cultural. A educacao e
0 campo curricular comecaram a problematizar as relac6es entre curriculo e cultura.

Os Movimentos Negros que mantinham nesse momento um discurso mais universalista
“a medida que foram constatando que as politicas publicas de educacdo, de carater universal,
ao serem implementadas, ndo atendiam a grande massa da populacdo negra, 0 seu discurso e
suas reivindicagdes comegaram a mudar” (GOMES, 2017, p. 33). As acOes afirmativas
passaram a ser uma demanda real e radical na década de 1990, pela Marcha Zumbi dos Palmares
Contra 0 Racismo (1995); O seminario internacional Multiculturalismo e Racismo (1996) e a
preparacéo brasileira para a 32 Conferéncia Mundial das Na¢Ges Unidas Contra o Racismo, na
Africa do Sul, em 2001.
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No caso das politicas educacionais, a demanda por acesso foi a bandeira da década,
aos poucos substituida pela luta da permanéncia na escola. A tensao entre o foco na
igualdade de acesso e permanéncia — que explicitam a importancia da luta por
igualdade social e econémica — e as demandas por reconhecimento da pluralidade
cultural do pais se torna cada vez mais forte ao longo dos anos subsequentes
(MACEDO, 2014, p. 84).

Assim, a tematica da diferenca emerge no campo do curriculo, no Brasil, na década de
1990 anuindo ao multiculturalismo nos curriculos e propondo diversidade e abordagem plural
de culturas. Reformas curriculares assentiram a tais questdes, o que se configura nos Parametros
Curriculares Nacionais (1997) e no Curriculo Minimo do Estado do Rio de Janeiro (2011) ao

prop6-lo como:

Uma acéo norteadora que ndo soluciona todas as dificuldades da Educagdo Bésica
hoje, mas que cria um solo firme para o desenvolvimento de um conjunto de boas
praticas educacionais, tais quais: o ensino interdisciplinar e contextualizado; oferta de
recursos didaticos adequados; a inclusdo de alunos com necessidades especiais; 0
respeito a diversidade em suas manifestacdes; a utilizagdo das novas midias no ensino;
a incorporacdo de projetos e tematicas transversais nos projetos pedagégicos das
escolas; a oferta de formagdo continuada aos professores e demais profissionais da
educacdo nas escolas; entre outras — formando um conjunto de a¢Bes importantes
para a construcdo de uma escola e de um ensino de qualidade (RIO DE JANEIRO,
2012, p. 2).

Consoante com essa perspectiva, uma contranarrativa que se constitui de fundamental
importancia é a Lei 10.639/2003 que altera a Lei n29.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para incluir no curriculo oficial da
educacAo basica a obrigatoriedade da tematica: o estudo da Histdria da Africa e dos Africanos.
Assim como a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e 0 negro na formacéo da
sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econdmica e
politica pertinentes a Historia do Brasil.

Alterada posteriormente pela Lei 11.645/2008, com a inclusdo da tematica indigena,
como destaca Pereira (2007, p. 83), “a lei tem uma historia centrada em demandas e lutas sociais
protagonizadas pelo Movimento negro — motor e ponta-de-lanca da luta contra o racismo”, que
se consolida em um momento no qual toma corpo na arena politica brasileira, o debate
institucionalizado sobre a diversidade cultural. Entram em cena os projetos multiculturais,
mudando as perspectivas de trabalho com as diferencas.

A Secretaria de Estado de Educacéo do Rio de Janeiro (SEEDUC) instituiu que todas as
escolas deveriam tornar-se aplicaveis a Lei 10.639/2003 e criou o Projeto Africanidades.
Propondo que as unidades escolares trabalhassem a legislagcéo adaptando-a aos seus contextos

e imprimindo ao Projeto caracteristicas proprias. Apresentava-se a mim a possibilidade de
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trabalhar a questdo racial nas minhas aulas de forma mais ostensiva do que j& vinha fazendo,
porque a partir daquele momento havia uma lei como respaldo.

Meu objetivo inicial era conceder aos meus alunos uma identidade negra positiva em
detrimento das representacbes negativas de negro em diversos contextos na sociedade
brasileira. “O racismo constitui todo um complexo imaginario social que a todo momento é
reforcado pelos meios de comunicagdo, pela industria cultural e pelo sistema educacional”
(ALMEIDA, 2019, p. 65). Eu queria que eles soubessem que podiam ser 0 que quisessem,
inclusive escritores.

Comecei a trabalhar nas minhas aulas de producgéo textual com géneros textuais que
remetiam ao continente africano como o berco da humanidade, a fim de dizer aos alunos que
todos possuiam a mesma origem e por isso ndo fazia sentido o pensamento de uma raga superior
a outra. Porém eu percebia que essa informacdo ndo era suficiente para apaziguar conflitos
racistas que surgiam no cotidiano da sala de aula, pois estava localizada em uma temporalidade
distante da abrangéncia do conceito politico e das sutilezas, que a categoria raca foi adquirindo
ao longo do tempo.

Depois me dediquei a textos que descontruissem narrativas referente ao continente
africano como destituido de organizagdo politica, social e econdmica. Procurei destacar 0s
reinos africanos e conhecimentos que foram sendo apropriados por outros povos sem mencionar
Africa e a historia do negro antes da escraviddo. Esses conhecimentos enalteciam a
ancestralidade negra, mas ndo problematizavam questdes atuais que 0s alunos traziam sobre o
racismo. Em um outro momento trabalhei com narrativas mitoldgicas das religides de matriz
africana, no entanto ndo fez muito sentido para os alunos de outras religides.

A partir de 2014, eu comecei a lecionar no Ensino Médio, os curriculos propostos ndo
apresentavam autoras e autores negros, inserir esses autores no curriculo foi a forma que eu
encontrei para discutir as questdes raciais. Selecionei a principio Machado de Assis, Lima
Barreto e Cruz e Souza, triade que reverencio imensamente, mas depois foquei nas autoras
negras, Carolina Maria de Jesus, Conceic¢do Evaristo e a cabo-verdiana Bernardina Saldstio,
praticamente inexistentes nos curriculos.

Essa experiéncia possibilitou ampliar a discussao sobre racismo na sala de aula e abordar
diversos assuntos - genocidio dos jovens negros, feminismo negro, literatura afro-brasileira -
que se relacionam com o racismo estrutural e seus efeitos na sociedade. Também motivou
minha dissertagao de Mestrado, defendida em 2016 “A memoria como estratégia na criagdo de
novas subjetividades, nas narrativas: Quarto de despejo, de Carolina Maria de Jesus e A Louca

de Serrano, de Bernardina Saltstio”.
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Assim, fui percebendo nas minhas préaticas pedagogicas que eu ndo possuia o controle
em relacdo as identidades dos meus alunos, ndo era possivel pensar em uma identidade negra
unica, a medida que uma variedade de formas de ser negro ia se apresentando para mim no meu
cotidiano de sala de aula. Quanto mais eu tentava dar-lhes referéncias para a criagdo de uma
identidade negra, mais esses sentidos deslizavam para outras possibilidades de negritude.

