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RESUMO

Esta pesquisa centraliza suas atencdes para os usos da Literatura Afro-brasileira, destacando
as possibilidades de uma escolarizagao mais assertiva, em turmas de séries iniciais do Ensino
Fundamental. O objetivo principal refere-se a investigacdo das potencialidades de a literatura
afro-brasileira e outras manifestacOes artisticas auxiliarem no combate ao racismo e na
formacdo identitaria de criancas negras de comunidades que se localizam a margem,
geografica e socioecondmica, do centro urbano de Belo Horizonte e, concomitantemente,
verificar as possibilidades de o trabalho com essa literatura contribuir ainda em relacido a
consolidagdo de alunos-leitores mais criticos e autonomamente mais capazes de
compreenderem textos orais e escritos, tendo em vista um trabalho pautado nas quatro etapas
das Sequéncias Bdsicas de Rildo Cosson. A partir de uma abordagem qualitativa, este
trabalho lanca mao das nog¢des de espaco, em Milton Santos, entendendo-o como categoria em
constante processo de construcdo, bem como dialdgica, em relacdo aos estudos de Henri
Lefebvre, para o qual o conceito de margem ndo se limita a periferia, nem a uma visao
estatica, mas plena de mobilidade em relacdo ao centro. Pautando-se ainda nas pesquisas de
Stuart Hall e Zil4 Bernd, acerca da questdo identitaria, intenciona-se perpassar pela literatura
afro-brasileira, auxiliando o aluno na capacidade de autorreconhecimento nas diversas e
amplas margens, ressignificando a propria identidade negra, ndo pelo ressentimento ou
purismo, mas por um movimento antropofagico, apropriando-se de outros espagos, (re)
significando, desse modo, o espaco de sua margem fisica e social. Nesse sentido, esta
pesquisa se torna relevante, porque atende ao cumprimento da determinacdo da lei
10.639/2003, que trata da obrigatoriedade do ensino da questdo étnico-racial, tematica ainda
pouco privilegiada na Educagdo Bésica, suscitando e propondo, assim, responder a questdes
presentes no ensino dessa literatura para criancas, bem como oferecendo possibilidades no
enfrentamento da exclusio social, oriunda tanto devido aos baixos indices dos niveis de
leitura nas séries iniciais, quanto pelo racismo existente, dentro e fora do contexto educacional
brasileiro.

Palavras-chave: Margem. Identidade. Literatura Infantil Afro-brasileira. Escolarizacdo.
Letramento.



RESUMEN

Esta investigacion centra sus atenciones en los usos de la literatura afrobrasilefia, destacando
las posibilidades de una educacidén mas afirmativa en clases de series iniciales de la ensefianza
fundamental. El objetivo principal se refiere a la exploracion del potencial de la literatura
afrobrasilefia y otras manifestaciones artisticas, para ayudar en la lucha contra el racismo y en
la formacién de la identidad de los nifios negros de comunidades que se encuentran a los
margenes, geografico y socioecondémico, del centro urbano de Belo Horizonte y, al mismo
tiempo, comprobar las posibilidades que el trabajo con esta literatura ayuden, todavia, en
relacion a la consolidacidén de estudiantes/lectores mas criticos e independientemente mas
capaces para comprender textos orales y escritos, teniendo en cuenta un trabajo basado en los
cuatro pasos de las Sequencias Bdsicas de Rildo Cosson. Desde un enfoque cualitativo, este
trabajo hace uso de las nociones de espacio en Milton Santos, lo comprendiendo como una
categoria en constante proceso de construccion, tal como dialdgico en relacion a los estudios
de Henri Lefebvre para quien el concepto de margen no se limita a la periferia, ni a una vision
estdtica, pero con la movilidad completa en el centro. Basando-se, todavia, en la investigacion
de Stuart Hall y Zila Bernd acerca de la cuestion de la identidad, tiene la intencion de pasar
por la literatura afrobrasilefia ayudando al estudiante en la capacidad de su propio
reconocimiento de los margenes diversos y amplios, dando un nuevo sentido a su propia
identidad negra, no por el resentimiento o el purismo, sino por un movimiento antropofagico,
apropiandose de otros espacios, dando otro sentido, por lo tanto, al espacio de sus mérgenes
fisicos y sociales. En este sentido, esta investigaciéon es importante porque responde a los
cumplimientos de la determinacién de la ley 10.639 / 2003, que trata de la obligacion de la
enseflanza de la cuestion étnica, tema todavia con poco privilegio en la educacién bésica,
ocasionando y proponiendo , asi, responder a las preguntas evidentes en la ensefanza de esa
literatura para nifios, ademas de ofrecer posibilidades en la lucha contra la exclusién social,
derivada, sea por los bajos indices en los niveles de lectura en los primeros grados, como por
el racismo existente dentro y fuera del contexto educativo brasilefio.

Palabras clave: Margen. Identidad. Literatura infantil afrobrasilefa. La escolarizacion.
Alfabetizacion.



ABSTRACT

This research centralizes its attentions to the uses of Afro-Brazilian literature, highlighting the
possibilities for a more assertive schooling in the initial series of classes of elementary school.
The main objective refers to the investigation of the potentiality of the literature Afro-
Brazilian and other artistic manifestations helps in the fight against racism and identity
formation of black children from communities that are located to the geographical and
socioeconomic border of the urban center of Belo Horizonte and, concomitantly, check the
possibilities of working with this literature contribute further in the consolidation of a more
critical students-readers and autonomously more capable to understand oral and written texts,
with a view to a work outlined in the four stages of Sequences Basic by Rildo Cosson. From a
qualitative approach, this work makes use of the notions of space in Milton Santos,
understanding it as a category in constant building process, and dialogic in relation to Henri
Lefebvre studies for which the concept of margin is not limited to the periphery, nor to a static
view, but full of mobility in the center. Lining up also on the researches of Stuart Hall and
Zillah Bernd about the identity issue, intends to pass through the afro-Brazilian literature,
assisting the student in your self-recognition capacities on the diverse and broad margins,
giving new meaning to his own black identity, not by resentment or purism, but by a
cannibalistic movement, appropriating other spaces, resignify, thereby, the space of their
physical and social margins. Therefore, this research becomes relevant because attends the
fulfill of the determination of the law 10.639 / 2003, which deals with the obligation of the
ethnic-racial issue education, little privileged theme in basic education, evoke and proposing,
thus, answer questions present in the teaching of this literature for children, as well as offering
possibilities in fighting of the social exclusion originating, either due to low levels of reading
in the early grades, as the existing racism inside and outside the Brazilian educational context.

Keywords: Margin. Identity. Children's Literature Afro-Brazilian. Schooling. Literacy.
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INTRODUCAO

Este trabalho pretende partir da abordagem da questdo étnico-racial, mostrando que a
Literatura afro-brasileira pode, a nosso ver, transformar o espago escolar em um lugar
privilegiado para a reeducacdo da diversidade, buscando resgatar a identidade das criangas e
jovens, negros em especial.

Acreditamos também que muitos dos esteredtipos construidos em relacdo ao negro
podem ser combatidos dentro e fora do ambiente escolar, se o professor, como mediador,
puder abordar em sua pratica educativa, o reconhecimento da diversidade enquanto
necessidade de mudanca de valores e de representagdes do outro. Tal agdo, como propde

Gomes:

[...] nos coloca diante dos diversos espagos sociais em que o educativo
acontece e nos convida a extrapolar os muros da escola e a ressignificar a
pratica educativa, a relagdo com o conhecimento, o curriculo e a comunidade
escolar. Coloca-nos também diante do desafio da mudanca de valores, de
légicas e de representacdes sobre o outro, principalmente, aqueles que fazem
parte de grupos historicamente excluidos (GOMES, 2003, p. 75).

Dentro dessa perspectiva, esta pesquisa tem como Objetivo Geral analisar a
efetividade do uso da literatura infantil afro-brasileira, em especial os géneros literarios em
que predomina o tipo narrativo, na apreensdo de uma identidade negra. Urge que tal
identidade seja ressignificada por parte das criangas oriundas de comunidades
socioeconomicamente marginalizadas e com defasagem no processo de leitura.

Como desdobramento desse objetivo central, temos ainda outros objetivos que
norteiam nossa pratica nesta pesquisa. Sao eles:

a) (Re)conhecer, analisar e implementar os usos efetivos da literatura infantil
afro-brasileira em turmas do ciclo de alfabetizacao;

b) Aprimorar as habilidades de leitura, escrita e reescrita dos géneros literdrios em
que predomina o tipo narrativo, em especial, os que abordam a tematica étnico-racial,
enfocando a identidade afro-brasileira numa perspectiva de entrelugar, isto é, de fronteira
cultural;

C) Auxiliar o aluno quanto a valorizacdo de seu potencial enquanto sujeito
autdbnomo, critico e produtor de pequenos textos, capaz de inscrever uma identidade afro-

brasileira num cddigo antropofégico e critico diante dos valores canonicos literarios propostos

pela escola vigente;
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d) Possibilitar parcerias entre comunidade e escola quanto a abordagem do tema
étnico-racial, criando uma cultura afro-brasileira de fronteira e ndo uma literatura de
ressentimento, tdo frequente em textos afro-brasileiros.

Nesse sentido, a nosso ver, discutir acerca das possibilidades que a Literatura afro-
brasileira tem para questionar o racismo, no ambiente escolar, contribui na busca da
compreensdo dos modos como se dao as relagdes entre o professor, a literatura afro-brasileira
e a pratica antirracista, mais especificamente, no caso desta pesquisa, em uma turma de 3° ano
do Ensino Fundamental, alunos da rede municipal e moradores da periferia da capital mineira,
com sérias dificuldades no processo de aprendizagem de leitura e escrita.

Desse modo, reiteramos nossa intencdo em contribuir com o debate atual que insiste
na importancia de se abordar essa tematica em sala de aula, em especial, em turmas onde a
maior parte do alunado compde-se de meninos e meninas negros ou afrodescendentes, alvos
de um ensino centrado em uma leitura literdria, eurocéntrica que ora omite do curriculo a
questdo étnico-racial, ora aborda essa questdo de modo folclorizado, principalmente em datas
comemorativas como 13 de maio, dia da Abolicdo da Escravatura. Sendo assim, acreditamos
que este trabalho pode contribuir nesse processo de valorizagdo da cultura africana e afro-
brasileira, na medida em que se percebe que o contato dos alunos-sujeitos com os textos
abordados, através de uma leitura mediada pelo professor, possibilita uma identificacdo e uma
consciéncia de sua negritude, consciéncia esta capaz de entender as origens africanas e de
aceitar suas diferencas como elemento enriquecedor da sociedade brasileira, marcada pelas
diversas alteridades.

E importante salientar que a insercio dessa literatura no espaco escolar se deve ainda a
Lei 10.639, aprovada em 9 de janeiro de 2003, instituindo a obrigatoriedade da inclusdo, nos
curriculos oficiais, do ensino da Historia da Africa e cultura afro-brasileira. Essa lei é fruto da
constante luta do Movimento Negro, desde seu ressurgimento, a partir dos anos 70, em prol
da valorizacdo da historia e da cultura africana e afro-brasileira e do reconhecimento, por
parte do Estado, da diversidade étnico-racial existente no Brasil.

A literatura como possibilidade de reconstru¢gdo de um imaginario social positivo
sobre o negro e de inser¢do desta teméatica no espago escolar, com suas implicagdes na

sociedade, ja foi ressaltada por Oliveira (2003). Segundo essa autora, na atualidade:

7

[...] a literatura infanto-juvenil é, ainda, utilizada como um recurso
metodolégico para auxiliar os educadores, uma vez que eles véem nas obras
literarias um meio de veicular determinados conteudos, ensinamentos, de
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propiciar o prazer pela leitura, de discutir temdticas polémicas, tais como:
sexualidade, racismo, religido, entre outras (OLIVEIRA, 2003, p. 72).

Portanto, nesta pesquisa, insistimos, temos como objetivo central a investigacdo das
potencialidades que os textos da literatura afro-brasileira, em sala de aula, apresentam em
relacdo a criacdo de perspectivas de igualdade e as propostas de acOes ressignificadas. E mais:
temos o intuito de apresentar aos alunos, através das oficinas, uma nova versdo acerca da
histéria da Africa, bem como uma nova histéria da populacdo afrodescendente.

Vale ressaltar que a literatura ndo é constituida apenas de contetido. Ela supde um
trabalho elaborado de linguagem. Nio basta que um texto tenha apenas um contetdo social. E
importante observar o modo como esse conteido € tecido. Nessa perspectiva, as narrativas
literarias estudadas sdao analisadas tendo em vista, além da qualidade estética dos textos
impressos, as ilustracdes, entendidas como transcriagcdo, no sentido semelhante ao proposto
por Haroldo de Campos. Para esse autor, ao tratar especificamente da tradugdo de poesia, a
“[...] traducdo de textos criativos serd sempre criacdo, ou criagdo paralela, autbnoma, porém
reciproca” (CAMPOS, 1970, p. 24). Portanto, a palavra isolada, texto verbal, (ou a ilustra¢dao
isolada, texto nao verbal) tem seu sentido pontual reduzido, para remobilizar o texto, levando
em consideracdo o sentido no efeito de um todo. Dito de outro modo: entendemos que
também as ilustragdes, sendo bem elaboradas, podem ir além do texto escrito e questionar
outros angulos latentes da narrativa, nem sempre planejados pelo autor, ji que ha elementos
inconscientes da escrita que escapam ao seu controle.

Para esse fim, valemo-nos neste trabalho de alguns dos exemplares de obras dos kits
de literatura afro-brasileira, conjuntos de livros focados na tematica étnico-racial. Trata-se de
um projeto coordenado pela Prefeitura de Belo Horizonte, responsavel pela montagem e
distribuicao dos kits destinados as escolas e alunos da rede municipal. Nesse sentido, nossa
metodologia se insere na perspectiva da abordagem de géneros literarios com énfase no tipo
narrativo, em especial, de tematica étnico-racial. Através desse percurso, pretendemos
enfatizar ainda, neste trabalho, duas questdes: a primeira delas se refere a0 empoderamento do
negro. As acdes se deram aqui de forma que a pratica metodoldgica utilizada possibilitasse o
enfrentamento do preconceito racial vivenciado em sala de aula por inlimeras criangas negras
ou afrodescendentes, que sdo vitimizadas por uma prética explicita ou por um silenciamento
de suas origens e cor. A segunda questdo se refere a outra possibilidade que tem a literatura,
em especial a literatura afro-brasileira, de estar a servico da apreensao, por parte dos alunos,

de determinadas habilidades de leitura.
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A ideia que permeia nossa metodologia passa também pelo objetivo de viabilizar a
apreensdo da capacidade leitora, sem deixar de lado nosso objetivo central, o questionamento
de ideologias racistas disseminadas na escola, muitas vezes até por professores que, mesmo
inconscientemente, excluem a tematica racial do curriculo, descumprindo uma determinagao
j4 garantida, ao menos pela lei. Nao pretendemos com isso criar no aluno uma identidade
africana ressentida ou purista. Sabemos que o conceito de identidade na P6s-Modernidade é
visto como uma “[...] ‘celebragdo movel’, formada e transformada continuamente em relacao
as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos
rodeiam” (HALL, 2005, p.13). Nesse sentido, questionar o discurso racista ndo supde
construir um olhar do negrismo, caindo numa nova imposi¢@o cultural, mas sim produzir uma
cultura de fronteira da negritude, estabelecendo trocas culturais e inscrevendo nessa troca a
marca da africanidade.