Trabalhar com elementos que reverenciavam uma nocgao de cultura africana e do negro
como elementos de pertencimento positivo, ndo davam conta das questdes que meus alunos
traziam em relacdo ao racismo e seus efeitos. Imperioso tornava-se trabalhar com esses
contetdos e outros que performassem questes atuais e ademais, 0s casos de racismo que
surgiam com recorréncia na comunidade escolar exigiam ac¢fes mais pontuais e ndo tao
abrangentes.

Ao mesmo tempo que livros didaticos, paradidaticos, legislaces, engendravam
discursos que performavam um modelo de ser negro — enformado em uma cultura exatica,
considerada inferior e estatica — que ndo representava o contexto brasileiro de trocas culturais
significativas e nem as diferentes possibilidades de pertencimentos dos alunos. Entendi que um
investimento em uma cultura fechada poderia inibir a possibilidade de praticas pedagdgicas que
dialogassem com a producdo de sentidos, inevitaveis.

Depois dessas experiéncias decidi por vivenciar praticas pedagdgicas em outras cidades,
eu lecionava em Saracuruna e passei a trabalhar em (Vassouras, Belford Roxo, Duque de
Caxias, Barra Mansa) a fim de compreender como narrativas de autoras negras podiam
problematizar o racismo nas producdes curriculares e produzir uma agéncia negra no curriculo.
Destaco como determinante e inquietante minha experiéncia como professora de producgéo
textual®, na cidade de Barra Mansa, no interior do Estado do Rio de Janeiro, em 2018.

A proposta da prefeitura dessa cidade era um Projeto de Educacdo Integral, trabalhei
com quatro turmas de sétimo ano, do ensino fundamental 11, compostas por uma média de vinte
a vinte dois alunos. Era mais uma oportunidade de rasurar o curriculo e o canone literéario
inserindo outras narrativas com autores e autoras negras, ampliando perspectivas de mundo dos
alunos, eu so tive a oportunidade de conhecer autores(as) negros na Faculdade.

Optei por trabalhar com a escritora Carolina Maria de Jesus, o género textual solicitado
pelo curriculo era autobiografia e relato, quando apresentei trechos do livro da escritora,
perguntei aos alunos como imaginavam o autor de tal livro, nenhum aluno respondeu negro e

poucos responderam autora. Ao apresentar a biografia da autora, o aluno Matheus indaga se ela

! Experiéncia que procuro compartilhar no artigo: Carolina vai a sala de aula, no livro DNA Educagéo, pela
Editora Dialogar, em 2018.
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era preta mesmo, porque na percepc¢do dele e de varios outros alunos, ndo existiam escritores
negros e muito menos escritoras.

Trabalhar com essa textualidade foi bastante produtivo, a escrita de Carolina trouxe
possibilidades de discussdes sobre classe, raca, género, uma profusdo de assuntos pertinentes
ao contexto escolar, a comunidade, particularidades dos alunos surgiram nesse trabalho, como
diérios, livros e textos escritos pelos alunos. Questdes contemporaneas referente ao racismo
elencaram outras propostas na escola, como a producao de um livro com escritos dos alunos.

Movimentos que me fizeram pensar que um curriculo normativo e prescritivo ndo
alcancaria questBes contemporaneas em relacdo a identidade negra, compreendida nesse
momento como fluida; E nem referente ao racismo que se reatualiza nas suas dinamicas e
opressoes. Compreendi que “a diversidade cultural é o reconhecimento de contetidos e
costumes culturais pré-dados” (BHABHA, 2014, p. 69), o que significa que apesar das boas
intencGes das propostas multiculturais e da diversidade ou pluralidade de culturas, a diferenga
desse &mbito é reduzida a uma identidade homogénea, Unica e acabada. Definida numa estrutura
pré-discursiva e posicionada num determinado espago-tempo.

De maneira que as propostas curriculares concebidas nessa perspectiva, contemplam
uma cultura partilhada, de geracdo em geracgéo, no caso do Brasil com quase trezentos anos de
escraviddo, acaba por cumular nogdes de nacdo e sujeitos, estereotipadas e exclusivas.
Constituindo repertdrios que sdo transmitidos sem problematizacfes ou questionamentos,
muitas vezes intrinsecos a normatividade das producdes curriculares.

Assim, incluir culturas no curriculo ndo desmonta uma relacdo comparativa e
hierarquica que a tradicdo relega, conforma centralidade do conhecimento na producédo
curricular, um conhecimento pré-discursivo, retirado de um repertorio externo a comunidade
escolar, elencando conteldos a serem ensinados/aprendidos. Esbocando um movimento
direcionado a implementacdo de curriculos prescritivos e instituidos que buscam suprimir e
conter diferencas.

Nesse sentido, como pensar uma producdo curricular aberta a diferenca, em que 0s
sujeitos negros ndo sejam inscritos em uma identidade totalizada e homogénea, inibindo outras
possibilidades de existéncias? Como pensar uma educacao que coloque sob suspeita repertorios
sedimentados?

Dessa forma, empreendi uma busca por aportes tedricos que me ajudassem a pensar tais
questdes, sendo que o meu fio condutor era a “identidade negra”, no que tange aos
descentramentos dessa identidade, no deslocamento que meus alunos provocavam ao me trazer

problematizagdes diversas sobre “negritude”, que apresentavam diversas formas de ser negro.
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Encontrei nesse processo um texto da ANPED, do GT de Curriculo de 2007, “Estudos
Curriculares: Como lidamos com os conceitos de Moderno e P6s-Moderno?”, do pesquisador
Veiga Neto e da pesquisadora Elizabeth Macedo. No texto em questao, ressalto o seguinte

trecho:

Temos definido curriculo como producéo cultural, como enunciacdo, entendendo que
isso nos possibilita pensar a questdo da agéncia em tempos pds-modernos. O que
chamamos de pds-moderno, no entanto, é apenas uma descricdo da
contemporaneidade como um espago-tempo em que os fluxos culturais sdo mais
evidentes, tendo em vista os deslocamentos de sujeitos e a velocidade de circulacéo
da informacdo, exigindo-nos repensar as categorias tedricas com as quais
trabalhamos, explicitando o que chamariamos de uma agéncia pds-moderna ou pos-
colonial. Assim, mantemos nosso compromisso com a agéncia, com a intervencao dos
sujeitos, com o que poderiamos, por respeito a terminologias que nos sdo tdo caras,
chamar de emancipacdo. Ainda que se trate de uma emancipacdo de outra natureza,
se pensamos nos discursos da Modernidade, reafirma o compromisso da teoria com a
transformagdo do social, composta de mintsculas agdes cotidianas que se ddo nos
processos de negociagdo, numa concepcao que ndo polariza emancipagdo/poder, mas,
ao desconstruir os binarismos, prop6e-se a pensar a agdo politica como em constante
movimento, hegemonias parciais e agonisticas.

Esse texto e demais artigos da professora Macedo me causaram muitos incbmodos em
relacdo ao que eu entendia como curriculo, identidade negra e agéncia, embora ainda naquele
momento ndo compreendesse a natureza de tais incomodos, ndo que nesse momento que
escrevo os tenha resolvido ou ainda tenha qualquer pretensdo de apazigua-los, até porque esses
incbmodos tém-me movido na pesquisa € na minha construcdo enquanto mulher preta,
professora, umbandista, mae, entre outras...