A andlise dos textos e as oficinas pretendem desmascarar ideologias racistas que
tentam perpetuar as diferencas entre negros e brancos com a manutencdo dos privilégios
destes em detrimento dos direitos daqueles. Cabe ao professor ser um elemento mediador para
auxiliar na amplia¢do da visdo de mundo do aluno/ leitor, a fim de que ele possa questionar
aquilo que ¢ ideologicamente tendencioso e recusi-lo. Um leitor que ndo tenha proficiéncia na
leitura provavelmente ndo conseguird se libertar das ideologias latentes nos textos. Nossa
proposta de pesquisa se justifica, portanto, pela necessidade de se efetivar um trabalho com a
literatura na escola, realizado regular e repetidamente, insistimos, com a media¢do do
professor, para que assim, a frui¢do da obra literaria, em especial da literatura afro-literéaria,
seja mais ampla. SO as artes — e principalmente a literatura — podem minimizar as
interferéncias da ideologia, j4 que seu traco maior € a polissemia, que possibilita sempre
novas saidas, novas percepgoes.

No CAPITULO 1, conduzimos nossa reflexdo discutindo a no¢ao de margem, a partir
de uma perspectiva geografica, social e literaria. Avancamos nessa discussdo para
compreendermos a distin¢ao ideoldgica entre o espaco do centro e o da margem na literatura.
O primeiro € visto pela ideologia dominante como supostamente superior ao segundo.
Prosseguimos nessa reflexdo tentando mostrar a relatividade dessa distingdo. Na verdade, as
fronteiras culturais supdem trocas e nao imposi¢des autoritirias. Buscamos em autores, como
Milton Santos, Henri Lefebvre e Luis Alberto Branddo, o entendimento desses conceitos para
problematizarmos o espago marginal que o negro vem ocupando historicamente na sociedade

brasileira.
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No CAPITULO 2, trouxemos a tona a discussdo de alguns conceitos como etnia, raca,
racismo, preconceito e discriminacdo. A compreensdo dessas terminologias também ¢é
relevante para auxiliar no debate, possibilitando um melhor entendimento dos mecanismos
ideoldgicos que se constroem acerca do negro, colocando-o num lugar ora de desvantagem e
inferiorizacdo em relagdo ao padrdo do branco europeu, ora em um espago folclorizado,
contribuindo assim para o provavel apagamento de suas reais contribui¢cdes socio-historicas,
culturais e econdmicas no contexto brasileiro. Essa discussdo tornou-se possivel a partir do
didlogo proposto entre varios autores como, por exemplo, Rita de Cassia Fazzi, Eduardo de
Assis, Nilma Lino Gomes, Stuart Hall e Kabengele Munanga.

Os dois proximos capitulos sdo um desdobramento da discussdo especifica acerca da
inser¢do da literatura afro-brasileira no contexto de sala de aula. No CAPITULO 3, fizemos
uma abordagem tedérica sobre literatura infantil afro-brasileira, letramento afroliterario e
escolarizagdo. Pautamo-nos em teorias defendidas por autores como Regina Zilberman,
Miriam Alves, Magda Soares, Daniela da Silva A. Freitas, Rildo Cosson e Aracy Alves
Martins para a constru¢ao de uma efetiva agdo no espago escolar, tendo a literatura infantil
afro-brasileira como ferramenta para compreensdo e combate dos mecanismos perversos do
preconceito racial.

J4 o CAPITULO 4 foi construido a partir de relatos e anélise de praticas de
escolarizagdo da literatura infantil afro-brasileira. A pesquisa se desenvolveu em uma sala de
aula do 3° ano do Ensino Fundamental cujos alunos, de maioria negra ou afrodescendente,
apresentam significativas dificuldades no processo de aquisi¢c@o da leitura e escrita, ainda que
se encontrem ao final da etapa do processo de alfabetizacdo. Importa ressaltar que foi devido
a essa dificuldade de leitura que lancamos mado de um profissional contador de historias,
convidado para contar historias de tematicas afro-brasileiras, trabalhando, desse modo, na
motivacdo dos alunos para a leitura do texto que seriam abordados em sala. A contacdo nao
pretendeu resumir a obra, mas apenas fazer um convite a leitura direcionando as criangas para
o tema da narrativa. Ja as sinopses que sdo apresentadas nesta dissertacdo nao foram utilizadas
nas oficinas. Elas t€ém apenas o objetivo de orientar o leitor deste trabalho ou algum professor
que queira aplicar uma dessas atividades.

Faz-se necessario reiterar que a metodologia aplicada, neste dltimo capitulo, pauta-se
na proposta apresentada por Rildo Cosson (2007), que sugere a realizacdo de Sequéncias
Bésicas a partir das quais serdo organizadas oficinas para se garantir a apreensdo da leitura,
em especial, da leitura afroliteraria. Esse autor propde as seguintes etapas no processo de

letramento no que tange a essa sequéncia: motivagado, introducdo, leitura e interpretacdao. A
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motivacdo consiste em despertar o aluno, de modo criativo e instigador, para algum assunto
relacionado com a obra. Na introducdo das oficinas, que as vezes estd fundida a motivagao,
fazemos a apresentagdao do autor e da obra. No caso da leitura, ndo utilizamos os intervalos
propostos pelo autor, uma vez que estamos lidando com histérias curtas para alunos do
terceiro ano do Ensino Fundamental. Na releitura e primeira interpretacdo, elaboramos
perguntas sobre o texto, discutindo e debatendo com os alunos a questdo racial e sua sintonia
com as obras. A segunda interpretacdo e a contextualizagdo/expansdo, que fazem parte da
Sequéncia Expandida, sendo mais praticadas no Ensino Médio, nao foram utilizadas a risca,
mas tentamos adapté-las a realidade de nossos alunos que ainda se encontram no processo de
alfabetizacdo. Nesse caso, seguimos a sugestdo de Rildo Cosson quando afirma: “Esta claro
que os objetivos e os procedimentos do uso das sequéncias precisam ser ajustados a cada
turma e a cada obra” (COSSON, 2007, p.105). Nas oficinas realizadas, utilizamos essas
etapas de forma livre, as vezes condensando fases ou até mesmo estendendo-as através de
contextualizacdo e da expans@o. Durante a leitura e interpretacdo fomos fazendo a anélise de
dados, comentando as respostas dos alunos e tirando conclusoes.

Num primeiro momento, introduzimos poemas de tematica étnico-racial — Irene no
céu, de Manuel Bandeira e Essa negra Fulo, de Jorge de Lima. Consideramos esse primeiro
momento como uma pré-oficina, espécie de aquecimento para os trabalhos posteriores. No
caso da poesia de Jorge de Lima, ainda que tenha um bom rendimento estético no que tange a
forma, no plano do contetido, o autor alagoano traz um viés conservador, em alguns de seus
poemas, discriminando o negro e enfocando-o como objeto do branco, como pode ser
constatado em Essa negra Fulo. J4 Manuel Bandeira rompe com essa discriminacao e resgata
a dignidade da negritude. Utilizamos esses dois textos a fim de salientar as diferencas de
abordagens dos dois autores e promover discussdes e debates que aconteceram nas demais
oficinas. As outras seis oficinas, durante as quais utilizamos os livros sugeridos pela
Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, no caso, os Kits, possibilitaram larga discussdo e
questionamento da posi¢ao do negro na sociedade brasileira, realgcando a diversidade tanto de
seu corpo quanto de sua cultura. A narrativa Menina bonita de laco de fita, de Ana Maria
Machado, ressalta a beleza do corpo negro, capaz de seduzir o outro. O texto de Sonia Rosa —
O menino Nito — acena para o preconceito machista de que homem nado chora, realgando
sutilmente a problemaética da cor.

Ja o texto Amigos, mas ndo para sempre, de Rogério Andrade Barbosa, questiona as
relacOes tensas na amizade entre seres diferentes. Em O amigo do rei, de Ruth Rocha, com

ilustracdo de Eva Furnari, é trabalhada a relagdo de poder entre brancos e negros, bem como a
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relatividade de soberania de uma crianca negra numa sociedade branca e num quilombo. O
texto Presente de Ossanha, de Joel Rufino dos Santos, resgata um mito da tradi¢io africana,
propondo a afirmacdo de uma negritude, sem ressentimentos. Utilizamos ainda um texto s6 de
imagens, A cor da vida, de Semiramis Paterno, a fim de testar a capacidade e interpretacao
nao verbal dos alunos apds as oficinas. Destacamos, ainda, que as ilustragdes foram tratadas
como textos € ndo como elemento ornamental da historia. Assim, selecionamos algumas
ilustragdes transcriadoras, que resgatam fios textuais nao programados pelos autores. A partir
da contacdo de histérias (ora inserida na etapa da motivacdo ora na etapa de leitura) e da
leitura dessas narrativas, os alunos foram convidados a participar ativamente delas com
desenhos, producdo de textos, construcdo de um “‘afroalfabeto” e elaboracdo de respostas
orais e escritas, terminando assim a primeira interpretacdo, como propde Cosson. As
atividades de segunda interpretacdo e expansdo (producdo de pequenos textos, leitura
draméatica de poemas, apresentacdo de cangdes e entrevistas) foram fundamentais no
compartilhamento da leitura, sendo produzidas com o fim de analisar o impacto causado pela
reacdo dos alunos na constru¢do da identidade negra em seu contexto familiar e escolar.

Tentamos assim, nesta pesquisa, utilizar a cultura da negritude pelo viés da literatura
afro-brasileira por entender que ela pode ser um instrumento importante para aprimorar a
capacidade leitora, ndo s6 do livro, mas do mundo social em que vivem essas criangas.
Procuramos questionar até que ponto essas atividades foram importantes para viabilizar a
apreensdo de conhecimentos necessarios para auxiliar o sujeito na desconstrucdo de
ideologias racistas e na ressignificacdo da identidade negra na escola publica brasileira. E
mais: pretendemos questionar até que ponto os textos literarios utilizados possibilitaram o
surgimento de entrelugares e a consciéncia, ainda que ténue, da relatividade dos conceitos de
margem, periferia, branco, negro, bonito e feio, enfim, saber se a literatura possibilitou aos
alunos entender que a nog¢do de cultura ndo € maniqueista, mas mdvel, dialdégica e que a
cultura africana é uma das matrizes na formacao de nossa identidade cultural.

A magia do texto literario convida o leitor a uma re(a)presentagdo de novas realidades.
Sendo assim, ele € uma espécie de palimpsesto que nos leva a resgatar a escrita apagada e
periférica, no caso a literatura africana e afro-brasileira, suplantada, deslocada e manipulada por

valores eurocéntricos supostamente tidos como oficiais e de centro.
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CAPITULO 1 - LITERATURA E A PROBLEMATICA DO ESPACO

1.1 A escola e a margem

Figura 1: Colégio Municipal de Belo Horizonte

Fonte: Colégio Municipal de Belo Horizonte: A utopia possivel (Memoria e Historia — 1948/1972) Belo
Horizonte Universidade Federal de Minas Gerais 2001.

A implementacdo de uma proposta de trabalho que possibilite a andlise, a reflexdo e a
prética, referentes as determinagdes da lei 10.639/03, relativa a educacdo étnico-racial, é
resultado de observacdes durante o transcorrer de minha trajetéria académica e profissional,
que me possibilitou, enquanto professor negro de escola publica, perceber a negligéncia, quer
por desconhecimento, quer por falta de engajamento ou interesse de alguns docentes em
ofertar aos alunos, em especial aos meninos e meninas negras, uma literatura na qual esses
sujeitos se reconhecam e na qual possam se ver representados.

Nesse sentido, num movimento reflexivo de se repensar as praticas pedagdgicas na
escola onde atuo como professor das séries iniciais, intenciono aqui descrever, analisar e
expressar os diversos niveis de compreensao dessas praticas (ou auséncia delas), no sentido de
se implementar, em uma sala de aula de alunos com dificuldades no processo de

alfabetizacdo, as determinacdes da lei 10.639/03.
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Enquanto aluno do Mestrado Profissional em Letras da Faculdade de Letras da
Universidade Federal de Minas Gerais (FALE-UFMGQG), professor habilitado em Lingua
Portuguesa e suas respectivas Literaturas, Brasileira e Portuguesa, decidi desenvolver
atividades que oferecam dados para a analise nesta pesquisa referente a tematica étnico-racial,
na Escola Municipal Belo Horizonte, onde atuo, no ano corrente de 2016, partindo deste viés:
o literario. Primeiro, porque minha trajetria, enquanto professor e negro, pode contribuir
quanto a base tedrica e pode ser capaz de reorientar minha pratica. Outro ponto importante
refere-se ao potencial que a literatura possui em possibilitar discussdes referentes ao tema
étnico-racial e contribuir ainda com a melhora no nivel de alfabetizacdo e letramento das
criangas.

A Escola onde esta pesquisa foi realizada, EMBH, foi fundada em 1948 pelo entio
prefeito Otacilio Negrao de Lima, funcionando, inicialmente, dentro do Parque Municipal
Américo Renné Giannetti. O atual prédio foi inaugurado em 1954, as margens da regiao do
hipercentro da capital mineira, tendo ao seu redor a comunidade da Pedreira Prado Lopes.

Atualmente, ha na escola um quantitativo de 16 professores/pedagogos no turno da
manhd e dois coordenadores pedagdgicos. Ha oito funcionarios efetivos no servigo
administrativo e 45 terceirizados para servicos como portaria, limpeza e cantina, para o
atendimento, em 2016, de pelo menos 650 alunos. Os estudantes estdo distribuidos em trés
turmas do primeiro ano, duas do segundo, duas do terceiro, duas do quarto, trés do quinto ano,
duas do sexto, quatro do sétimo ano, trés do oitavo, quatro do novo e uma tunica turma de
Educag¢do de Jovens e Adultos (EJA), que funciona no turno da manha. Esses alunos
frequentam, além das aulas no horério regular em que estdo matriculados, outras atividades
que a escola oferece no contraturno ou fins de semana, a saber, Escola Integrada, Escola

Aberta, Escola nas Férias e o Programa Fica Vivo.

1.2 A Margem e a escola

A margem do hipercentro de Belo Horizonte, o local onde se situa a EMBH, na regido
Noroeste da Capital, sofre com as barreiras fisicas impostas pelas linhas do metrd e pelas
margens do Ribeirdo Arrudas. Essa regido, que margeia o centro da cidade, foi consolidada no
periodo compreendido entre 1893-1897, quando imigrantes e operarios vieram trabalhar na
constru¢do da capital. A falta de espago na regido central fez com que esses trabalhadores
fossem deslocados para fora dos limites da Avenida do Contorno. Nesse contexto, surgiu, na

regido Lagoinha, a Pedreira Prado Lopes, primeiro polo habitacional da regido.
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Figura 2: Vista aérea de parte da Comunidade da Pedreira Prado Lopes

Fonte: http://pt-br.mouse.wikia.com/wiki/Arquivo:Pedreira_prado_lopes.jpg

Segundo consulta ao sitio da Prefeitura de Belo Horizonte (PBH), a Comunidade da
Pedreira Prado Lopes apresenta cerca de 8.900 moradores, distribuidos numa 4rea de 141 mil
metros quadrados e € a vila de ocupagdo mais antiga da cidade. A renda de 66% das familias,
segundo levantamentos do Plano Global Especifico, é de zero a trés salarios minimos. Em
relagcdo a escolaridade, 73,1% da populacdo completaram o primeiro grau; 6,2% concluiram o
Ensino Médio; 0,7% cursaram supletivo; 0,1% possuem curso superior ou mais e 18,8% ndo
tém escolaridade alguma.

Faz-se necessério estabelecer aqui uma distingdo entre o espaco fisico e o espaco
social para, posteriormente, questionar como e em que situagdo a localizacdo em um ponto do
espaco fisico, especificamente a margem, pode, em tese, afetar a representacdo que o sujeito
tem de si mesmo e de sua posicdo no espaco social. Entende-se aqui que o espaco social ndo é
o espaco fisico, mas ele tende a se realizar de forma mais ou menos completa e exata nesse
espaco. Talvez por isso seja dificil pensar de modo separado os dois conceitos, uma vez que o
espaco € sim socialmente marcado e construido.

Segundo Lefebvre (1974), o espago fisico s6 pode ser pensado como tal por meio de
uma expressdo (geografia fisica); ja o espago social, categoria abstrata, pode ser apreendido
sob a forma da estrutura da distribuicdo das diferentes espécies de capital que funcionam
como instrumentos e objetos de lutas. Todavia, a teoria de Lefebvre é fundamentada em
Bachelard (1989), que busca enfatizar os pensamentos sobre o viver e o morar. Em longos
trechos da obra de Lefebvre, encontram-se reflexdes que ja apontam para o conceito

tridimensional de espaco, a saber, espaco percebido, espaco concebido e o espago vivido. Essa
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triade €, a0 mesmo tempo, individual e social; ndo é somente constitutiva da autoproducdo do
homem, mas da sociedade.

Os trés conceitos denotam processos ativos individuais e sociais a0 mesmo tempo. No
que tange ao espaco percebido, essa categoria tem um aspecto perceptivel que pode ser
absorvido por meio dos sentidos. Essa percepcao constitui um componente integral de toda
pratica social. Ela compreende tudo que se apresenta aos sentidos; ndo somente a visao, mas a
audi¢do, o olfato, o tato e o paladar. Esse aspecto sensualmente perceptivo do espaco
relaciona-se diretamente com a materialidade dos “elementos” que constituem o ‘“‘espago’.
Quanto ao espaco concebido, nota-se que ele ndo pode ser percebido enquanto tal sem ter sido
concebido previamente em pensamento. A juncdo de elementos para formar um “todo”, que €
entdo considerado ou designado como espago, presume um ato de pensamento que € ligado a
producdo do conhecimento. Finalmente, no que se refere ao espaco vivido, observa-se que € a
experiéncia vivida que importa. Essa dimensdo significa o mundo, assim como ele €
experimentado pelos seres humanos na pratica de sua vida cotidiana (LEFEBVRE, 1974,
p.40).

A partir do pensamento de Lefebvre, poderiamos refletir melhor sobre a relacdo entre
espaco e margem. Afirmamos que a escola onde a pesquisa se desenvolveu estd as margens
do centro. Trata-se de um espaco fisico que encerra dentro de si outros espacos sociais. Para
ficarmos apenas em alguns, poderiamos citar o dos professores, o espaco dos alunos brancos e
de renda mediana e o dos estudantes negros, de renda minima, bem préxima do nivel de
pobreza. Assim, uma escola que fisicamente estd a margem do centro possui dentro de si
alunos negros, duplamente marginalizados. No entanto, temos que entender o conceito de
margem fora de uma visdo dicotdmica entre rico/pobre, branco/preto, centro/periferia. Nessa
linha de ruptura com o binarismo, a margem, no que tange ao espaco social, ndo esta
totalmente excluida do centro. Ela pode estabelecer trocas culturais com ele e ser enfocada
como fronteira. A margem pode ser enfocada duplamente como periferia, mas também como
um espaco atopico, capaz de possibilitar novas criagcdes, novas visdes de mundo.

Esta pesquisa intenciona analisar o uso da literatura infantil afro-brasileira, em
especial, os géneros literdrios em que predomina o tipo narrativo, na (re)construcao de
identidades negras ressignificadas. Nesse sentido, nosso objetivo principal neste trabalho
perpassa ainda por conhecer, analisar e implementar os usos efetivos da literatura infantil
afro-brasileira em turmas do ciclo de alfabetizacdo; aprimorar as habilidades de leitura e
interpretacdo dos géneros literarios em que predomine o tipo narrativo, em especial, que

abordem a tematica étnico-racial, enfocando a identidade afro numa perspectiva de fronteira
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cultural; possibilitar ao aluno a valorizagdo de seu potencial enquanto sujeito auténomo,
critico e produtor de pequenos textos, capaz de inscrever uma identidade afro-brasileira num
codigo antropofagico e critico, questionando os valores candnicos literarios propostos pela
escola vigente; e, por fim, possibilitar parcerias entre comunidade e escola quanto a
abordagem do tema étnico-racial, criando uma cultura afro-brasileira de fronteira e ndo uma
literatura de ressentimento, as vezes encontradas em textos afro-brasileiros.

Como ja afirmamos anteriormente, a construcao da dissertacdo se fara a partir do uso
da literatura infantil afro-brasileira, com énfase nos géneros do tipo narrativo, em turmas com
defasagem no processo de alfabetizac@o, visando a uma pratica da leitura e escrita que possa
contribuir no debate quanto a desnaturalizacdo e (re)significacdao dos sentidos do preconceito
racial presente dentro e fora do ambiente escolar. Esperamos também que este trabalho possa
auxiliar na promogado de alunos criticos, capazes de pensar, verbalizar, escrever e reescrever
géneros textuais proprios do contexto do ciclo de alfabetizacdo e que possibilitem a sua
autonomia enquanto sujeitos do seu tempo historico e espaco social ao qual pertencem.

Ja a metodologia desta pesquisa pauta-se na abordagem da escrita e reescrita de
géneros textuais em que predomina o tipo narrativo com temaética relacionada ao racismo.
Intenciona-se aqui a prética de escolarizacdo desses textos, a fim de se discutir e implementar
uma proposta de trabalho que auxilie a crianga, em especial, a crianca negra, a se empoderar
de sua negritude.

A unidade de anélise que foi observada e escolhida para esta pesquisa serd a EMBH,
especificamente, uma das turmas regulares do 3° ano do Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Belo Horizonte, escola que atende a alunos da comunidade da Pedreira Prado
Lopes. Essa instituicao localiza-se no bairro Sdo Cristovao, bem ao lado do bairro Lagoinha,
regido Noroeste, as margens do hipercentro de Belo Horizonte e atende aos alunos que
habitam na Pedreira Prado Lopes, comunidade que margeia parte do Complexo da Lagoinha.
Essa comunidade apresenta muitos problemas relativos a violéncia, pobreza, baixo indice de
escolaridade entre os habitantes, que vivem de subempregos e de programas sociais.

Atualmente, as proximidades do bairro Lagoinha, local historicamente relevante,
vivenciam as ruinas causadas pelo tempo e descaso do poder publico. Sdo observadas no
bairro vérias casas antigas em mau estado de preservacdo, varias sdo reformadas e
descaracterizadas, além de edificacdes fechadas sem funcdo social. Sdo observadas ainda,
cenas de um processo de empobrecimento e de ruina das edificagdes urbanas que remetem a
uma ideia de caréncia e abandono. No lugar de casas antigas que sdo demolidas, s@o

construidos galpdes de grande porte. Alguns dos casardes abandonados, os espacos de casas
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demolidas, as ruas, pracgas, construcdes, lotes vagos, debaixo dos viadutos, enfim, todo o
espaco do bairro tem sido apropriado por praticas de trafico e consumo de drogas, tendo sido
ainda bastante expressivo o aumento da populacdo em situagdo de rua, além de um
crescimento acentuado de usuérios de “crack” no bairro Lagoinha.

A regido do bairro Lagoinha se tornou, recentemente, alvo de atribui¢des negativas
pela populacdo da cidade e pela midia. A imprensa que ja retratou o bairro como o espaco da
boemia, dos antiquérios, da arquitetura, das obras ligadas ao complexo virio, atualmente da a
esse local novo enfoque, relacionando-o a violéncia e ao uso de drogas, que vem crescendo
em seu territorio, e, com isso, o bairro passa a ser caracterizado dessa forma no imaginério da
cidade. Os meios de comunicacdo sdo fundamentais para a formacdo da opinido publica.
Muitas reportagens se referem a regido Lagoinha como cracoldndia de Belo Horizonte, o que
refor¢ca a imagem de um lugar decadente, tomado pela criminalidade e pelo uso de drogas.

Em virtude do exposto, esta pesquisa teve como inten¢do abordar o trabalho com a
literatura afro-brasileira de modo a possibilitar um didlogo entre os contextos socio-culturais
que envolvem o entorno da EMBH. Para isso, a proposta foi desenvolvida no periodo de
junho a setembro de 2016, em uma das duas turmas do 3° ano, que se encontra, no periodo de
desenvolvimento deste projeto, com 20 alunos frequentes, sendo oito meninas € 12 meninos,
de faixa etéria entre oito e 12 anos'. Desse total, no ato da matricula, 14 criancas foram
declaradas pelos responsaveis como sendo de cor parda, trés brancas; apenas 2 se declararam

negras e uma nao teve declarada sua opg¢ao de cor/etnia, como podemos visualizar no Quadro
1:

Quadro 1: Caracteristicas pessoais das criancas

NOME IDADE SEXO COR/ETNIA
1. AB 9 Masculino Preta
2. AM 9 Masculino Parda
3. B 9 Feminino Parda
4. C 12 Masculino Parda
5. D 8 Masculino Branca
6. E 8 Feminino Preta
7. F 9 Masculino Branca

'Os alunos e seus pais preencheram um termo de consentimento livre e esclarecido, conforme exigéncia do
Comité de Etica da UFMG. Foram utilizadas apenas as iniciais dos alunos para preservar suas identidades.
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NOME IDADE SEXO COR/ETNIA
8. FC 9 Masculino Parda
9. 1 8 Feminino Parda
10. K 9 Feminino Parda
11. KK 10 Masculino Parda
12. KG 9 Masculino Parda
13. L 9 Feminino Parda
14. P 8 Masculino Parda
15. 9 Masculino Parda
16. RB 9 Feminino Parda
17. S 9 Feminino Branca
18. T 10 Feminino Nao declarado
19. V 9 Masculino Parda
200 W 8 Masculino Parda

Fonte: Arquivos da institui¢do, conferido em maio de 2016.

Ainda analisando as fichas de matriculas, com prévia autorizacdo da secretaria e da

direcdo, foi verificado que 11 dessas criangas t€ém apenas a mae como chefe familiar, cinco

vivem com o pai € a mae, ainda que com outro familiar em casa, trés convivem apenas com o

pai como chefe familiar e uma depende dos cuidados de parentes. Todas as criancas estdo

matriculadas no programa da Escola Integrada, no contraturno, ou seja, permanecem na escola

durante o periodo de 7:00 as 16:30 h. Em média, h4 de 2 a 10 pessoas convivendo dentro da

mesma casa onde a criancga reside, como nos mostra o Quadro 2:

Quadro 2: Estrutura familiar das criancas

_ . Total de familiares
NOME PAI MAE IRMAOS OUTROS residindo na moradia,
incluindo a crianca.
X
AB Ausente 2 - 4
X
AM Ausente 1 - 3
X
B Ausente 2 Avo 4
X
C Ausente 1 - 3
Ausente Tio, tia,
D X - . ., 6
prima, avo




31

Total de familiares

NOME PAI MAE IRMAOS OUTROS residindo na moradia,
incluindo a crianca.
E X X 3 - 6
F X Ausente 1 i 3
FC Ausente X 2 Avo 5
1 Ausente X 2 .Tla’ 2 ) 8
primos, avd
K Ausente X 2 Padrasto 5
KK X X 3 Av6 7
KG X Ausente 3 AVS 6
L Ausente X 6 - 8
P Ausente Ausente i Avo, n}an.do 4
da avo, tio
R Ausente X 2 Avo 5
RB X X 2 - 5
S Ausente X - - 2
T Ausente X - Tia, 3 primos 6
A4 X x 5 AV6, avd 10
W X X 2 - 5

Fonte: Arquivos da instituicdo e declaracio do proprio estudante, em maio de 2016.

Esta turma encontra-se em defasagem em relagdo aos contetidos da etapa em que se

encontra, tendo sido alfabetizada, ainda que nao satisfatoriamente, no final de 2015. Fora

combinado com a professora, a época, que o trabalho teria sequéncia neste ano, 2016.

Entretanto, houve uma troca entre os turnos. Todos os alunos menores (1° e 2° ciclo) que

estudavam no horirio da tarde passaram para o turno da manhd, a fim de atender uma

demanda do 3° ciclo, que passou a estudar no turno da tarde, uma vez que alguns alunos, nao

conseguindo despertar as sete horas da manha, faltavam as aulas, gerando infrequéncia e

abandono da escola por parte dos adolescentes. Nessa troca de turnos, a entdo professora

regente ndo pdde seguir com a turma e, vendo possibilidade de aplicacdo do projeto em

questao, resolvi assumir a regéncia da classe como professor/referéncia.
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1.3 A literatura e o espaco

A problemética do espaco é discutida em variados campos do saber, na busca de uma
defini¢dao conceitual que melhor explique as relacdes dialéticas que se estabelecem entre os
sujeitos que nele habitam e como o modificam, bem como sdo modificados por ele. Ainda
sobre esse viés do espaco, a Geografia Critica, corrente que surge na década de 1970, na
Franca, e tem no Brasil Milton Santos como seu maior expoente, apresenta uma noc¢ao de
espaco enquanto construcao social. Essa corrente da Geografia pode contribuir aqui no debate
em relagdo ao espago social, fisico e ideoldgico que o negro ocupa. Podemos problematizar,
com isso, questdes sobre como se configura o espago, interno /externo, da escola publica no
qual a maior parte do alunado negro do Brasil estd inserido e, a partir dai, ressignificar a
percepc¢ao do que se entende por margem/marginal e, consequentemente, possibilitar um novo
enfoque das identidades dos sujeitos que ali habitam e que se constroem nesses espagos.

Segundo Santos (1986), definir o que vem a ser espaco ndo é um exercicio facil, uma
vez que cada categoria possui inimeras acepcgoes, recebe diferentes influéncias. Além disso,
qualquer definicdo ndo € permanente nem fixa, pelo contrario, é flexivel e mudangas sdo
possiveis. Entretanto, na Geografia Critica, o conceito de espaco € central e pode ser
compreendido tanto como um conjunto de formas representativas de relagdes sociais do
passado e do presente, quanto por uma estrutura representada por relacdes que estdo
acontecendo e manifestam-se através de processos e fungdes (SANTOS, 1978, p. 121).

O espago, acompanhando o pensamento de Milton Santos, é ainda um verdadeiro
campo de forcas cuja formacdo € desigual e, por conseguinte, influencia o sujeito na

percepcao que tem em relac@o a si mesmo e ao mundo a sua volta. Nesse sentido:

[...] O espaco por suas caracteristicas e por seu funcionamento, pelo que ele
oferece a alguns e recusa outros, pela selecdo de localizagdo feita entre as
atividades e entre os homens, ¢ o resultado de uma préaxis coletiva que
reproduz as relacdes sociais [...]; o espaco evolui pelo movimento da

sociedade total (SANTOS, 1978, p. 171).

O conceito de espaco em Milton Santos aparece ainda mais evidente, quando
apresentado como fator social e ndo somente como um reflexo social. Milton Santos o

denomina como uma instancia da sociedade. Assim:

[...] o espago organizado pelo homem € como as demais estruturas sociais,
uma estrutura subordinada-subordinante. E como as outras instancias, o
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espaco, embora submetido a lei da totalidade, dispde de uma certa
autonomia. (SANTOS, 1978, p. 145).