O termo “enunciacao”, o qual eu estava familiarizada, da minha area de Graduacao,
deslocado da linguistica para o campo do curriculo, me ofereceu a oportunidade de pensar a
identidade negra no que mais me incomodava, sua homogeneizagdo. Urgente se tornou nesse
momento, cursar 0 Doutorado em Educacéo e, bvio, melhorar minha préatica de sala de aula,
expandindo perspectivas e possibilidades de trabalho. Assim, a proposta inicial para o projeto
do Doutorado foi “Escritoras negras na sala de aula. Um estudo de caso: Carolina Maria de
Jesus”.

Minha pretenséo era refletir em como a escrita da Carolina podia ampliar as discussdes
sobre racismo no contexto escolar, a partir das questdes trazidas pelos alunos, identificando
assim, varias formas de ser negro. A0 mesmo tempo que pensava a problematica investigativa
do Doutorado, continuava meus itinerarios pela Baixada Fluminense. Em 2019, me deparei com
uma escola, a qual chamarei de Ciep Carolina Maria de Jesus, em que o trabalho com a Lei

10.639/2003 consistia em atividades com autoras negras na produg&o curricular.
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Fonte: Ciep Carolina Maria de Jesus

Conforme solicitacdo expressa da SEEDUC, esta escola situada na cidade de Duque de
Caxias, na regido Metropolitana V, inseriu a legislagdo referida ao Projeto Politico Pedagdgico
da escola, em 2007, com o nome sugerido pela Secretaria de Educacdo, Africanidades. No
entanto, em 2003, antes da Escola atender a solicitacdo da Secretaria de Educacéo, o professor
de histéria Julio César comecou a trabalhar em suas aulas questdes relacionadas ao racismo.

O professor enfrentou diversas objec6es por parte dos colegas educadores e de alguns
alunos. Aos poucos, professores e alunos foram aderindo e em 2005 a primeira semana de

apresentacdo mobilizou a comunidade escolar. No entanto relata:

“Foi uma coisa muito pesada, quando o Projeto comegou a ganhar corpo jogaram o
peso pra mim, é o Projeto do Jalio. Alunos criaram dificuldades, professores fazendo
todo um processo de intimidacdo dos alunos para ndo participarem, quando os alunos
chegaram em casa apds o Projeto, receberam ameacas por telefone, mas, a gente
conseguiu”.

Doravante, em 2015, com total apoio da equipe diretiva, o Africanidades comeca a ter
tematicas especificas anualmente e as atividades deixam de ser somente em sala de aula e em
periodos determinados. O trabalho acontece ao longo do ano, com culminancia no segundo
semestre, normalmente em setembro, elencando a Lei 11.645, de 2008 que modificou a
10.639/03 abordando a questdo indigena.

A culminéncia acontece na escola e no teatro Raul Cortez, no centro de Duque de

Caxias, em parceria com o SESC. Envolvendo atividades relacionadas a teatro, masica, grafite,

rodas de conversa, slam, um grémio chamado Dandara, fotografia, literatura, cinema,
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entrevistas, entre outros. Os diversos atores sociais da escola participam na producéo curricular,
que inclusive é aberta a comunidade. De acordo com o professor Hélio, de sociologia: “Os
alunos terminam o Ensino Médio e saem da escola, continuam voltando para participar do
Projeto, eu aprendo muito com os alunos, eles nos trazem muito subsidio para fazer o
Africanidades”.

Conforme a diretora Rejane, a Escola possuia em 2019, 1.236 alunos, somente o Ensino
Médio e uma turma integral. Contava com 82 professores, nos trés turnos e outros profissionais
de educacdo, como agente de leitura, por exemplo. A diretora relata que nem todos os
professores participam do Projeto e nem todos os alunos, a participacao chega a 85% de ambos.
Destaca que as avaliagbes sdo feitas em um todo entre as solicitadas pelas legislacOes e a
participacdo no Africanidades, discutidas e negociadas nas semanas de planejamento
bimestrais.

Apresentava-se a minha frente uma possibilidade de trabalho com a Legislacéo e a¢Oes
antirracistas sem que o racismo fosse um tema transversal, pois a 10.639/03 fazia parte do
Projeto Politico Pedagodgico da escola. Neste percurso, encontrei outras escolas, outros Cieps
na Metropolitana V, em Duque de Caxias que também trabalhavam as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo das Relag6es Etnico-Raciais incorporados ao PPP da escola.

No entanto, no Ciep Carolina Maria de Jesus a Lei 10.639/2003 e suas Diretrizes séo
trabalhadas na construcdo de uma producdo curricular, que alia questdes referentes ao racismo
qgue pululam na Escola e trazidas pelos alunos; Consoante com o reverenciamento a
ancestralidade africana, através de atividades como a capoeira, dancas de rodas, textos de
intelectuais negros, autoras negras como Carolina Maria de Jesus e Lélia Gonzalez, entre outros.
O ponto fulcral do Projeto sé&o as rodas de conversa, que englobam diversos temas transversais

relativos a um eixo principal.
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Figura 2 - Roda de conversa

Fonte: Ciep Carolina Maria de Jesus

Essa articulag@o, pelo viés da metafora de uma agéncia negra como “um sistema vivo,
microcultural e micropolitico em movimento que coloca em circulacdo, ideias, ativistas,
artefatos culturais e politicos” (GILROY, 2001, p. 38) agregada a perspectiva de uma situagédo
diaspdrica desprovida de uma angustia de origem, me envolveu.

Tracos esquematizados a partir de situacdes histdricas como a escravidao, apesar de unir
por lacos de sofrimento, imobiliza acBes politicas, por pressupor um sujeito negro encaixado
em uma identidade formada por essa alianca de lamento.

Sendo esse sujeito contextualizado em um presente enunciativo, € capaz de mobilizar
demandas contemporaneas e articula-las a medida que forem surgindo. Raca é signo e como

tal, de acordo com Segato (2005, p. 10):

Significante produzido no seio de uma estrutura onde o estado e 0s grupos que com
ele se identificam produzem e reproduzem seus processos de instalacdo em detrimento
de e a expensas dos outros que este mesmo processo de emergéncia justamente secreta
e simultaneamente segrega.

Apesar dessa apreensdo na tentativa de fixagéo e estabilizacdo do signo, seja no plano
de uma realidade ou da historia. Raga ndo € um termo fixo, estatico. Conforme Almeida (2019,
p.24):
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Seu sentido estd inevitavelmente atrelado as circunstancias histéricas em que é
utilizado. Por trés da raca sempre ha contingéncia, conflito, poder e deciséo, de tal
sorte que se trata de um conceito relacional e historico. Assim, a historia da raca ou
das ragcas € a historia da constituicdo politica e econdmica das sociedades
contemporaneas.

E como tal, em cada momento da historia as confabulag¢bes sobre raca determinaram
modos de racismos e reiteracGes que esbocaram gramaticas e geografias, requerendo nesses
dados momentos e circunstancias, estratégias especificas de linguagens e desedimentagdes. O
que ndo seria divergente na atualidade, se a problematica do racismo vai se significando de
outras formas, necessarias sdo outras formas para sua desarticulacéo.

Nessa leitura, os sujeitos também ndo sdo 0s mesmos, se seus processos de construcado
e significacdo historico-social, econdmico e politico se reatualizam, os sujeitos negros também
emergem com outras possibilidades de existéncias. Entdo, ndo seria possivel pensar um sujeito
encapsulado em uma identidade pronta e Unica na producéo curricular.

Quando adentrei a escola eu esperava pesquisar como narrativas de autoras negras
podiam produzir um curriculo para além do prescritivo e dessa forma uma agéncia negra, mas
encontrei no Ciep Carolina Maria de Jesus uma producdo curricular que abrangia muito mais
que um trabalho com literatura produzida por autoras negras. A medida que fui fazendo as
entrevistas com os alunos, com os professores, 0s grupos focais, esses encontros trouxeram
diversas questfes sobre o racismo estrutural.

Diante dessas proposicdes, instigada pelas minhas préticas de sala de aula, pela
producdo curricular heterogénea, fluida e em constante processo de rearticulacdo no Ciep
Carolina Maria de Jesus, a performacédo do que venho nomeando de checklist de ser negro —
itens que por atos de forca determinam os elementos que constroem a negritude de alguém —e
0s textos da professora e pesquisadora Macedo, ocorreu-me, entdo, rearticular a minha pesquisa
para compreender como 0s processos de identificacdo negros se constituem na producéo
curricular na contemporaneidade, a partir de uma agéncia negra.

A partir de aportes tedricos pos-coloniais, especificamente com as nogdes de
ambivaléncia, hibridismo e enunciacdo cultural da diferenca desenvolvidas pelo professor e
pesquisador Homi Bhabha, penso que cada contexto escolar nas suas esferas politica, social,
econdmica e cultural apresenta demandas diferenciadas em relacdo ao racismo. Sendo assim, a
proposta curricular ndo deve ser delimitadora, homogeneizadora e nem hegemoénica, para
atender as indagaces cotidianas.

De forma que no primeiro capitulo eu penso: o local da cultura na contemporaneidade,

de acordo com Bhabha “Os proprios conceitos de culturas enquanto base do comparativismo
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cultural estdo em profundo processo de redefinicdo” (2014, p. 25). S@o articulagbes que
tensionam tentativas de fixar diferencas, desde a modernidade, subsumindo-as aos conceitos de
nacao e povo, através da nomenclatura e classificagdao de “culturas”.

O autor analisa através dos movimentos de fluxos culturais, nos contextos pds-coloniais,
a ambivaléncia cultural na construcéo dos conceitos de nacéo e povo. Concebe essas categorias
num tempo-duplo, cindido, como elementos de uma mesma inscricdo. E como tal, expde a
impossibilidade de fixacGes absolutas e revela o hibridismo como resisténcia a autoridade
colonial, na sua pretenséo totalizadora e homogénea de esbocar a nagdo e 0 povo.

Assim, o local da cultura na contemporaneidade ¢ um espaco de enunciacdo, termo
apreendido do campo da linguistica, para indicar a fragilidade da cultura como objeto
epistemoldgico, como se apresenta na construcdo do Curriculo Minimo do Estado do Rio de
Janeiro, por exemplo. E sim como local onde a différance se constitui nas representacdes de
nacao e povo, advinda de uma liminaridade, uma disseminacdo de significados que articula e
rearticula os sentidos.

A partir dessas noc¢des, no segundo capitulo: O compromisso do curriculo como
enunciacao cultural, analiso como a pesquisadora Macedo (2006 a, b), articula a nocdo de
cultura como enunciagéo da diferenca, pensando a producdo curricular como narragao cindida
e dupla, cuja ambivaléncia permita variadas escrituras. A autora concebe a educagéo, assim
como 0 povo e a nagdo, emergindo de um movimento cultural narrativo duplo: uma
temporalidade pedagdgica e uma temporalidade performatica, ambos fazendo parte da mesma
inscricao.

De modo que associa a primeira a tradicao e aos sentidos partilhados e define a segunda
como um projeto de sentido, a cisdo entre as duas temporalidades cria uma liminaridade, um
entrelugar, que possibilita que o curriculo se estabeleca como lugar de enuncia¢ao “onde a
diferencga cultural se constitui” (MACEDO, 2006b, p. 349). Dessa perspectiva, no processo
educativo ndo ha nenhuma unicidade primordial, apenas producéo de sentidos.

Logo, toda producdo curricular é hibrida e ambivalente, o que faculta pensar uma
agéncia no curriculo, contranarrativas que reatualizam o presente enunciativo. Problematizando
construcdes estereotipadas e caricaturais que protagonizam desigualdades, tendo como base o
racismo estrutural. Topicos frasais como: “que neguinho preguigoso”, para se referir a alunos
negros com dificuldade de aprendizado, ou como destacam Medeiros e Vieira (2019, p. 13), o

uso de figuras de linguagem:
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99, 6.

a) metaforas (“macaco”; “piche”; “cabelo Bombril”; “dia de branco”; b) metonimias

99, ¢ EEINT3

(“aquele escuro”; “aquele preto”, “aquele negro”, que sdo palavras que substituem os
nomes originais das pessoas, sem descrever 0s sujeitos com singularidade); c)

eufemismos (“boa aparéncia”; “moreno”’; “pessoa de cor”; que € a substituigdo de uma

palavra por outra mais “cortés”); d) ironias (“So6 podia ser...”; “Pra variar...”; “Mas
como ¢ bonitinho...”); ) Perguntas retdricas (“Desde quando negro é gente?”).

Remetem a colonizacdo, a escravatura e também como 0s negros lutaram para se
alfabetizar nesse contexto. O que me faz refletir no terceiro capitulo: O negro na producéao
curricular: ambivaléncia e agéncia, como se esbocou a luta dos negros, escravizados ou néo,
para aprender as primeiras letras no Brasil, do periodo colonial ao periodo republicano. Nos
entremeios de um pais que se ficcionalizava nacdo, sem levar em consideracdo as intensas e
frequentes trocas culturais do seu povo.

Movimento elaborado pelo colonialismo ao encerrar culturas como inferior e superior,
“a afirmac¢ao do colonialismo de que a noite humana caracterizou o periodo colonial, refere-se
a todo o continente africano” (FANON, 1968, p. 176). Destacando: negro=corpo=instinto em
detrimento do branco=mente=razdo, concepcéo de racionalidade iluminista. Enclausurando o
significante negro em um conjunto de valores cujo reflexo induz as equivaléncias, esséncia
corporea — musculos, emocoes e instintos — e uma ludicidade — ritmos, cores e sabores.

No entanto, o elemento negro, signo ndo dado e nem uniforme, se constrdi na
ambivaléncia do sistema colonial, hibridizando a religido, a lingua, com a experiéncia de
professores negros e no alvorecer da republica com uma militdncia mais organizativa pelos
direitos da populacdo negra. “Em que a educacdo apareceria sempre como uma reivindicagao
prioritaria, central” (ALMEIDA e SANCHEZ, 2016, p. 238), conhecidos a época como
movimento associativo dos homens de cor. Performatizando uma agéncia negra ndo totalizada
e nem fechada, o que provoca pensar o curriculo como texto politico.

Nesse sentido, no quarto capitulo: Curriculo, necropolitica e politica de afetos,
concentro-me na acédo politica proposta e empreendida pelo Projeto Africanidades, como luta
antirracista compondo a producéo curricular, a partir de um conjunto de demandas particulares
que se hegemonizou. E se constituindo representatividade solidaria, na busca por desestabilizar
e desconstruir mecanismos que tentam fixar a diferenca - uma necropolitica.