Santos (1988) trata, ainda, dos conceitos de territorio e lugar. O territorio seria, para
ele, como a parte que contém tecnologia e instrumentos, fixos e fluxos, além de ser
configurado historicamente. J& [ugar(es) tem uma conotacdo universal. Segundo Santos
(1988), quem se globaliza s@o as pessoas. Sendo assim, seria no lugar que se apreenderia o
mundo moderno e este deveria ser entendido em suas condig¢des fisicas, relacdes sociais, bem

como em suas diferentes temporalidades. Nas palavras do autor:

Cada lugar combina varidveis de tempos diferentes. Nao existe um lugar
onde tudo seja novo ou onde tudo seja velho. A situacdo é uma combinagio
de elementos com idades diferentes. O arranjo de um lugar, através da
aceitacdo ou rejeicdo do novo, vai depender da acdo dos fatores de
organizacdo existentes nesse lugar, quais sejam, o espaco, a politica, a
economia, o social, o cultural (SANTOS, 1988, p.98).

Eis ai razdo pela qual buscamos aqui essa abordagem geogréfica, na tentativa de
compreender o (ndo) lugar ou a margem que ocupa o negro, para se vislumbrar um trabalho
com a literatura afro-brasileira que ressignifique a identidade dos sujeitos envolvidos no
processo da pesquisa, possibilitando-lhes um novo olhar de seu espaco e lugar social,
transformado de periferia a fronteira.

E a partir da década de 90 que Milton Santos concentra os seus esforcos em verificar
as contradi¢cdes e os desdobramentos do processo de globalizacdo e como se caracteriza o

espaco geografico nesta fase. Desta maneira, o autor define o espaco como:

[...] algo dindmico e unitario, onde se reinem materialidade e a¢cdo humana.
O espago seria o conjunto indissociavel de sistemas de objetos, naturais ou
fabricados, e de sistemas de acdes, deliberadas ou ndo. A cada época, novos
objetos e novas agdes vém juntar-se as outras, modificando o todo, tanto
formal quanto substancialmente (SANTOS, 2008, p. 46).

Segundo a anélise de Costa (2014), ao comentar essa citacdo, a palavra “dinamico” é
utilizada para caracterizar o movimento, a transformagdo e até mesmo as contradi¢cdes
presentes no espacgo. Ja, em relagcdo a referéncia aos objetos, eles sdo cada vez mais produtos
da acdo humana, através do trabalho, do que naturais e seu valor no modelo atual esti na sua

eficacia, na sua contribui¢ao para a produtividade. Para esse autor:
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Os sistemas de objetos influenciam os sistemas de acdes, os sistemas de
acoes influenciam os sistemas de objetos. Os sistemas de objetos e os
sistemas de acdes estdo indissoluvelmente juntos e a soma e interagdo

7

compreende o espago. Para estudar o espaco, é necessirio verificar as
articulagdes e influéncias existentes entre os sistemas de acdes e os sistemas
de objetos (COSTA, 2014, p. 67).

Ainda nesse artigo, Costa (2014), fazendo uma comparacdo entre a obra de Milton
Santos e a de David Harvey, afirma que, para este dltimo, faz-se necessario criar e inserir uma
teoria espacial. Assim, a tarefa atual seria elaborar uma teoria das relagdes espaciais e do
desenvolvimento geografico no capitalismo, que permitisse explicar a evolugdo e as funcdes
do Estado, do desenvolvimento geografico desigual, das desigualdades inter-regionais, do
imperialismo e da urbanizacdo. Desse modo, David Harvey, seguindo o comentario de Costa
(2014), partiria do pressuposto de que para entender a sociedade atual e a sobrevivéncia do
modo de producdo capitalista, seria também necessario atentar-se para as relacdes entre
espaco e tempo (COSTA, 2014, p. 72).

Procurar uma melhor compreensdao da concepcdo de espaco € importante porque,
qualquer que seja ele, o espago ndo se constitui de modo neutro. Tao importante também €&
compreender que a no¢do de espaco que a crianca desenvolve ndo é um processo natural e
aleatdrio, pelo contrario, é construida socialmente. Os pequenos vao entdo ampliando e
complexificando o seu espaco vivido concretamente, muito embora a capacidade de
percepcao e a possibilidade de sua representacdo ¢ um desafio que motiva a crianga a
desencadear uma busca e, a partir disso, aprender a ser curiosa, para entender o que acontece
ao seu redor e no interior de si mesma.

A concepcio de espaco de Milton Santos guarda algumas semelhancas com a de
Branddo, embora esse pesquisador aborde essa categoria no campo da literatura. Nesse
sentido, Brandao (2013) produziu abrangente introdu¢dao ao modo como o conceito de espaco
¢ abordado pela teoria da literatura, indo do formalismo ao entendimento de base recepcional,
passando pela escola desconstrucionista e pelas abordagens culturalistas.

Em seu trabalho, o pesquisador destaca a contribui¢do de alguns pensadores na
constru¢do da nocdo do espaco na literatura. Brandao (2013) elege textos de Barthes,
Foucault, Lefebvre, Bachelard, Bakhtin e Benjamin como exemplos de diferentes leituras do
espaco: "Para Henri Lefebvre, o espaco € concebido como producdo social; para Roland
Barthes, como sistema de linguagem; para Michel Foucault, segundo a diferenca em relagcdo
aos espacos instituidos" (BRANDAO, 2013, p. 78). No esforco fenomenolégico de Gaston

Bachelard, espaco é imagem arquetipica; para a compreensdo politica de Mikhail Bakhtin,
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espaco € imagem historica; e, por fim, no projeto intelectual de Walter Benjamin, espaco é
imagem dialética.

Segundo Santos (1986), o espaco geografico € ainda “formado por um conjunto
indissociavel, solidario e também contraditério, de sistemas de objetos e sistemas de acdes,
ndo considerados isoladamente, mas como o quadro unico no qual a histéria se da.”
(SANTOS, 1986, p. 63). Essa visdo nos leva a perceber que ha na sociedade brasileira uma
contradicdo que pode ser vislumbrada pela oposicdo entre o lugar a margem que o negro vai
ocupar na sociedade, em contraposicdo ao lugar fisico, mas também considerado
ideologicamente como superior e de centralidade, ocupado pelo dominador nos setores
privilegiados da sociedade.

A relacdo entre o ensino de Literatura afro-brasileira e a compreensao da composicao
conceitual de espaco, fisico e ideoldgico, que o negro ocupa na sociedade se da aqui porque
partimos do principio de que essa andlise geografica de Santos pressupde também a
compreensdo da ocupagdo do espaco a partir de relagdes de poder que se estabelecem
socialmente: com alguns poucos ocupando o centro e outros muitos, a periferia ou margem.
Marginalizados, e a margem, ndo apenas no sentido geografico e socioecondmico do termo,
mas ideologicamente, uma vez que sua histdria, sua cultura, suas experi€ncias sdo, em geral,
silenciadas, quando ndo estigmatizadas. E preciso ressignificar essa margem a partir da
escola. A literatura afro-brasileira pode ser um instrumento fundamental para que a margem
deixe de ser periferia e se torne entrelugar.

Se o espaco é um conceito que, numa primeira e elementar abordagem, designa a
superficie terrestre, numa segunda concep¢do, é transformado e ocupado pelos homens
através das relagdes das sociedades organizadas. Essas transformagdes que se ddo pelas
relacdes sociais de produgdo sdo, na atualidade, gerenciadas pelo capitalismo, que maximiza
as desigualdades capitais, tensdes, articulagdes, cidadania e/ou alienacdo. Desse modo, o
espaco seria ainda uma instincia que reflete a producdo social e por ela é reproduzido e
reformulado e, com isso, esse processo instaura a possibilidade de disseminacdo de
movimentos culturais, problemas ambientais, avangos ou recuos tecnoldgicos e econdomicos,
bem como cristaliza uma identidade coletiva que, no caso dos habitantes que ocupam as
margens da sociedade, é extremamente perversa do ponto de vista simbdlico, uma vez que se
configura, pejorativamente, além de gerar um apagamento das contribui¢des que esse povo, a
saber, 0 povo negro, traz para a coletividade, tornando ou invisivel ou negativa sua

identidade.
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Nesse sentido, tomando o espaco num enfoque relacional e situacional, na esteira de
Santos (1986) e Branddo (2013), pode-se compreender a “identidade” como uma orientacao
para as escolhas dos sujeitos diante de seu grupo e do conhecimento ao qual t€ém acesso. As
representacdes, neste contexto, ganham importancia, entendidas como suporte da construgdo e
reconstrucao das identidades.

Sintonizado com o pensamento de Santos e Branddo, que enfocam o espaco como
categoria relacional, estd Stuart Hall, que entende a identidade na Modernidade como

processo inacabado:

Assim, a identidade é realmente algo formado, ao longo do tempo, através de
processos inconscientes, € ndo algo inato, existente na consciéncia, no
momento do nascimento. Existe sempre algo “imaginirio” ou fantasiado
sobre sua unidade. Ela permanece sempre incompleta, esti sempre “‘em
processo”’, sempre “sendo formada” (HALL, 2005, p. 39).

Esta concepcdo dindmica se opde a tradicional, que vé a identidade como um atributo
original e permanente que ndo poderia se modificar. Trata-se, portanto, de uma mudanca
radical de problemaética que coloca o estudo da relacdo entre os sujeitos no centro da anélise.
Em geral, essa concepcdo tradicional de identidade € definida por uma concepg¢do centrada de
lugar que o sujeito ocupa. No caso da maior parte dos negros que ocupam as periferias, por
exemplo, h4 nessa concepg¢do um assujeitamento que termina por relegi-los ao segundo plano.

Transpondo a visdao de espaco em Santos e Branddo para o ensino da literatura afro-
brasileira, podemos entender como se omite dos curriculos uma literatura que possibilite aos
negros se identificarem como sujeitos, como veremos no final deste trabalho.

Portanto, numa perspectiva relacional de espaco, a no¢do de Periferia; ndo deve ser
entendida de maneira indiscriminada para designar apenas uma visdo geogrifica, isto é, os
espacos que estdo distantes do Centro. Se, por um lado, a visdo de preferia esta associada aos
locais onde as relacdes se reproduzem em péssimas condi¢des de habitacdo, trabalho e
vivéncia socio-cultural, por outro lado, cabe perguntar de que modo é possivel inscrever essa
vivéncia no espaco considerado ‘“civilizado” e ‘“urbano”. Essa reinscri¢do é que podemos
chamar de entrelugar ou reterritorializagdo, como mostraremos a seguir.

A Periferia, ou Borda das Regides Metropolitanas, €, numa visdo centrada, o lugar do
Espaco Urbano de baixa territorializagdo, alta desterritorializagdo, forte precarizagao
territorial, exclusao social ou de inclusao precéria. A Periferia € o local por exceléncia onde

mora a maior parte da massa marginal dos trabalhadores da Sociedade Capitalista — sujeitos
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precarizados e cada vez mais perdendo o seu valor no ambito s6cio-econdmico atual. O termo
Periferia assume, entdo, além de seu conceito geografico de o que estd a margem, o conceito
social de exclusdo.

As a¢des humanas sdo entendidas como um dindmico processo de criagdo e recriacao
das experiéncias que nos impelem a delimitar o campo empirico de nossa pesquisa nos
espacos rurais € urbanos em fun¢do da diversidade cultural que se move em um mesmo
territério. Assim, o territério deve ser visto como fruto de uma classificagdo das pessoas a
partir do espaco que ocupam, ou ainda, pelas referéncias ao espaco de onde elas procedem.
Por exemplo, bairros ou cidades onde divisdes do tempo e do espago ndo estavam clara e
rigorosamente determinadas, sintetizavam, em seu espaco, uma condi¢cdo marginal. Dai o
florescimento de uma inversao da logica, ou seja, se o lugar é marginal, consequentemente,
aqueles que ali vivem sdo contaminados por tal imagem (MARTINS, 1997).

Na atualidade, persiste ainda, em longa escala, o tradicional padrdo periférico de
segregacdo, em que as camadas de alta e média renda se concentram nas zonas centrais ou em
uma direcdo geografica determinada, enquanto os grupos de mais baixa renda se aglomeram
em extensas areas de pobreza, especialmente nas periferias mais distantes e pior equipadas, ao
lado de transformagdes como o decréscimo demogréifico e o empobrecimento de antigas areas
centrais. No entanto, o espaco tido como marginal acaba recebendo areas tradicionais de
negdcios, havendo entdo a constitui¢do de novas centralidades, associadas a proliferacdo de
novos artefatos de grande impacto na estruturagdo do espaco metropolitano, como complexos
empresariais, grandes centros de comércio e servicos, resorts, hipermercados, centros de
convengdes etc. Por sua vez, o espaco tido como civilizado e de centro se vé na obrigacdo de
conviver com uma populacdo de periferia que ocupa a cidade em precérias condicoes,
formando assim verdadeiros emaranhados humanos, marcados pela heterogeneidade social.

Na ocupagdo do espaco urbano brasileiro, notam-se assim duas forcas em tensdo: uma
tendéncia elitista, conservadora, centrada, que vem desde o Brasil colonial, de racionalizar a
cidade, impondo padrdes que seguem os caprichos do capital e outra, a dos emaranhados
humanos, o espago marginal, que escapa ao controle das padronizagdes. Torna-se
fundamental reterritorializar, em termos culturais, esses dois espacos, a partir de uma
ressignificagcdo afro-brasileira através da arte e, em especial, da literatura.

Urge, portanto, pensar na possibilidade de enfrentamento dessa padronizacdo que
estabelece a margem, quer seja fisica, quer seja ideoldgica, como o espago que,
preferencialmente, deve ser ocupado pelo negro. Para isso, uma boa estratégia da qual a

escola deve lancar ma@o € do trabalho com a literatura afro-brasileira. Essa abordagem pode
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permitir, por exemplo, que as identidades negras que se estabeleceram historicamente se
ressignifiquem e a partir disso o lugar marginal, ocupado pelo negro possa ser o lugar do
pertencimento, do direito a vida e a cidadania plena, diferentemente do que se tem visto com
relac@o ao espago do negro na literatura.

Saindo de uma posi¢do centrada de espaco, visdo conservadora, é possivel entdo
entender a posi¢do social e cultural do negro como um néo lugar, que deve ser entendido ndo
como espago marginal, sem identidade, mas como uma forma de pensar e agir
antropofagicamente. Em outros termos, o “nao lugar” do negro consistiria em saber ler, de
forma ampla e criadora, o espaco das elites, devorando-o, assimilando-o e vomitando-o,
redimensionando, adaptando-o a realidade social afro-brasileira. Desse modo, a margem deixa

de ser periferia e se impde como identidade em constante construg¢do e reconstrucao.

1.4 O espaco na literatura

Tal qual o é para a Geografia, o conceito de espaco para a Literatura ¢ um fator
essencial na constitui¢do da narrativa. Assim, a visao defendida por Milton Santos, como ja
afirmamos anteriormente, tem sintonia com a no¢do contemporanea de espaco na literatura,
enfocado como categoria inacabada e relacional. At¢é mesmo o discurso em si € uma
espacialidade linguistica, j4 que também se apresenta em uma dimensdo espacial enquanto
estrutura material transcrita, impressa em um artefato sélido, concreto e visivel por meio de
um registro grafico.

O cendrio socio-histérico e cultural no qual a obra é produzida engloba alusdes e
informacdes fixadas em pontos determinados do tempo que igualmente estabelecem um
espaco relacional com a narrativa. Na andlise estrita da narrativa literaria, porém, € possivel
situar as personagens em algumas espacializa¢des: o espaco relacionado ao ambiente fisico
(espaco geogrifico); o espago temporal (historico); o espaco da personagem em relacdo ao
outro (espaco social); em relacdo as caracteristicas da propria existéncia (espaco psicologico)
ou em relacdo a formas como € expressa e como se expressa a personagem (espaco de
linguagem), dentre outros (BRANDAO & OLIVEIRA, 2001).