A necropolitica como discorre (MBEMBE, 2014) é a possibilidade de desenvolver uma
leitura politica, da soberania e do sujeito, diferente daquela que herdamos do discurso filos6fico
da modernidade, em que a razéo é tida como verdade do sujeito. No campo do curriculo a nogéo
de necropolitica pode ser pensada a partir da tentativa de fixagdo de sentidos, por inibir a

producdo da diferenca delineando um curriculo a priori, precipitando identidades.
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Para compreender a ambivaléncia dessa politica de “morte”, na producdo curricular do
Projeto Africanidades é preciso imergir no seu l6cus enunciativo, na sua poténcia de afetos.
Para o filésofo Baruch Spinoza, “por afeto compreendo as afec¢des do corpo, pelas quais sua
poténcia de agir € aumentada ou diminuida, estimulada ou refreada e, a0 mesmo tempo, as
ideias dessas afec¢des” (2009, p. 163).

O racismo estrutural € um modo de afetacdo que pode diminuir a poténcia de atuacdo
dos alunos negros, entretanto na ambivaléncia desses discursos, a producdo curricular
construida pelo Africanidades, nos seus processos tradutorios e enunciatdrios afeta
distintamente corpos negros produzindo diferencga.

Atuando em uma dimensdo performaética, cria uma temporalidade disjuntiva, em que
sentidos sdo produzidos, reiterados e negados, em tensionamento com uma dimensao
pedagdgica. Esta, traz uma ficcdo de fixidez de identidades negras e de curriculo, sentidos cujos
fragmentos s@o negociados na produgdo curricular, 1écus enunciativo contingente e agonistico.

Um entrelugar, onde o sujeito negro se constitui e os processos de identificacdo nédo
podem ser definidos previamente e nem sdo passiveis de totalizacdo ou mimeticamente
postulados (BHABHA, 2014). O que faz que esses sujeitos deslizem de uma temporalidade a
outra, constituindo-se em uma agéncia intersubjetiva em que ndo é possivel capturar uma
esséncia negra que defina universalmente o negro na producdo curricular, ser negro é um devir.

Desse modo, no quinto capitulo: analiso como o Projeto Africanidades performa sua
producdo curricular constituindo-se como l6cus enunciativo, espaco-tempo em que 0s sujeitos
emergem como produtores culturais, artisticos e agentes politicos, imbricados por experiéncias
estéticas que ampliam a poténcia dos afetos na luta antirracista. Segundo Deleuze e Guattari
(1992, p. 227), o artista é quem “apresenta, inventa ¢ cria os afetos em relagdo as perspectivas
que eles nos dao. Somos afetados e nos transformamos através da producdo de suas obras”.

Assim, o curriculo do Projeto Africanidades, pela arte que é produtora de afetos, desloca
0s signos postos da modernidade que normatizam no¢6es de negro e curriculo, recriando-0s no
seu presente enunciativo. Direciono-me entdo, a compreensdo da relacdo dos alunos com as
artes propostas pelo Projeto — Literatura, musica, grafite, teatro — entre outras; através de
entrevistas individuais, grupos focais, diario de bordo e observacdo participativa, entre outras
possibilidades.

Tomando por prerrogativa a busca pelo que ndo pode ser encapsulado, pelo que
transgride, o incomensuravel, assim, minha escrita vai se delineando com trechos do meu
trabalho de campo, como uma tessitura que vai sendo urdida, a medida que vou estabelecendo

minha relagcdo com o Projeto — objeto dindmico.
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Esquivo-me de representagdes transcendentais e universalistas, sejam de curriculos,
negros ou alunos. De acordo com Bhabha (2014, p.247), “E o ato presente que, a cada vez que
ocorre, toma posicdo na temporalidade efémera que habita 0 espaco entre o eu ouvi e 0 vocé
ouvird”. A partir dessa cesura temporal que me ponho na “escuta” e escrita deste trabalho,
propondo como ultimo capitulo, ndo uma concluséo, e sim a possibilidade de continuar a pensar
0 negro nos curriculos sem uma defini¢do totalizada e nem homogénea que impeca outras

formas de existéncias.
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1 O LUGAR DA CULTURA NA CONTEMPORANEIDADE

Tenia siete afios apenas,

apenas siete afios,

iQue siete afos!

iNo llegaba a cinco siquieral

De pronto unas voces en la calle

me gritaron jNegra!

iNegra! Negra! jNegra! jNegra! {Negra! jNegra!
iNegra!

“;Soy acaso negra?” — me dije jSi!

“;Qué cosa es ser negra?”

Me gritaron negra, Victoria Santa Cruz

O negro ndo nasce negro, torna-se negro a partir do momento em que é inserido em um
sistema de significados culturais compartilhados coletivamente, cuja vivéncia esta interligada
a arbitrariedade de dar-lhe uma coisidade degradante. E nesse processo entra a questdo da
identidade que vai sendo construida, “essa identidade negra ndao ¢ uma coisa pronta, acabada”
(Gonzalez, Cult, 2019); E tdo pouco Unica.

A cultura nesse contexto é frequentemente usada para afirmar a impossibilidade de

mudanca e ainda como salienta Mbembe (2016):

Muitos usam esse termo para se referir a uma supremacia bioldgica. Em tais casos,
estamos lidando com justificativas ideoldgicas das relagcGes de poder e dominagéo
existentes. Sdo justificativas canhestras de privilégios de poder ou status. A cultura
tem a ver fundamentalmente com a formacdo, com o vir a ser. Tem a ver com
criatividade, indeterminacdo e transformacdo. N&o tem a ver com passadismo,
esséncias e costumes fixos.

O processo de fixidez que cria as culturas, produz ficcGes de identidades e como destaca
o0 autor, imbricado em relagOes de poder, com justificativas discursivas que garantem, ainda que
de forma falaciosa, classificacfes de superioridade e inferioridade. Movimento arbitrario que
coisifica a cultura e a remete a significados dados aprioristicamente e estaticos.

No entanto, a contemporaneidade, 0s contextos pos-coloniais trazem problematiza¢Ges
e questionamentos referentes a cultura como objeto epistemoldgico. Uma profusdo de
engendramentos que tensiona a fixidez e a universalidade das culturas, assim como, a

compreensdo das culturas em termos extralinguisticos ou pre-discursivos. Preocupacgdes que
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ddo uma centralidade a cultura: nas sociedades, nas politicas educacionais e na escola. De
acordo com Hall (1997, p. 9):

Refere-se a uma abordagem da andlise social contemporanea que passou a ver a
cultura como uma condicdo constitutiva da vida social, ao invés de uma variavel
dependente, provocando, assim, nos Gltimos anos, uma mudanca de paradigma nas
ciéncias sociais e nas humanidades que passou a ser conhecida como a “virada
cultural”.

O pesquisador destaca que esse movimento se inicia com foco na linguagem,
concedendo-lhe uma posicdo privilegiada na construcdo e circulagdo do significado. E
argumenta que a cultura ¢ a “soma de diferentes sistemas de classificacdo e diferentes
formagdes discursivas aos quais a lingua recorre a fim de dar significado as coisas” (ibidem).
Nessa perspectiva, a linguagem néo reflete a realidade, institui a realidade, o que significa que
as coisas nao possuem uma esséncia natural, seus significados séo dados discursivamente.

Tais pensamentos em consonancia com perspectivas tedricas pos-coloniais, propdem ao
campo do curriculo novas indagac6es em relacdo a centralidade da cultura, mas ndo como um
repertorio de culturas proliferando, e sim no pensar o “limite da cultura como um problema de
enunciagdo (BHABHA, 2014, p. 70).

Neste capitulo, inicio apresentando o pensamento de Bhabha a partir das no¢bes que
tém sido abordadas no campo do curriculo, analisando especificamente a nocdo de cultura,

hibridismo, ambivaléncia e enunciacdo; que utilizarei na confec¢do desta tese.

1.1 Cultura: Fragmentos de significagdes

“Comegar pelas palavras talvez ndo seja coisa va. As relagdes entre os fenomenos
deixam marcas no corpo da linguagem” (BOSI, 1992, p. 5). E tanto os fendmenos quanto a
linguagem se articulam e rearticulam no correr dos tempos, concedendo novos sentidos as
relacBes. As palavras ‘cultura’ e ‘culto’ derivam do mesmo verbo latino colo, cujo participio
passado é cultus e o participio futuro é culturus” (Ibidem).

Colo significou na lingua de Roma: eu ocupo a terra e por extensao eu cultivo o campo.
Ja cultus significava um campo que fora plantado por geracdes sucessivas de lavradores, quando
chamavam uma plantacdo de ‘culta’, estava implicito algo de cumulativo. E culturus, o que se
quer cultivar, a terminacdo — urus indicava algo que esta por vir. Na forma substantiva,
designava tanto o labor agricola quanto ao trabalho feito no ser humano desde a infancia,
remetendo ao grego pai-deia.
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A diacronia do termo colo e sua abrangéncia foram ressignificando o vocébulo cultivar
e originando metéaforas como cultivar o bom gosto ou a alta cultura, diretamente ligadas a
educacdo. Constituiu-se um significado mais geral para cultura, “conjunto das praticas, das
técnicas, dos simbolos e dos valores que se devem transmitir as novas geracdes para garantir a
reprodugdo de um estado de coexisténcia social” (BOSI, 1992, p. 10). A educacéo é 0 momento
institucional marcado do processo.

De acordo com Lopes e Macedo (2011, p. 184), tradicionalmente, nas “perspectivas
funcionalistas que apostam na harmonia social, a principal funcdo da escola é a socializagédo
dos sujeitos, tornando-os capazes de partilhar a cultura, uma mesma cultura. A educacdo forma
assim, sujeitos cultivados”. As autoras fazem referéncia a&s muitas praticas educacionais
caracterizadas como praticas de socializacdo, que tém como proposito inserir 0s seres humanos
numa ordem sociopolitica e cultural existente. Preparando-os para um futuro.

Essas orientagdes acabam por instrumentalizar culturalmente os estudantes para um tipo
especifico de vida e ao mesmo tempo assegurar a continuidade cultural e social. Estabelecendo
“processos que também contribuem para a reproducdo de desigualdades existentes —
involuntariamente ou ndo, naqueles casos em que a educacdo € utilizada para conservar
determinadas praticas e tradi¢cdes também voluntariamente” (BIESTA, 2013, p. 9).

No entanto, hd uma contracorrente em que a cultura ndo esta somente a servi¢o de um
sistema como disciplina ou treinamento moral, como observa Biesta. Move-se na dire¢cdo do
individuo, dissociada da relacdo de insercdo ou adaptacdo, a cultura voltada para o cultivo da
humanidade do individuo. A pessoa culta ou educada seria a que adquirisse valores e
conhecimentos especificos para se autodirigir. Essa percep¢do é que se une ao iluminismo para
pensar o0 homem que a modernidade fundou, capaz de deliberar através da razéo.

Outro conceito de cultura que também diz muito a educacdo e ao curriculo é o que
defende Lopes e Macedo (2011, p. 184):

E o repertorio de significados, um conjunto de sentidos socialmente criados que
permite aos sujeitos se identificarem uns com o0s outros, € desse repertério que a teoria
curricular propde que sejam selecionados os contetidos trabalhados pelo curriculo,
pois € a partir deles que os sujeitos interagem na escola.

Dessa perspectiva, € possivel pensar a cultura desatrelada da ideia de um conjunto de
sentidos estaveis, a-historicos e fixos. Desarticulada de uma génese de significados prontos para
serem transmitidos. As autoras destacam um aspecto contingente e movedico da nogdo de
cultura, cara ao campo do curriculo. Possibilitando o entendimento de que ha mais de uma

cultura e mais de um repertorio de sentidos.
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A existéncia de varias culturas ou de diversos repertérios de sentidos ndo é garantia de
aceitagdo ou validade desses, “como fontes para os conteudos ou como cultura de pertencimento
legitima” (LOPES e MACEDO, 2011, p. 185). Os curriculos nesse contexto configuram-se
como intensos campos de disputa, para significar o que ensinar e como trabalhar essas culturas.
Destacarei uma relagdo mais especifica entre cultura e curriculo adiante.

Contestacdo que Raymond Williams explica através do que denomina de tradicdo
seletiva. “A tradigdo seletiva cria, entdo, uma cultura geral humana, o registro historico de uma
dada sociedade e uma rejei¢ao de areas consideraveis da cultura vivida” (LOPES e MACEDO,
2011, p. 83). Contemporaneamente as muitas exclusdes dessa cultura geral tém sido
questionadas por diversos movimentos de fluxos culturais.

Mbembe (2018) advoga que vivemos um paradoxo, segundo ele, € uma época de
conexdo, gracas aos avancos tecnoldgicos do nosso tempo, mas também por toda a espécie de
trocas econdmicas e transa¢fes monetarias, incluindo o fluxo de ideias e de imagens que irrigam
hoje as sociedades do planeta. Mas tudo isso é acompanhado por um aumento das dificuldades
gue experimentam certos setores da populacdo em movimentar-se.

O filésofo ressalta que no século XXI, torna-se evidente um desejo global renovado dos
cidaddos e de seus respectivos Estados por um controle mais rigido da mobilidade. Para onde
quer que se olhe, o impulso é em direcdo ao cerceamento ou, em todo caso, a uma dialética
mais intensa de territorializacéo e desterritorializagéo, de abertura e fechamento.

Ainda segundo o autor, ganha forca a crenca de que o mundo seria mais seguro se ao
menos 0s riscos, as ambiguidades e as incertezas pudessem ser controladas, se a0 menos as
identidades pudessem ser fixadas de uma vez por todas. Técnicas de gerenciamento de risco
estdo se tornando, cada vez mais, um método para governar a mobilidade. Sobretudo na medida
em gue a fronteira biométrica se expande para multiplos dominios, ndo apenas na vida social,
mas também no corpo.

Sob esse panorama de tentativa de fixagéo e regulacéo dos corpos, das identidades e do
movimento, a cultura de carater universal é problematizada por sociedades que se mostram a
cada momento mais multiculturais. (HALL, 2003), faz uma distingdo entre multicultural e
multiculturalismo, na qual endossa que ambos os vocabulos descrevem processos e estratégias

politicas sempre inacabados. Por multicultural, define o autor, um termo qualificativo.