Na literatura brasileira da atualidade, as histérias normalmente se desenvolvem,
preferencialmente, nas grandes metropoles. O universo literario anteriormente encenado no
campo e nos povoados do interior dd seu lugar para as tramas que evoluem nas grandes
cidades. A producdo literaria em nosso pais reverencia este espaco fisico; as metropoles

deixam de ser somente pano de fundo da historia e se convertem em personagens. Essa nova
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concepcdo de espaco na literatura possibilita que algumas concepgdes, que se mostravam
cristalizadas, sejam revisitadas e que conceitos do que se entende por bom/mau, belo/feio,
santo/profano, classico/folclérico, e assim por diante, sejam ressignificados. Segundo

Brandao & Oliveira (2001, p. 56):

[...] quando, por exemplo, pensamos que aquilo que esti no “alto”, ocupando

um lugar “superior”, possui mais valor do que aquilo que estd “embaixo”,

em posicdo “inferior”, estamos reproduzindo uma associacio caracteristica
da cultura ocidental.

E preciso romper com a no¢do dualista de literatura negra, vista como aquela que esta
a margem, excluida do “centro”. O espaco geogrifico e social ocupado pela populacdo negra
na literatura infantil era o lugar do desprestigio e da desumanizagdo, como afirma Gouvéa

(2001):

O negro e a negra velha da rogca eram remetidos na literatura infantil a um
espaco geograficamente situado a margem, ndo inseridos nas relagdes
urbanas, mas habitantes de um locus simbodlico distante, remanescente de um
Brasil agrario que se queria ora resgatar, ora sepultar. Os negros habitavam
as tocas nos confins do mato onde persistiam com suas crengas, enquanto
viviam e faziam sobreviver suas tradicdes, como as praticas religiosas, vistas
como feiticaria pelos personagens brancos (GOUVEA, 2001, p 86).

Na perspectiva apontada por Branddo (2013), Branddo e Oliveira (2001) - e podemos
também colocar o pensamento de Milton Santos (1986), Hall (2005) - seria através da
literatura que se poderia sair dessa nocao tradicional de espaco, enfocado como margem
fisica, para um lugar relacional, um “nao lugar” entendido de outra forma, isto €, como
deslocamento constante, um entrelugar que possibilite novos pontos de vistas, novas
ressignificagdes, constantes reterritorializagdes entre o centro e as margens.

Quando propomos, na esteira de Milton Santos, as no¢des de entrelugar/fronteira, na
pratica de uma literatura afro infantil na sala de aula, ndo queremos defender um mero
sincretismo cultural. Sincretismo supde desaparecimento. A noc¢do de entrelugar e fronteira
requer uma perspectiva antropofagica, na linha oswaldiana de devoracdo, assimilacdo de
“vOmito”, como ja frisamos. Assim, a cultura afro-brasileira, tida como “perdedora”, de

periferia, renasce na cultura do “vencedor”. A margem também se torna centro.
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A proposta do entrelugar do discurso latino americano, de Silviano Santiago, pode ser
utilizada aqui com essa ideia de antropofagia cultural afro, que estamos defendendo. O espaco
da margem pode ser hoje contaminado pelo espaco central e, consequentemente, os setores
privilegiados da sociedade do “centro” também podem ser contagiados pela margem, numa

relacdo ndo dicotdmica, mas dialética, antropofagica:

A maior contribui¢do da América Latina para a cultura ocidental vem da
destruicdo sisteméatica dos conceitos de ‘unidade’ e de ‘pureza’: estes dois
conceitos perdem o contorno exato do seu significado, perdem seu peso
esmagador, seu sinal de superioridade cultural, & medida que o trabalho de
contaminacdo dos latino-americanos se afirma, se mostra mais eficaz. A
América Latina institui seu lugar no mapa da civilizacio ocidental gracas ao
movimento de desvio da norma, ativo e destruidor, que transfigura os
elementos feitos e imutdveis que os europeus exportavam para o Novo
Mundo (SANTIAGO, 2000, p. 16).

Santiago (2000) tenta mostrar que a literatura latino-americana nao deve ser enfocada
como marginalizada e periférica em relacdao a europeia. Ela também pode dialogar com a
europeia e contagii-la com elementos da cultura latina. Isso nos mostra, ainda, que hid uma
possibilidade de quebra, e que os colonizados podem conseguir a independéncia para a
constru¢do de uma identidade cultural, através da juncao de elementos linguisticos, politicos e
culturais. Juncdo nao sobreposta, mas onde cada elemento de diferencga represente, a0 mesmo
tempo, um elemento de ligacdo, sem perder seu valor particular. E assim que, tal atitude nos
remete a0 movimento antropofagico oswaldiano (devorar, deglutir, vomitar).

Nesse sentido, o conceito de margem, enfocado como fronteira ou entrelugar, permite
assim entender a literatura afro-brasileira, que sem perder sua identidade, deve dialogar com
os centros culturais europeus, os valores da metropole, do centro, contagiando-os com o0s
valores culturais afros. A literatura afro-brasileira deve, assim, sair da posicao de um discurso
de vitimizacao, vendo o negro como um sofredor, um perdedor, que sempre foi marginalizado
pelo branco. Ensinar Literatura afro-brasileira ndo pode ser apenas um ensino baseado numa

pretensa pureza cultural afro.
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CAPITULO 2 - LITERATURA E IDEOLOGIA DE RACA

2.1 Contextualizando o problema

Historicamente, os debates em relagdo a questdo étnico-racial no Brasil vém sendo
polarizados entre duas interpretacdes principais. A primeira delas, postulada por Gilberto
Freyre, apresenta uma convivéncia harmoniosa entre brancos e ndo brancos, ji que a
manifestacdo do preconceito ndo se expressa, na maior parte das vezes, por meio de um
conflito racial violento ou explicito; ndo se verifica a existéncia de uma segregagdo racial
instituida e, além disso, , segundo essa vertente, hdA uma miscigenacdo € um sincretismo
cultural no pais. E o que se costuma chamar de “democracia racial”. Na verdade, essa visdo
apresentada pela “democracia racial” camufla um conflito social latente, passando uma
suposta imagem de cordialidade e respeito entre brancos e negros, o que nio corresponde a
realidade.

Em linhas gerais, o pensamento de Freyre sempre mostrou sintonia com a ideologia
dominante, mas teve o grande mérito de entender que o hibridismo racial no Brasil estava
mais ligado ao plano cultural e ndo ao biologico. Esse hibridismo, de acordo com Alves
(2013, p. 8), foi fruto de uma intimidade sexual entre brancos e negros. No entanto, nao
podemos deixar de reconhecer que, apesar de sua contribui¢do a no¢do de hibridismo, Freyre
insinuou em seus trabalhos uma convivéncia harmoniosa entre negros e brancos. Ainda de

acordo com Alves (2013):

O hibridismo portugués foi considerado por Gilberto Freyre como o grande
responsavel pelo processo de mesticagem do brasileiro. Ele reconhecia nesse
processo o escravo negro africano como parte fundamental. Diferente da
producdo intelectual de seu tempo, Gilberto Freyre incluiu esse ator como
positivo na narrativa nacional. A miscigenacdo, em varios aspectos, era algo
positivo que, de maneira complexa, criou uma dialética entre as relacdes de
exploracdo e dominacgdo, caracteristicas do colonialismo e escraviddo, e a
intimidade sexual que garantiu a miscigenacdo (ALVES, 2013, p. 8).

Entretanto, diferentemente desse posicionamento de Gilberto Freyre que, em Casa
Grande & Senzala, minimiza as relagcdes de poder, produzindo um “equilibrio relativo”, a
segunda interpretacdo da questdo étnico-racial no Brasil defende a existéncia de um perverso
mecanismo expresso pelo racismo, que mantém a desigualdade racial na sociedade. Essa

interpretacdo pode ser verificada por dados que, embora sutis, apresentam resultados
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desfavoraveis a populacdo negra, a partir de mecanismos que criam categorias raciais
intermedidrias, a exemplo da categoria morena, que evidencia o preconceito e desmobiliza as
politicas raciais por gerar uma fragmentagdo da identidade negra e, consequentemente,
impedir o confronto entre negros e brancos, bem como ajudar a camuflar os mecanismos de
exploracdo socioecondmicos e politicos existentes (FAZZI, 2012, p. 17-19).

Para corroborar a ideia de uma prética racista especifica, mas existente no cenario
brasileiro, Fazzi cita Oracy Nogueira para afirmar que o preconceito a brasileira se diferencia
daquele construido sécio-historicamente nos Estados Unidos da América. Assim, hd a
constatacdo de que aqui o preconceito se vincula as marcas ou caracteristicas fisicas (cor da
pele, textura do cabelo, formato da boca e nariz etc.); 14, entretanto, é determinado pela
origem familiar e biol6gica. Desse modo, no Brasil, a aparéncia passa a se tornar o principal
fator de consolidacdo do preconceito racial (FAZZI, 2012, p. 18).

Essa andlise nos permite compreender que, atualmente, no Brasil, hd uma grande
dificuldade para se classificar uma pessoa quanto ao seu pertencimento racial. Isso se deve
principalmente as muitas teorias racistas que formaram e sustentaram o imaginario social
acerca do negro na sociedade. Assim, devido a grande area geografica e cultural que tem o
pais, uma pessoa pode ser considerada negra num estado, morena em outro, bem como branca
em uma terceira parte do territdrio, devido ao ideal de branqueamento que se teorizou ao final
do século XIX e inicio do século XX, perdurando até os dias de hoje, como nos alerta Ferreira

(2000, p. 42):

A “ideologia do branqueamento” reflete-se, entre outros exemplos, nas
narrativas populares que incluem referéncias a necessidade de “limpar o
sangue”, por meio de sucessivos casamentos entre negros € brancos. A
miscigenacdo tem servido de argumento para se afirmar o quanto o brasileiro
“aceita” a convivéncia de racas, isto é, o quanto “ndo ha preconceito no

Brasil” (FERREIRA, 2000, p. 42).

Segundo essa teoria, a populacdo brasileira precisava ser branqueada e assumir a
coloracdo do grupo étnico melhor racialmente e mais aceito: o branco. Sendo assim, ainda de
acordo com a “ideologia do embranquecimento”, a miscigenacdo seria a solu¢do para,
gradativamente, levar os negros e afrodescendentes a assumirem as caracteristicas desse

grupo socialmente mais valorizado. Nesse sentido, para Ferreira (2000, p. 40 b):

[...] No Brasil, entretanto, o mito da democracia racial encobre o preconceito e torna
muito mais dificil o combate efetivo da injustica para com os individuos e grupos
étnico-raciais diversos do branco-europeu. Assim, a discriminacdo opera no nivel
dos individuos de maneira inconsciente e nem sempre identificivel (FERREIRA,
2000, p. 40 b).
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Diante desse cenario, cabe a escola, na atualidade, auxiliar a crianca no
empoderamento de sua identidade negra, ressignificando-a e marcando o seu lugar na
sociedade, como bem discutimos no Capitulo 1. Salientamos que o conceito de identidade
adotado neste trabalho, também ja discutido anteriormente, aproxima-se da visao de Ferreira

(2000, p. 47). Para esse autor, a identidade deve ser:

[...] considerada como uma referéncia em torno da qual o individuo se auto-
reconhece e se constitui, estando em constante transformacao e construida a
partir de sua relacio com o outro. Ndo € uma referéncia que configura
exclusivamente uma unidade, mas simultaneamente, unidade e
multiplicidade (FERREIRA, 2000, p. 47).

Assim, é louvavel a insisténcia na implementacdo da Lei 10.639/2003, que trata da
obrigatoriedade do ensino da cultura africana e afro-brasileira em todas as etapas da Educagao
Basica, com o intuito de se modificar as narrativas sociais que desvalorizam os negros € que,
ao contrario, reforcem sua identidade positiva. No entanto, é fundamental investir na
formacdo de professores, tornando-os mediadores nesse processo. Enquanto os professores
assumirem o discurso tradicional da “democracia racial”, a situacdo do ensino da cultura
étnico-racial na escola pouco mudari.

Segundo Fazzi (2012), os estudos sobre a tematica étnico-racial deveriam buscar
compreender as formas de percep¢do do racismo e do preconceito racial, assim como seu
modo de operagdo, mesmo entre criangas, tendo o desafio de adentrar-se no universo infantil,
apreender seus codigos e sua logica, e traduzi-los na textura e no fluir da légica académica,
transitando do discurso “militante” para o discurso analitico-cientifico. Para esse intuito, o
espaco escolar serve como lécus de observacdo do cotidiano infantil, das relagdes que se
estabelecem entre as criangas, e de como o preconceito racial permeia e se apresenta nessas
relacdes. A ideia, entdo, é colocar a crianca no centro da andlise, como sujeito ativo de
interpretacdes e adaptacdes do fluxo discursivo, cultural e brasileiro acerca do racismo e da
discriminacao.

Para auxilid-la na concretizagdo desses objetivos, a socidloga citada opta por uma
metodologia que se pauta em entrevistas para buscar respostas das criangas através da imersao
no universo lddico: pela utilizacdo de jogos indutores do tema, como a apresentacdo de
bonecos e fotos de pessoas de cores diferentes, com a sugestdo de que os entrevistados
construissem histérias com eles, ou, outras vezes, indicassem profissdes possiveis a cada um

dos bonecos; pela reproducdo de situagdes do cotidiano a partir das quais as criancas se
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colocassem; e também pela observacdo participante no dia a dia da escola, especialmente no
recreio € em horarios extra-aula. Conversas com grupos menores também foram bastante
importantes para a constru¢do da pesquisa da autora, sendo também realizadas entrevistas
com professoras ou funcionarios das escolas. Desse modo, cada categoria surgida nas
conversas ou nas brincadeiras infantis era preenchida de significado a partir da elaboracao das
criangas sobre o assunto.

O empenho dessa autora em ouvir as criancas brasileiras rende conclusdes
interessantes. Uma delas diz respeito a existéncia, ja desde tenra idade (os menores estudantes
entrevistados tém sete anos) de um pensamento pautado pela no¢do de “raca”, como principio
classificador humano. Essa noc¢do, embora ainda ndo cristalizada, jA4 motiva atitudes e
comportamentos discriminatdrios e demonstra também ja ter por base a associacio entre “tipo
racial” e atributos morais. Acionada a partir da diferenciacdo por cor, a “raca” se constitui
enquanto hierarquia que dispde em escala grupos mais e menos valorizados socialmente.

E nesse sentido que se pode entender, por exemplo, as respostas infantis as demandas
da autora para associarem comportamentos negativos e positivos a bonecos “brancos” e
“negros”: a conexao entre boneco branco e valores positivos foi macicamente efetivada nos
grupos entrevistados, tanto o de camadas médias quanto o das camadas populares. Quanto as
praticas discriminatdrias citadas ou efetuadas pelas criancas em relacdo ao grupo ndo branco,
a autora lista: “xingamentos ‘por causa da cor’; ndo gostar da cor dos ‘negros/pretos’; fazer os
pretos de escravos; ndo aceitar os pretos € ndao considerar o preto como gente”. Neste sentido,
ndo apenas as criancas atuam dentro do ambito de um pensamento racial, mas t€ém consciéncia
dele, ou seja, quando perguntadas, demonstram saber que o grupo ‘“negro” se encontra
inferiorizado socialmente (FAZZI, 2012, p. 187).