Descreve as caracteristicas sociais e os problemas de governabilidade apresentados
por qualquer sociedade na qual diferentes comunidades culturais convivem e tentam
construir uma vida em comum, ao mesmo tempo em que retém algo de sua identidade
“original” (p. 52).
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Em contrapartida, multiculturalismo é definido pelo autor como substantivo.

Refere-se as estratégias e politicas adotadas para governar ou administrar problemas
de diversidade e multiplicidade gerados pelas sociedades multiculturais. E usualmente
utilizado no singular, significando a filosofia especifica ou a doutrina que sustenta as
estratégias multiculturais.

Apesar dessas definicGes, Hall salienta que séo termos de parcialidades, por serem
sempre interrogados devido a multiplicidade de fluxos que se entrecruzam nas suas dinamicas.
E ressalta que ndo ha inovacdo nesse movimento, desde o século XV, a migracdo e 0s
deslocamentos dos povos tém sido mais a regra do que a excecao produzindo sociedades mistas.

O pesquisador acaba por demarcar trés momentos histdricos que foram fundamentais
para uma reconfiguracdo estratégica das forcas e relagdes sociais em todo o globo. O fim do
velho sistema imperial europeu com as suas lutas pela descolonizacdo e independéncia
nacional. O fim da Guerra Fria e a nova paisagem que se delineia a partir desse processo. E a
globalizacdo que se apresenta na década de 70, do século XX, associada ao surgimento de novos
mercados financeiros, das empresas transnacionais e rapidez no fluxo de informacgdes.

Estes eventos em que Hall insere como agregadores e desestabilizadores, entre
multicultural e multiculturalismo, causam efeitos que borram ndo sO fronteiras territoriais,
como observa Mbembe. Emergem desses entremeios, grupos distintos, movimentos sociais e
religiosos, que reivindicam suas representacGes estabelecendo contornos contingentes ao que
se constitui como multicultural.

No entanto, de acordo com Macedo (2006b, p. 333):

Da mesma forma que o termo pode estar associado a projetos contra-hegemonicos e
emancipatorios, nao se pode negligenciar sua utilizacdo para fazer referéncia a formas
de regular e controlar a diferenga. Iniciativas de discriminago positiva, assim como
movimentos que lutam por uma politica de identidade, dividem espago na arena dos
projetos multiculturais com programas assistenciais e/ou compensatdrios que visam
domesticar a diferenca.

Sdo projetos que no caso do Brasil, como lembra Guimardes (2005), as politicas
multiculturais ainda lutam contra o mito de que se trata de um pais mestico em que as politicas
sociais ndo devem priorizar grupos étnicos, mas visar toda a populacdo. A pesquisadora Macedo
faz um levantamento das propostas dos projetos multiculturais, que segundo ela, ndo tem a
pretensdo de uma classificacdo exaustiva, porque 0s projetos sdo eles mesmos hibridos de
sentidos.

Explica que “embora eles surjam como resposta ao carater multicultural da sociedade,

tendem a fixar a diferenca transformando-a em diversidade” Macedo (2006b, p. 333,). A
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diversidade, portanto, tem se caracterizado como uma politica universalista de maneira a
contemplar o todo, todas as formas culturais, como uma sintese de totalizacao das diferencas.
Sem querer desqualificar solugdes multiculturais que tém tentado lidar com propostas
discriminatorias, Macedo informa que foram até agora as unicas possibilidades empreendidas
para lidar com as politicas antidiscriminatorias.

Conforme (MACEDO, 2006b), as propostas conservadoras podem ser caracterizadas
como aquelas que negam a descricdo multicultural, ou que, apesar de nao a negar, defendem
uma cultura comum padrdo. De forma geral, 0os conservadores se contrapdem tanto aos
programas de discriminacéo positiva quanto as alteragdes nos curriculos escolares visando criar
uma zona de visibilidade sobre as culturas das minorias.

Veem as culturas de grupos minoritarios como manifestacfes inferiores que deveriam
ser abolidas por um projeto educacional que visa a igualdade. Criticam, portanto, qualquer
politica identitaria baseada na diferenca e propdem a sua assimilacéo as tradi¢fes da maioria.
O multiculturalismo é visto como imposicéo de uma linguagem politicamente correta e como
uma estratégia para aumentar a autoestima dos negros que tém desempenho inferior ndo apenas
na escola, mas em outras esferas sociais.

Portanto, longe de questionar regimes de verdades racistas, o multiculturalismo
conservador baseia-se em preconceitos e os reforca ao defender a valorizacdo de padrdes de
desempenho claramente vinculados as culturas hegemonicas. Classicamente, os projetos
educacionais conservadores alicercaram-se na naturalizacdo da diferenca, especialmente tendo
em conta distin¢des bioldgicas entre os grupos. No que diz respeito a raca, por exemplo, muitos
foram os estudos que buscaram mostrar a inferioridade de sujeitos ndo-brancos e construiram
suas propostas educativas baseadas nessa inferioridade.

Em comparacdo as propostas conservadoras que criticam as politicas multiculturais, as
abordagens tipificadas de forma genérica como liberais podem ser consideradas progressistas,
mas ainda falham na resolucdo dos preconceitos contra a diferenca. Segundo Macedo (2006b),
as teorias liberais sdo marcadas pela aceitacdo do carater heterogéneo da sociedade e pela
compreensdo de que as identidades sociais sdo definidas tendo em conta indicadores
econbmicos, culturais e/ou bioldgicos.

MacLaren (1997) entende que ha propostas multiculturais liberais cuja principal
caracteristica seria um certo humanismo, a crenga em um principio de igualdade entre as
pessoas, independente, por exemplo, de raca e género. A diferenca, para os humanistas liberais,
seria ocasionada por condic¢des desiguais do capitalismo, que fazem com que a competicdo

social seja desfavoravel a membros de grupos minoritarios. Afastam-se dos conservadores, no
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entanto, ao acreditarem na possibilidade de reversdao das condigdes socioeconémicas que
estariam na base da discriminacdo, especialmente com politicas integracionistas e
compensatdrias.

Para McCarthy (1994), as principais bases tedricas dos liberais sdo as teorias
psicossocioldgicas e da privacdo cultural, a partir das quais explicam o fracasso das minorias
nas escolas. O enfoque liberal é principalmente integracionista, propondo uma série de medidas
para garantir a melhoria de acesso e permanéncia dessas minorias nas escolas. No geral,
constituem-se em programas compensatorios ou em reformas curriculares, com inclusdo da
historia, idioma e conquistas das minorias.

No Brasil, a Lei n. 10.639/2003 obrigou a inclusdo no curriculo escolar dos temas
Historia e Cultura Afro-brasileira, além de Historia da Africa e dos africanos e a luta dos negros
no Brasil, o que ainda ndo foi plenamente realizado. Politicas como essas reduzem as questfes
raciais a um problema de rendimento académico das minorias e a disposicao da escola de ajudar
os alunos desses grupos. Dessa forma, a educagdo ndo é considerada como um lugar em que se
produzem diferencas, sendo negligenciadas as relacdes entre escolarizacdo e as dindmicas de
raca, género e classe.

H& ainda as propostas denominadas por McCarthy (1994), como propriamente
multiculturais. Trata-se de projetos que, dando conta da existéncia de diferentes culturas,
buscam, de alguma forma, modos de regula-la. Para o autor, foi o fracasso dos projetos liberais
para lidar com a sociedade multicultural que levou ao surgimento das alternativas
multiculturais, que podem ser subdivididas em trés grandes discursos: da compreensdo cultural,
da competéncia cultural e do empoderamento cultural.