Nesse ponto, o trabalho dessa pesquisadora se mostra ainda mais relevante para o
campo dos estudos raciais brasileiros, pois, além da existéncia de racismo e preconceito, a
autora também aponta para a especificidade da discriminacdo entre criancas. Segundo Fazzi

(2012):

A pratica de xingamento e as gozagdes raciais tornam frageis e instiveis os
momentos de integracdo e de convivéncia relativamente harmoniosos,
pairando sempre uma ameaga sobre aqueles que sdo vulnerdveis ao rétulo
preto-negro. Isso ndo quer dizer, no entanto, que, depois de desencadeada a
agressdo racial, ndo seja possivel a restauracdo da situacdo anterior. Assim,
mais do que um paradoxo entre atitude e comportamento (atitude
preconceituosa e comportamento ndo preconceituoso), identificado nos
estudos americanos realizados com criancas menores, parece existir, no
mundo infantil aqui observado, uma permanente oscilacdo entre uma




45

situacdo integradora e outra preconceituosa (FAZZI, 2012, p. 180, grifo
Nnosso).

Esse comentario de Fazzi, mostrando que ha, no mundo infantil, uma oscilag¢do entre
uma situagcdo integradora e outra preconceituosa, abre brecha para o nosso trabalho que
pretende apresentar a literatura como ferramenta integradora e instrumento capaz de aumentar
a autoestima das criancas negras e diminuir préticas racistas assimiladas por essas criangas,
seja pela familia ou pela midia. Ainda de acordo com essa perspectiva, a apreensao das
criancas em relacdo ao racismo seria, em tese, um pensamento passivel de ser modificado
com relativa facilidade, demonstrando certa fluidez em seus desdobramentos praticos.

Outra questdo muito relevante na pesquisa diz respeito ao discurso “relativizador” que
€ mais acionado pelas criancas de camadas médias. Essa constatacdo leva a pesquisadora a
concluir que as criancas de camadas populares “estdo menos aparelhadas para enfrentar o
preconceito racial, apesar de terem que lidar com situacdes raciais estigmatizantes
cotidianamente” (FAZZI, 2012, p. 214). Entretanto, essa espécie de “freio relativizador” tem
seus limites porque impde siléncio sobre esses assuntos, impedindo o aprofundamento da
interacdo e mesmo o auxilio aos que se sentem agredidos, sutilmente ou nao, pelo discurso do
racismo. Caberia as artes e a literatura dar voz a esse siléncio. A palavra poética, cuja marca é
a constru¢do de realidades novas, tem a capacidade de impulsionar tais criancas a producdo de
textos capazes de preencherem esse vazio discursivo, no caso da democracia racial, levando
esse publico infantil segregado a sair de uma posi¢ao marginal, produzindo novos parametros
e novas margens sociais, evidenciando os aspectos positivos da cultura afro-brasileira que
possam ser referéncia para ele, evitando assim o preconceito que se da ndo s6 no siléncio
como na agressao verbal direta e constrangedora.

Segundo Fazzi (2012, p. 211), tanto o discurso relativizador quanto o preconceito
racial seriam componentes do processo de socializacdo das criangas, € ambos existiriam
dentro do processo de cristalizacdo e de estabilizacdo durante a infancia. Esse discurso

relativizador:

[...] ndo tem, no entanto, forca suficiente para impedir que o comportamento
preconceituoso se desenvolva. Sua eficicia é reduzida diante ndo s6 da
pressdo das representacdes preconceituosas existentes na sociedade brasileira
mais ampla, mas também da auséncia de uma discussdo sistematizada e
aberta da questdo racial com as criangas (FAZZI, 2012, p. 211).
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Dai a importancia de se organizar agdes dentro das institui¢cdes escolares, com o
intuito de modificar as narrativas sociais que desvalorizam “negros/pretos”. Essas acdes
devem comegar desde a entrada da crianca na escola, ainda na etapa da Educagdo Infantil, e
devem também problematizar a propria nocao de raca que € apreendida pela crianca. Portanto,
neste trabalho, a partir de oficinas com o texto literdrio, estudaremos o ponto de vista da
crianga a respeito dos esteredtipos que sdo produzidos e se consolidam no senso comum em
relacdo ao lugar social, ou margem social; do negro, tendo a preocupagao de ouvir de modo
imparcial a fala ou acdo dos sujeitos envolvidos no processo. E essa fala que interessa na
pesquisa. A partir desse discurso € que tentaremos descobrir o que estd dito, o entredito, isto
€, o insinuado, e o ndo dito, siléncio que também significa.

Como ja afirmamos, partimos do pressuposto de que a realidade das criangas difere
daquela que o adulto tem. Acreditamos também que essa diferenca € que possibilita uma
intervengdo a partir do texto literario, uma vez que o bom texto infantil tem semelhangas com
a visdo poética do mundo, ji que possui o poder de escapar a inércia do olhar legado
historicamente, driblando as assimilacdes ideoldgicas.

Insistimos num ponto que julgamos fundamental: abordar a questdo do racismo a
partir das marcas ou caracteristicas fisicas e sociais da pessoa negra, tendo em vista a
necessidade de se discutir como o preconceito € introjetado sociodiscursivamente € as
possibilidades de minimizarmos os seus impactos negativos, partindo das impressdes e
reflexdes das proprias criangas nas atividades literarias a serem desenvolvidas. As frases de
cada aluno serdo abordadas num contexto social, envolvendo a escola, que reproduz valores
sociais impostos € nem sempre os questiona. Tal fato se deve a varios fatores tais como a
insuficiéncia na formagdo de professores, a falta de incentivo na carreira docente e o
comodismo pedagdgico.

O objetivo central que se pretende atingir a partir desta pesquisa diz respeito entdo a
acdo de minimizar os impactos negativos do racismo na identidade negra de meninos e
meninas localizados a margem fisica e social, auxiliando-os, a partir da arte, na
ressignificagdo desse lugar social, muitas vezes classificado pelos pesquisadores de modo

maniqueista como se essa classificacdo fosse autoevidente, conforme aponta Fazzi (2012):

Os estudos brasileiros, em pequena quantidade, sobre as relacdes raciais na
infincia evitam discutir a questio da classificacdo racial, adotando também
um esquema dicotdmico — branco e negro e/ou nio-branco, como se a
utilizagdo desse esquema fosse autoevidente e se justificasse por si mesmo
(FAZZI, 2012, p. 68).
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Pretendemos ainda, com este trabalho, romper com essa visdo dicotdmica, propondo
entrelugares, espacgos de trocas culturais. Acreditamos que s6 a partir da arte € possivel abalar
essas formas binarias de comportamento. Assim, para se evitar o silenciamento quanto a essa
discussao, a metodologia desta pesquisa passa pela escolarizac@o da literatura afro-brasileira,
de modo que se permita a crianca reconhecer-se nessa € em outras manifestagoes artisticas e,
concomitantemente, que se dé voz a esses sujeitos permitindo que se expressem, se expliquem
e ainda, ressignifiquem a posicdo inferiorizada a que estdo submetidos, ja que suas trajetdrias
histéricas foram construidas pelas praticas excludentes evidenciadas pelo racismo.

Entretanto, os termos “escolarizar/escolariza¢do” nao devem ser entendidos aqui como
pejorativos, mas como acdo inevitdvel, uma vez que nao ha escola sem escolarizacdo dos

conhecimentos, dos saberes e das artes. Para Soares (2011, p.42):

[...] a escola é uma instituicdo em que o fluxo das tarefas e das acdes é
ordenado através de procedimentos formalizados de ensino e de organizacio
dos alunos em categorias (idade, grau, série, tipo de problema, etc.),
categorias que determinam um tratamento escolar especifico (horéarios,
natureza e volume de trabalho, lugares de trabalho, saberes a aprender,
competéncias a adquirir, modos de ensinar e de aprender, processos de
avaliacdo e de selecdo, etc.). E a esse inevitavel processo — ordenacdo de
tarefas e agdes, procedimentos formalizados de ensino, tratamento peculiar
dos saberes pela sele¢do, e consequente exclusdo, de contetddos, pela
ordenacdo e sequenciacio desses conteidos, pelo modo de ensinar e de fazer
aprender esses conteidos — € a esse processo que se chama escolarizagio,
processo inevitavel, porque é da esséncia mesma da escola, é o processo que
a institui e que a constitui. Portanto, ndo hd como evitar que a literatura,
qualquer literatura, ndo s6 a literatura infantil e juvenil, ao se tornar “saber
escolar”, se escolarize, € ndo se pode atribuir, em tese, como dito
anteriormente, conotacdo pejorativa a essa escolariza¢do, inevitivel e
necessdria; ndo se pode critici-la, ou negé-la, porque isso significaria negar a
propria escola (SOARES, 2011, p.42).

Soares (2011) evidencia a importancia da escolarizacdo que, segundo ela, seria
inevitavel. A autora, em sua obra, propde também que nesse espaco de escolarizacdo seja
possivel promover situacdes criativas, ou seja, escolarizar ndo significa podar o potencial
criativo nem poético do aluno. Nesse sentido, cabe ao professor estar sempre atento para
contemplar alunos negros e brancos, democraticamente, nas praticas inseridas no espago
escolar, através de ferramentas pedagogicas: ler, interpretar e contar histérias em que
aparegam criangas negras cCOmo personagens protagonistas positivas, procurar imagens de
familias negras, profissionais negros, politicos, escritores, cientistas negros para estar lado a

lado dos brancos, apresentando um Brasil diferente do que a grande midia vem mostrando, ao
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longo dos anos, enfim, um Brasil plural e mais sintonizado com a realidade, o que sem
sempre acontece no livro didético. Cabe ao professor usa-lo como meio e ndo como fim.

Nesse sentido, o professor, como leitor critico, deverd ser capaz de ler a histérica
negra a contrapelo, seguindo Walter Benjamim, isto €, ler o que ndo foi contado, ler a versao
do dominado e ndo do dominador. Para esse filésofo, a crianca “[...] mistura-se com as
personagens de maneira muito mais intima do que o adulto” (BENJAMIN, 2002. p. 105).
Ainda segundo esse autor, as criancas sdo capazes de se projetarem no texto e nas
personagens apresentadas.

Dai a importancia de o professor escolher obras literarias que contenham personagens
negras que sejam positivamente representativos para essas criangas, uma vez que, em contato
com o texto e as ilustracdes da literatura infantil afro-brasileira, “ndo sdo as coisas que saltam
das paginas em dire¢do a crianca que as vai imaginando - a propria crianga penetra nas coisas
durante o contemplar, como nuvem que se impregna do esplendor colorido desse mundo
pictoérico” (BENJAMIN, 2002, p.69). Desse modo, na relagdo com os textos lidos, mediado
pelo professor, a crianga podera se (re)conhecer e ressignificar seu espaco fisico, social e até
mesmo sua identidade negra.

E importante ressaltar que o ensino da histéria e cultura africana e afro-brasileira niio é
uma escolha das institui¢des de ensino, uma vez que a Lei n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003,
modifica a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. A ultima versdo da lei estabelece as
diretrizes e bases da educagdo nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a
obrigatoriedade da tematica histéria e cultura Afro-Brasileira, resgatando, desse modo, as
contribui¢des que o povo negro trouxe consigo da Africa e incorporou na cultura brasileira.

Segundo essa Lei:

Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares,
torna-se obrigatdrio o ensino sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira.

§ 1° O contetido programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o
estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade nacional,
resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econdmica e
politica pertinentes a Histéria do Brasil.

§2° Os conteddos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira serdo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educacdo Artistica e de Literatura e Histéria Brasileira (BRASIL. Lei
10.639, de 09/01/2003).
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A Lei 10.639/03 deixa claro que ndo se trata apenas do ensino de Histéria, mas de
cultura afro-brasileira. A escolarizacao supde, portanto, um trabalho interdisciplinar e, através
desse trabalho, € que serd possivel uma reterritorializacdo da cultura afro-brasileira. E para
que essa reterritorializagdo se concretize, ndo basta o estudo de Historia e Literatura apenas,
mas outras disciplinas sdo também importantes nesse processo.

Nao basta a lei, nem sempre seguida pela instituicdo escolar e muito menos pelo livro
didatico, ideologicamente planejado. E preciso insistir sempre na questio da mediacdo do dos
professores, ja que o ensino da cultura afro-brasileira deve ser papel de todos os docentes.
Essa proposta pode ser alicercada pela afirmacdo de Vergani (2000, p. 54) que ressalta, por

exemplo, a importancia de uma educagdo etnomatematica:

[...] lidando com a inteireza racional, psiquica, emocional, social e cultural
do homem, em uma postura criativa que ecoa a diferentes niveis e segundo
diferentes graus de profundidade, superando o desequilibrio causado pela
fragmentacdo disciplinar, contribuindo para a transformacdo positiva do
mundo. Nesse sentido, pode-se pensar em uma Educacdo Etnomatematica
para as relagdes étnico-raciais a favor da valorizagdo da cultura e das
ciéncias de matriz africana, atuando sobre a discriminag¢do e a exclusido
buscando o pleno exercicio da cidadania (VERGANI, 2000, p. 54).

Um exemplo elementar: raramente encontramos em livros de outras disciplinas
ilustragdes contendo criangas negras. Ha uma voz latente nesse vazio: s6 branco sabe
matematica, ciéncia. Esse vazio € encontrado em todas as disciplinas e o letramento
afrocultural nao € patrimonio apenas das disciplinas de humanas.

Esse redimensionamento que as disciplinas devem fazer em seus curriculos a favor da
valoriza¢do da cultura e contra a discriminagdo racial e exclusdo social €, segundo Ferreira
(2000, p.68), “condicdo importante para a saide psicoldgica, ter-se um senso positivo de si
mesmo como membro de um grupo do qual se é participante, sem nenhuma ideia de
superioridade ou inferioridade.” E desse modo que a escolarizacdo da literatura afro-brasileira
também pode contribuir quanto a consolidacio da autoafirmacio de criancas e jovens negros,
porque a constru¢do da identidade desses sujeitos precisa do apoio de imagens confirmadoras
positivas.

Essa mudancga nos curriculos e a insercao do reforco de imagens positivas sdo fatores
necessarios para qualquer pessoa ainda em processo de formagdo, mas no caso de criancas e
jovens negros, esta € uma tarefa essencial, pois os jovens e criancas que niao sdo negras ja

encontram naturalmente na sociedade essa confirmac¢do. Como afirma Stuart Hall e outros
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tedricos que abordamos no Capitulo I, a identidade esta sempre em constru¢do; assim, por ser
inacabada, possibilita a incorporagdo de novas situagdes, novas avaliagdes e novos valores, a
partir de ressignificacdes pelo texto literario e por todas as outras disciplinas.

Desse modo, o espaco escolar deve ser um lugar facilitador desse encontro, com
imagens e referéncias identitarias positivas para criancas e jovens negros. E ao docente cabe
estar atento ao seu planejamento didrio de aulas quanto ao que se oferece como material para
os alunos, quais modelos de vida e de beleza as imagens afirmam. Esse planejamento de aulas
deve primar pela organizacdo de um programa ou projeto de estudo que tenha a intencdo
firme de democratizar a imagem e os exemplos positivos e reais da presenca da populacdo

negra e mestica na histdria e no nosso cotidiano, pois, conforme Andrade (2005, p. 120):

E a auséncia de referéncia positiva na vida da crianca e da familia, no livro
didatico e nos demais espacos mencionados que esgar¢ca os fragmentos de
identidade da crianga negra, que muitas vezes chega a fase adulta com total
rejeicdo a sua origem racial, trazendo-lhe prejuizo a sua vida cotidiana
(ANDRADE, 2005, p. 120).

Essa auséncia de referéncia positiva, apontada por Andrade (2005), vem de longe. A
literatura brasileira passou por um processo de embranquecimento que ainda esti presente em

nossos dias, como aponta Eduardo de Assis Duarte:

Examinando os manuais - componente significativo dos mecanismos
estabelecidos de canonizacdo literaria -, verifica-se a quase completa
auséncia de autores negros, fato que ndo apenas configura nossa literatura
como branca, mas aponta igualmente para critérios pautados por um
formalismo de base eurocéntrica que deixa de fora experiéncias e vozes
dissonantes, sob o argumento de ndo se enquadrarem em determinados
padrdes de qualidade ou estilos de época. Assim, prevalece em nossa histdria
literaria o vai e vem pendular, que ora opde romantismo a realismo, ora
contrasta o texto modernista ao parnasianismo, deixando de observar, por
exemplo, a diferenga construida por um poeta nada roméntico como Luiz
Gama ao publicar sétiras as elites brancas em 1859, no auge do romantismo
entre nds. Ou ainda, provocando a reducdo de Cruz e Souza a mero
reprodutor do simbolismo fin de siécle, quando sua escrita, inclusive em
prosa, ultrapassa o projeto literario dos simbolistas. Ainda assim, € Cruz e
Souza lembrado como “negro de alma branca”, o que implica ndo abordar
nada além de seus escritos de juventude, muito menos textos politicos como
“emparedado” e outros (DUARTE, 2014, p. 151).

Ao tratar da questdo referente ao embranquecimento na literatura brasileira, Duarte
aponta para um ensino literdrio que “deixa de fora importantes escritores negros” (2014,

p.152). Para esse autor, além de uma postura elitista que desqualifica os escritores tidos como
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“menores”, ha também um apagamento dos textos marcados por um posicionamento mais

incisivo quanto as desigualdades sociais, em especial, no tocante as questdes €tnico-raciais.
Outra questdo importante, trazida por Duarte (2014), refere-se ao lugar de menor

prestigio reservado ao negro enquanto personagem nas obras literarias. Segundo esse autor,

z

“na prosa, € um lugar muitas vezes inexpressivo, quase sempre de coadjuvante ou, mais
acentuadamente no caso dos homens, de vilao” (DUARTE, 2014, p. 152). Assim, a nosso ver,
estudar o negro na literatura pressupde romper com essa tentativa secular de silenciamento de
autores/as negros/as, bem como impedir a desvalorizagao de obras de tematica étnico-racial
que evidenciem o preconceito, a discriminagdo racial e a exclusao social, a fim de fomentar o
orgulho da crianca negra pela memdria historica do seu povo, levando-a a compreender qual o
papel de sua raga na histéria do Brasil e, consequentemente, o seu papel na luta pelas

transformacoes de seu contexto social e historico.

2.2 (Re)Definindo conceitos importantes: branco, preto, moreno...

Com o objetivo de melhor compreender as relagdes raciais, especificamente no Brasil,
busca-se aqui apontar conceitualmente os termos que temos discutido e que vao perpassar por
todo este trabalho. Desse modo, tentamos compreender como se produziram a desigualdade e
a diferenca, a partir dos estudos de Cashmore (2000), Ferreira (2000) e Gomes (2005, 2006) e
que, ainda hoje, sdo pertinentes nas discussoes e procuram dar visibilidade ao grupo humano
negro, em especial, as criancas que compdem o cendrio das margens fisicas e sociais de
escolas publicas.

Em primeiro lugar, faz-se necessario ressaltar que entendemos a dificuldade de
classificacdo de cor, quer seja preta ou branca, dos individuos no Brasil e que sdo varios os
fatores que tornam complexo esse processo de identificacdo racial. Muitas vezes ha
dificuldade na autopercepcao dos préprios sujeitos, além do que pode diferir da percepcao que
o outro tem, gerando, assim, indmeras classificagcdes ou categorias raciais. Ferreira (2000, p.

49) aponta que:

Encontramos, de fato, sistemas diversos: no censo demografico, o IBGE
(Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) refere-se as categorias
branco, preto, pardo e amarelo; Darcy Ribeiro (1995), baseando-se nas
principais matrizes étnicas participantes do processo civilizatério brasileiro,
utiliza uma classificacdo muito comum, com as categorias negro, branco e
indio; no censo de 1980, como foi citado por Moura (1988), ha uma
classificagcdo popular de 136 cores; um sistema bipolar branco e nio-branco,
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usado com frequéncia pelos pesquisadores das ci€ncias humanas; uma
classificagdo comumente usada pelo Movimento Negro, com as categorias
negro e branco (FERREIRA, 2000, p. 49).

N

Mediante essa dificuldade encontrada no Brasil quanto a categorizacdo de cor da
populacdo, adotamos, neste trabalho, tal qual Ferreira (2000), o uso do termo afrodescendente,
para referirmo-nos tanto as pessoas negras ou mesticas, muito embora utilizemos também os
termos “branco/negro”, quando a literatura abordada o exigir. Desse modo, seguimos a linha

de pensamento desse autor quando afirma que:

E importante enfatizar que os termos “branco” e “negro” [...] foram
considerados como constructos socialmente construidos, dentro de uma
dindmica de relacionamentos sociais pautados por esteredtipos e
preconceitos, constituindo subjetividades referenciadas em imagem do negro
inferiorizada em relacdo a do branco. Assim, ambas as categorias tém
relacdo entre si (FERREIRA, 2000, p. 50).

Acrescentamos uma contribui¢do ao pensamento de Ferreira. Essa “dinamica de
relacionamento” a que se refere o autor pode levar a uma interpretacdo relacionada a
hibridismo. Preferimos o termo ‘“hibrida¢do”, utilizado por Canclini (1997), que vé essa
terminologia como mais adequada do que a de hibridismo. Este ltimo conceito supde fusdo.
Ja o primeiro (hibridacdo) tem mais sintonia com o nosso trabalho, uma vez que remete a uma
troca cultural: ndo s6 o branco injeta valores como também o negro. Canclini prefere chamar

essa nova situacao intercultural de hibridacdao em vez de sincretismo ou mesticagem,

[...] porque abrange diversas mesclas interculturais - ndo apenas raciais, as
quais costuma limitar-se o termo ‘mesticagem’ - € porque permite incluir as
formas modernas de hibrida¢do, melhor do que ‘sincretismo’, férmula que se
refere quase sempre a fusdes religiosas ou de movimentos simbolicos
tradicionais (CANCLINI, 1997, p. 19).

Apesar das tentativas do colonizador de conferir a sua cultura um perfil moderno,
superior”, restringindo a difusdo da cultura indigena e colonial entre os setores populares, a
mesticagem interclassista decorrente desses inter-relacionamentos teria, segundo Canclini,
“gerado formacgdes hibridas em todos os estratos sociais latino-americanos” (1995, p.70-1).
Nesse sentido, a abordagem de Canclini se aproxima da genial visdo antropofigica
oswaldiana: devorar, digerir, exportar. Dessa forma, a hibrida¢do supde uma “dialética ndo

sintética”. Nessa linha de pensamento, a hibridacdo permite uma “indecidibilidade”. Em
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outros termos, esse processo de negociacdo cultural, sem fusdo, na linha da hibridagdo,
permite que a abordagem do texto literario na escola crie novas possibilidades de se valorizar
a negritude cultural, uma vez que a marca do poético € a ambiguidade, rompendo assim com a
visdo dicotdmica branco/n@o-branco.

As hibridagdes apresentadas em Canclini (1997) permitem-nos concluir que, na
atualidade, todas as culturas sao de fronteira. Todas as artes se desenvolvem em relacdo com
outras artes como, por exemplo, o artesanato que migra do campo para a cidade; os filmes, os
videos e cangdes que narram acontecimentos de um povo que sao intercambiados com outros.
Assim as culturas perdem a relacdo exclusiva com seu territorio, mas ganham em
comunicacao e conhecimento.

Seguindo essa linha de raciocinio, entendemos que a dicotomia branco/preto, apontada
por Ferreira (2000), enquanto “constructo social” nos remete ainda a questdo da negritude,
entendida aqui em seu sentido mais amplo. Assim, tomamos por ‘“negritude” a
conscientizacdo e o desenvolvimento de valores africanos e afro-brasileiros. Dito de outra
forma, concebemos esse conceito enquanto acdo para fortalecer o povo negro, “injetando
neles um sentido de histdria e cultura composto das qualidades caracteristicas derivadas da
Africa; um novo orgulho de ser negro [...]” (CASHMORE, 2000, p. 390). Importa ressaltar
que esse “orgulho de ser negro” ndo pode ser transformado em ressentimento, como ja
apontamos anteriormente, criando nova exclusio. Pelo contrario, hd um entrelacamento dos
elementos referentes a cultura do povo negro e do povo branco e é essa mescla que veio a

engendrar o que Canclini designou como “culturas hibridas”.

2.2.1 Raga e etnia

Devido a luta pela visibilidade dessa parcela significativa da sociedade, os
movimentos negros t€ém se mantido e se fortalecido, a ponto de, atualmente, ndo ser mais
possivel aceitar a sociedade brasileira como um modelo de democracia racial, que por muito
tempo esteve presente nos discursos e representacdes dominantes brancas. Entretanto, por ser
um estudo pelo qual as relagdes raciais sd@o especialmente o objeto de anédlise, importa
esclarecer de onde partimos para esse esclarecimento. Assim, trabalharemos o conceito de
raca numa perspectiva social, com base nas discussoes e concepgdes dos autores ja citados.

Cashmore (2000, p. 447), em seu dicionério de relacdes étnicas e raciais, afirma que o
termo “raca” pode ser apreendido sob trés focos: classificacdo, significante e sin6Gnimo.

Enquanto classificagdo, raga seria ‘“construcido social” (CASHMORE, 2000, p. 448); em
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relacdo ao significante, raca pode ser “um modo de entender e interpretar as diversidades por
meio de marcadores inteligiveis” (CASHMORE, 2000, p. 452). Desse modo, para ele, a
problematizagcdo desse conceito possibilita a desestabilizagao das bases intelectuais sobre as
quais ele se sustentou tantos anos. Por fim, sob a dtica de raca como sindnimo, temos que,

segundo esse autor,

[...] “raca” pode significar um grupo de pessoas socialmente unificadas numa
determinada sociedade em virtude de marcadores fisicos como a
pigmentacdo da pele, a textura do cabelo, os tracos faciais, a estatura e coisas
do género. Para evitar confusdo, algumas pessoas especificam “raga social”
quando usam termo raca no seu quarto significado. Quase todos os cientistas
sociais usam o termo somente neste quarto sentido de grupo social definido
pela visibilidade somatica (CASHMORE, 2000, p. 454).

A pesquisadora Nilma Gomes (2005) chama aten¢do para o uso do termo “raca”, que
serve para identificar ou falar sobre as pessoas negras em discursos/linguagens que trazem os
rancos da escravidao e das imagens que foram construidas sobre “ser negro” e “ser branco”,
no Brasil. Adotamos entdo, nesta pesquisa, a mesma definicdo dessa autora, que defende a
ideia do termo “raca social” afirmando, portanto, que as racas sdo “[...] na realidade,
construcdes sociais, politicas e culturais produzidas nas relacdes sociais e de poder ao longo
do processo historico” (GOMES, 2005, p. 49).

Ja o termo etnia, segundo Gomes (2005, p. 49), € muitas vezes usado por
pesquisadores, no campo intelectual, para se referir a qualquer grupo social. Esses cientistas
preferem a terminologia “etnia”, em detrimento de “raga social”, por entenderem que poderia
se confundir com o que se entendia por “raca bioldgica”. Desse modo, ao usarem a expressao
“etnia”, pretendem distanciar-se da concepg¢do bioldgica de raga ha muito abolida. Assim,
etnia, embora tenha certa ligacdo com raca social, diz respeito a um grupo cuja identidade se
definiria pela comunidade de lingua, cultura, tradi¢des, monumentos historicos e territorios
semelhantes. Ferreira (2000) parece ir ao encontro do que postula Gomes (2005), quando

afirma, baseando-se em Casas (1984, p. 787), que etnia se refere a:

[...] uma classificacdo de individuos em termos grupais, que compartilham
uma unica heranga social e cultural (costumes, idioma, religidao, e assim por
diante) transmitida de geracdo a geracdo, portanto, considerada como
categoria relativa a aspectos culturais. E importante ressaltar nio serem
citadas, na defini¢do de etnia, variaveis bioldgicas, portanto, raga e etnia nao
sao sinonimos (FERREIRA, 2000, p. 50).
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Consoante esse pensamento, segundo Cashmore (2000, p. 196), de modo algum, um
grupo étnico se refere a uma ‘“agregacdo consciente de pessoas proximamente relacionadas
por experiéncias compartilhadas”. E mais, “o grupo étnico tem um significado independente
de seus membros, o que ndo o torna mais nem menos real num sentido objetivo”

(CASHMORE, 2000, p. 200).

2.2.2 Racismo, discriminagdo e preconceito racial

Segundo Cashmore (2000, p. 458), o termo racismo vem sendo utilizado de variadas
formas no contexto histérico. Até o fim da década de 1960, os dicionarios definiam essa
palavra como doutrina, dogma, ideologia ou conjuntos de crencas. A partir de entdo, seu
sentido foi ampliado e passou a incorporar as praticas, atitudes e crengas que geravam a
discriminaciao e mesmo as desvantagens raciais.

Entretanto, um terceiro uso para a palavra racismo diz respeito as crencas e valores
que a expansao do capitalismo no Novo Mundo gerou quando se tornou imperioso o sequestro
e a escravizacdo de homens e mulheres africanos/as. Para facilitar esse processo, foi
necessario fomentar a inferiorizacdo da populacdo negra, de modo que se justificasse a
exploracdo dessa mao-de-obra que passou a ser desumanizada e tratada como um bem

material. Desse modo, o racismo:

E a atribui¢do de um significado social (sentido) a determinados padrdes de
diversidades fenotipicas e/ou genéticas, juntamente com as caracteristicas de
imputagdes deterministas adicionais de outras caracteristicas reais ou
supostas a um grupo constituido por descendéncia, que define o racismo
como ideologia. Essas caracteristicas devem ser negativamente avaliadas
e/ou designadas como a razdo para justificar o tratamento desigual do grupo
definido (CASHMORE, 2000, p. 461).

Outros dois conceitos que se ligam ao racismo se referem a discriminacdo e
preconceito racial. Tanto Ferreira (2000) quanto Gomes (2005); compreendem que hi uma

intersecdo entre esses dois termos. Para Ferreira (2000, p. 51):

[...] a discriminagdo de cor é a manifestacio comportamental do preconceito
racial, aqui considerado como um julgamento de valor, ndo espontdneo nem
hereditario, construido culturalmente e destituido de base objetiva,
pertencendo a classe de mitos desenvolvidos através da socializagdo
(FERREIRA, 2000, p. 51).
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Gomes (2005, p. 54) ainda acrescenta que o preconceito, “além de ser um julgamento
negativo e prévio”, apresenta-se inflexivel, porque nio considera nenhum fato que o conteste.
A autora ainda afirma que, embora ninguém goste de se assumir como preconceituoso,
dificilmente aceitaria o casamento de um familiar com algum negro. Também, em relacdo as
piadas, os negros sdo apresentados com uma carga de inferioriza¢do. Por fim, Nilma Gomes,
ao distinguir discrimina¢do de preconceito racial, afirma que ‘“enquanto o racismo e o
preconceito racial encontram-se no ambito das doutrinas e julgamentos, das concepcoes de
mundo e das crencas, a discrimina¢do € a adocdo de praticas que os efetivam” (GOMES,

2005, p. 55).