O discurso da compreensdo cultural lastreia-se no relativismo cultural, na aceitagdo da
diferenca como algo positivo e no dialogo entre os diferentes grupos. No caso do Brasil, essa
postura tem sido muito comum em propostas multiculturais, tendo em vista especialmente a
ideologia da miscigenacdo e da auséncia de preconceitos raciais. Por ela, a nagao brasileira foi
constituida por diferentes etnias e essa diversidade é positiva na medida em que permitiu um
desenvolvimento peculiar do pais.

A discriminacdo seria produto apenas de uma escola com curriculos que ndo tém
desenvolvido essa visao multicultural. A reversdo dos preconceitos poderia ser atingida se as
escolas assumissem uma visdo mais positiva em relacdo a diversidade cultural. A meta desse
tipo de proposta multicultural é a auséncia de preconceitos, e por isso as atitudes dos sujeitos

em relagéo a esses preconceitos desempenham um papel fundamental.
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O discurso da competéncia cultural, por seu turno, advoga que o pluralismo cultural
deve ocupar um lugar central nos curriculos, com a definicdo de competéncias interculturais.
Os alunos devem desenvolver a identidade étnica, o conhecimento e a competéncia em diversos
sistemas culturais. A educacao intercultural pode ser um antidoto contra o preconceito, além de
garantir a sobrevivéncia das culturas minoritarias. O objetivo é construir pontes entre as
culturas. Essa opgdo privilegia uma mobilidade individual sobre uma politica de identidade
coletiva.

Por fim, McCarthy (1994) identifica projetos vinculados aos discursos do
empoderamento ou da emancipacao cultural, centrados na histdria das minorias e na narrativa
dos resultados que esses grupos vém conquistando socialmente como instrumentos de
favorecimento do sucesso escolar e econémico. Parte do principio de que existe um desajuste
entre o curriculo e as experiéncias vividas pelas minorias, uma vez que as escolas privilegiam
os valores da classe média branca.

Assim, a escola tem um papel importante na producdo da diferenca, sendo necessario
pensar uma reforma que dé igualdade de oportunidades de éxito aos jovens das minorias. Para
isso, 0 curriculo precisa incluir a historia e as conquistas dessas minorias. Um dos problemas
que McCarthy (1994) aponta em projetos desse tipo é que eles costumam assumir um tom
otimista, passando por cima de relagdes sociais complexas que se estabelecem no interior da
prépria escola.

Macedo (2006b, p. 340), advoga em relacdo a esses projetos que tém sido classificados
como conservadores e liberais “por seu carater monocultural, com o privilégio das culturas
hegemonicas ou com o endeusamento de uma cultura “subalterna” precisam ser vigilantemente
banidos de nossas experiéncias”. Quanto as variantes que McCarthy denomina multiculturais,
estes buscam a solugdo das desigualdades, mas o fazem acreditando na “reversdo de valores,
atitudes e natureza humana dos atores entendidos como ‘individuos” (1994, p. 87).

Tanto os projetos conservadores quanto os liberais apostam em uma concepcao de
cultura reificada, pesando a interacdo entre as culturas, de maneira a substituir ou adicionar
contetdo ao curriculo. O que faz emergir propostas curriculares que contemplem as culturas
concebidas como repertorios partilhados de significados, fixos e homogéneos. Desses
repertorios, acaba-se, entéo, por selecionar um conjunto de préaticas culturais a ser trabalhadas
pela escola, de modo que quanto mais plural for a selecdo, mais representativo seria o curriculo.

No entanto, como salientam as autoras, Lopes e Macedo (2011), um curriculo mais
plural ndo significa que a diferenca esteja presente, o diverso €, na verdade, outra manifestacdo

do mesmo. O que, por conseguinte reflete em um trabalho com um conhecimento pré-dado,
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selecionado de um repertdrio para constituir um conjunto de contetdo a ser ensinado/aprendido.
Conformando a educacdo a uma cultura pré-estabelecida, em que relacfes assimétricas de poder
reproduzem com espelhamento os preconceitos e as desigualdades a que as culturas tidas como
“subalternas” sao alvo.

Entdo, pensando com Macedo (2013, p. 734,) defendo que a educacdo, a escola, o
curriculo ndo podem se contentar “em ensinar a linguagem de uma comunidade, em transformar
0 sujeito em representante dessa linguagem, sob pena de tornad-lo um sujeito genérico”. Logo,
0 que a estudiosa propde é pensar curriculo como enuncia¢do cultural, essa concepc¢ao
contrapde o carater estatico e ressalta os processos hibridos pelos quais as culturas estdo sempre
a se compor. A nocao de hibridismo cultural em Bhabha explicita mais claramente o carater de

pratica de significacdo atribuido a cultura.

1.2 Hibridismo

Homi Bhabha é professor e diretor do Centro de Humanidades Mahindra de Harvard,
desenvolveu sua nocdo de hibridismo nas pesquisas sobre o discurso colonial. O pensamento
colonialista para esse pesquisador estd imbricado nas relagfes entre linguagem e identidade,
relacionado ao processo colonizador britanico na india e sua posicdo na elite local indiana. E
bem possivel que essa duplicidade de culturas e uma sobreposi¢do de valores de um membro
da elite para outro colonizado, o tenha motivado em direcédo ao hibrido.

Em seus trabalhos iniciais de critica literaria confrontava maneiras diferentes de
representar o sujeito colonial, a partir das perspectivas dos colonizadores ingleses e das criticas
dos escritores nativos da col6nia, 0 que aparentava estar em jogo nesses escritores era descrever
de forma mais auténtica o colonizado. O enfoque de Bhabha, no entanto, era entender o que
realmente se destacava nesse embate: “se eram as linguagens usadas para representar os sujeitos
ou se era 0 que se entendia por sujeito —isto ¢, a questdo da construgdo da identidade” (SOUZA,
2004, p. 114).

Desapartado do binarismo maniqueista utilizado por escritores pos-coloniais para tentar
representar o sujeito colonizado de forma mais auténtica, Bhabha valoriza o hibridismo como
elemento constituinte da linguagem, logo da representacédo e recusa a substituicdo de imagens
distorcidas por outras mais validas. Mostra que essa posi¢éo esta interligada ao que nomeia de
“conluio entre o historicismo e o realismo”, onde o tempo € visto como uma sucessao de eventos

encadeados de forma linear com causas e consequéncias.
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A realidade nesse panorama, de acordo com Souza (2004) € percebida como uma
totalidade coerente e ordenada, decorre dessa juncdo o pensamento de que tanto o tempo quanto
o real sdo passiveis de serem representados sem mediacdes de textos literarios ou historicos.
Neste entremeio, em termos de linguagem, o signo € visto como algo dado e uniforme e ndo
construido, assim a descontinuidade e a diferenca no espaco intervalar entre o significante e o
significado s&o desconsideradas.

A conviccdo de uma realidade preexistente e extralinguistica faz com que o significado
seja visto como produto independente da producdo da linguagem, ou seja, independente do
contexto social e historico e do significante, que é imprescindivel para se fazer o signo. Este
nas literaturas coloniais e pos-coloniai