2.3 Ideologia e desconstrucao do racismo

Atualmente, como ja viemos discutindo nos capitulos anteriores, hd muitas discussoes
acerca da problemética do racismo no Brasil ocupando lugar de destaque nas variadas midias.
Em func¢do disso, pretendemos, a partir da Lei 10.639/03 que traz a determinacdo de se
trabalhar a Histéria e a Cultura da Africa e dos afro-brasileiros em todas as etapas da
Educacdo Bésica no pais, introduzir essa tematica neste que € um dos espacos mais
privilegiados de formacgdo, disseminacdo e (re)producdo de cultura - a escola, a fim de
minimizarmos oS impactos nocivos que o preconceito racial impde a uma grande parcela da
populagao.

Neste trabalho, adotamos a convic¢do de que uma abordagem positiva antropofagica
no ensino, acerca da cultura africana e afro-brasileira - no nosso caso a literatura e
principalmente a poesia - possa oferecer uma saida, ainda que ndo em curto prazo, na
ressignificagdo da imagem, tida como supostamente inferior dos afrodescendentes. Desse
modo, hd uma expectativa de se contribuir também no auxilio da reconstru¢cdo da identidade
de criangas negras, oriundas de margens socialmente desprestigiadas, melhorando o seu
desempenho escolar, contribuindo na superagdo da ideologia do racismo e com a
(re)construgao de uma sociedade que, de fato, seja mais igualitaria em relagao aos direitos de
todos que compdem a diversidade étnica presente em nosso pais.

E importante ressaltar que o combate ao racismo pressupde o combate i ideologia
dessa pratica perversa que impera na sociedade brasileira e que, por vezes, vem se
reproduzindo e se perpetuando no espago escolar, um lugar privilegiado na transmissao tanto

de conhecimentos quanto de valores éticos e morais fundamentalmente importantes na



57

formacdo das futuras geragdes. Uma vez que a escola reproduz valores da ideologia
dominante, convém definir esse conceito.
Entendemos ideologia aqui, no sentido apresentado por Marilena Chaui (2008).

Segundo essa autora:

A ideologia € um saber cheio de lacunas ou de siléncios que nunca poderdo
ser preenchidos, porque, se o forem, a ideologia se desfaz por dentro; ela tira
sua coeréncia justamente do fato de sé pensar e sO dizer as coisas pela
metade e nunca até o fim (CHAUf, 1984, p. 23).

De acordo com a defini¢ao apresentada pela filésofa, podemos compreender que a
ideologia nao passa de um conjunto difundido de inverdades, concebido por falsas ideias com
o intuito de fomentar determinados preconceitos, neutralizar e dominar aqueles que
historicamente nao pertencem a classe dos dominantes, sem que, contudo, os dominados
percebam as tramas do processo de dominagdo. Nesse sentido, o processo de dominagao sé
passa a se tornar legitimo quando a ideologia se constituir de uma rede de ideais cheias de
“siléncios” e “nunca dizendo as coisas até o fim”.

Ainda para Marilena Chaui (1984), ideologia tem também o sentido de ocultamento da

realidade socio-politica, econdmica e cultural em que determinados individuos estdo

inseridos. De acordo com essa autora, os homens:

Além de procurar fixar seu modo de sociabilidade através de institui¢Ges
determinadas, [os homens] produzem ideias ou representagdes pelas quais
procuram explicar e compreender sua prépria vida individual, social, suas
relacbes com a natureza e com o sobrenatural. Essas ideias ou
representacdes, no entanto, tenderdo a esconder dos homens o modo real
como suas relagdes sociais foram produzidas e a origem das formas sociais
de exploracdo econdmica e de dominagdo politica. Esse ocultamento da
realidade social chama-se ideologia (CHAUI, 1984, p. 21).

Como se nao bastasse esse ocultamento da realidade social, descrito pela autora, é por
intermédio de tais ideias que “os homens legitimam as condi¢des sociais de exploracdo e de
dominacio, fazendo com que parecam verdadeiras e justas” (CHAUI, 1984, p. 21). Nessa
linha, a ideologia dominante generaliza o particular. Em outros termos, o que interessa a
classe dominante € apresentado como se fosse interessante a todos. Nesse sentido, diante
dessa tentativa de ocultamento da realidade social, no caso do tema deste trabalho, no
apagamento da cultura de criancgas negras, entendemos que cabe a escola se constituir como

um espago determinante na promog¢ao e transmissdo de valores e conhecimentos necessarios
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para desmascarar a ideologia dominante. Através da mediacdo docente, as lacunas e siléncios
desse discurso sdo decifrados, as mdscaras sdo retiradas, as generalizacdes sao
contextualizadas.

Na mesma linha proposta por Chaui, Konder (1999) nos apresenta a ideologia,
vinculando-a, desde o primeiro momento de sua formacdo, a alienacdo tanto da riqueza
quanto do trabalho e da consciéncia. Nesse sentido, uma primeira defini¢cdo de ideologia seria
“o conjunto dessas formas de representacdo da realidade e dessas normas que os individuos
proclamam ou praticam em seus comportamentos” (KONDER, 1999, p. 53).

Konder (1999), rastreando o termo, numa perspectiva historica apresentada por Karl
Marx, mostra que, durante o processo de escravizacdo de seres humanos, é que surge entdo a
nog¢ao de divisao social do trabalho. A distor¢ao ideoldgica derivaria, assim, da fragmentacao
da comunidade humana ou do fato de os homens ndao atuarem juntos. Esse isolamento
dificulta que seres humanos possam se reconhecer coletivamente, de maneira imediata, e € a
partir desse estranhamento, dessa alienacdo, que o estado se estrutura, ancorando-se em
ideologias. Assim, a classe dominante passa a se valer do aparelho do Estado na utilizacdo de
ideias que auxiliem na alienagdo das classes dominadas para justificar sua dominacao, sendo,
portanto, as ideias da classe dominante, em cada época, a ideologia que também sera
dominante. Isso quer dizer, em outros termos, que a classe que possui o poder material na
sociedade, possui, a0 mesmo tempo, o poder espiritual (KONDER, 1999, p. 53-55).

A ideologia serve, entdo, muitas vezes, para camuflar, escamotear, justificar e até
embelezar todo o processo de alienacdo, no qual uma minoria explora toda a sociedade,
tornando ainda, homens e mulheres, prisioneiros de uma visdo de um horizonte estreito. Para
Marx, acompanhando o pensamento de Konder, no processo de formacdo historica, a
sociedade se constitui de dois blocos opositores, sendo eles a burguesia e o proletariado.
Interessante nesse raciocinio € a percep¢ao de que a luta travada por esses oponentes nao
acontece somente pelo embate fisico, mas também em relacdo as ideias que essas classes
defendem. Podemos afirmar que ideologia €, portanto, o conjunto de ideias que cada classe
possui. Konder (1999) faz uma andlise de acordo com essa linha de pensamento de Marx e

afirma que:

As classes dominantes, ao governarem a sociedade dividida, utilizam os
aparelhos do Estado para inculcar nos individuos das classes exploradas a
ideologia que serve para justificar a explora¢do. Ou, no melhor dos casos, a
ideologia que prejudica qualquer acdo eficaz contra o sistema que convém
aos exploradores (KONDER, 1999, p 54).
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Marx, em trabalho conjunto com Engels, chega a afirmar que a ideologia era uma
‘forma falsa’ com que a classe dos proprietérios tentava justificar suas atitudes e suas politicas
antioperarias. Nesse sentido, a palavra ideologia significava inicialmente uma explicacdo falsa
dos fatos que aconteciam na luta entre as classes. Esse desenvolvimento do trabalho traz
consequéncias positivas, como a organiza¢dao da economia, mas também negativas, a exemplo
da escraviddo como forma de se lucrar ainda mais a partir da exploragdo de determinados
povos (KONDER, 1999, p. 54).

Acompanhando o histérico da ideologia, passamos a entendé-la — ultrapassando a
visdo econdmica — como um conceito mais abrangente, uma vez que se fundamenta a partir de
simbolos com os quais trabalha. A ideologia € ainda formada por esteredtipos que sdo ideias,
imagens, concepgdes, objetos, fatos criados pelas pessoas. Sdo eles produzidos, aprendidos ou
simplesmente repetidos, sem avaliagdo e verificacdo quanto a sua autenticidade ou verdade.
Em outros termos, a ideologia é, entdo, uma forma de perceber o mundo, ou seja, € uma
‘vis@o de mundo’ particular que se impde como universal. Desse modo, ela vai se impondo de
modo natural, mascarado e generalizado de tal forma que muitas vezes passa a ser enfocada
como se fosse verdade absoluta.

Os tracos da ideologia apontados por Chaui e Konder sd@o também estudados de modo
refinado por Louis Althusser. Na obra Ideologia e Aparelhos Ideolégicos do Estado (1970, p.
9) o filésofo francés, relendo Marx e dissertando sobre a reproducdo das condi¢des da

producdo da classe dominante, dentro do processo de formacao das classes sociais, afirma:

Como Marx dizia, até uma crianca sabe que se uma formacgao social nio
reproduz as condi¢des da producdo ao mesmo tempo em que produz ndo
conseguird sobreviver um ano que seja. A condicdo tultima da producio é,
portanto a reproducdo das condicdes da producdao (ALTHUSSER, 1970, p.
9).

A intencdo de Althusser é, desse modo, discutir como a classe dominante se reproduz,
seja materialmente, seja por meio das ideias, seja por meio de suas estratégias de
sobrevivéncia para manter o Estado em seu poder, tanto pelo poder dos aparelhos repressivos
quanto pela persuasdo de seus aparelhos ideologicos (ALTHUSSER, 1970, p. 09-10).
Entretanto, o que de fato seriam os aparelhos ideoldgicos de Estado para Althusser e como
eles agiriam?

Para esse autor, foi Antonio Gramsci, outro filésofo marxista, quem teve a ideia de

que o Estado ndo € formado apenas pelo aparelho repressivo, sendo também por algumas
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institui¢des existentes na sociedade civil, tais como a igreja, a escola, os sindicatos, etc. Muito
embora ndo tenha sistematizado suas intui¢des, de acordo com Gramsci, os Aparelhos
Ideoldgicos de Estado (AIE) ndo se confundiriam com os Aparelhos Repressivos de Estado
(ARE). Os ARE’s seriam o governo, a administracdo, o exército, a policia, os tribunais, as
prisdes, € que funcionam através da violéncia, a0 menos em situagdes-limite, jA que a
repressdo, por exemplo, administrativa, pode ocorrer sem qualquer ato violento. J4 os AIE
seriam as igrejas, escolas, a familia, as institui¢des juridicas, politicas, sindicais, culturais,
dentre outros.

Essa constatagdo, no entanto, ndo quer dizer que ndo haja, assim como no caso do
“Direito”, alguns aparelhos ideoldgicos que ao mesmo tempo sejam AIE e ARE. Uma
distin¢ao que ndo € cabal, mas serve para a maioria dos casos, é a de que os ARE fazem parte
do poder publico e os AIE do privado. O que ira distinguir, de fato, um do outro € que o ARE
atua através da violéncia e o AIE através da ideologia. De acordo com esse raciocinio,
entendemos que todos os aparelhos ideologicos de Estado concorrem, e dai ndo se exclui, por
evidente, a escola, para um mesmo fim, a saber, o de reprodu¢do do modo de producdo do
capital, compondo a superestrutura ideolégica que assegura esta reproducdo. E importante nos

ater a constatacao de que, para Althusser, o AIE dominante € a escola. Segundo ele, a escola:

[...] toma a seu cargo todas as criancas de todas as classes sociais desde o
Maternal, e a partir da Pré-primdria, inculca-lhes durante anos, os anos em
que a crianga estd mais “vulnerdvel”, entalada entre o aparelho de Estado e o
aparelho de Estado escola, “saberes praticos” (des “savoirfaire”) envolvidos
na ideologia dominante (o francés, o célculo, a histéria natural, as ciéncias, a
literatura) ou simplesmente a ideologia dominante no estado puro (moral,
educacdo civica, filosofia) (ALTHUSSER, 1970, p. 64).

Apesar de a escola, muitas vezes, exercer esse poder de disseminacdo da ideologia
dominante, uma significativa parte dessa ideologia se aprende fora dos muros dessa
institui¢do. Seu papel, porém, é muito expressivo porque ‘“nenhum aparelho ideoldgico de
Estado dispde durante tanto tempo da audiéncia obrigatdria (e ainda por cima gratuita...), 5 a 6
dias em 7, que tem a semana, a razdo de 8 horas por dia, da totalidade das criancas da
formacdo social capitalista” (ALTHUSSER, 1970, p. 66). Em outras palavras, a escola, bem
como outras instituicdes que compdem o Estado como a Igreja, pode ser eficiente na

disseminagao de determinada ideologia porque sua apreensao se da:
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Através da aprendizagem de alguns saberes praticos (savoir-faire)
envolvidos na inculcacdo massiva da ideologia da classe dominante, que sdo
em grande parte reproduzidas as relagdes de producdo de uma formacdo
social capitalista, isto é, as relagdes de explorados com exploradores e de
exploradores com explorados. Os mecanismos que reproduzem este
resultado vital para o regime capitalista sdo naturalmente envolvidos e
dissimulados por uma ideologia da Escola universalmente reinante [...]
(ALTHUSSER, 1970, p. 66-67).

Nesse sentido, passa também pela escola a tentativa de tornar o trabalho algo natural e
necessario ao homem, ou melhor, natural para a classe operaria e necessario a manutengao da
classe burguesa e de sua condicdo de vida. Essa ideologia burguesa busca cada vez mais na
forca de trabalho, habilidades especificas e diversificadas. Ainda, segundo Althusser, cada vez
mais, no sistema capitalista, estas habilidades vém sendo desenvolvidas em um lugar fora da
producdo, a saber, pelo sistema educacional e outras instincias e instituicdes. O aparelho
escolar contribui, portanto, com a parte que lhe cabe, para reproduzir as relagdes sociais de
producdo capitalista na medida em que contribui para a formacao da for¢a de trabalho e para a
inculcacdo da ideologia burguesa, além de ensinar a diferentes criangas; diferentes padroes de
comportamento, dependendo da classe a que ela pertenca e do trabalho que ela realizara.

Essa ideologia transmitida pela escola, segundo Althusser, presta um servico de
fundamental importancia para a burguesia dentro do sistema capitalista, ajudando inclusive, a
garantir o seu status de classe dominante. Ela estd presente na formagao das classes sociais,
bem como na perpetuacdo das condi¢des de reproducdo dominante, sobretudo nos aparelhos
ideoldgicos do Estado e ainda mais especialmente na institui¢do escolar. Althusser reitera o
pensamento de Marx, ao afirmar que a ideologia € o “sistema das ideias e das representacoes,
que domina o espirito de um homem ou de um grupo social” (ALTHUSSER, 1970, p. 69).

E entdo, mais especificamente a partir da elaboracdo de duas teses, que Althusser
apresenta o conceito de ideologia. A primeira delas refere-se a ideologia enquanto uma
representacdo imagindria dos individuos com as suas condi¢Oes reais de existéncia. Sao
concepcdes de mundo, em geral, fantasiosas, sobre suas condi¢des de existéncia, sejam elas
religiosas, morais, juridicas ou politicas, pois ndo correspondem a realidade, a verdade
(ALTHUSSER, 1970, p. 77). Essa concepcao ilusoria tem a realidade como referéncia.

Assim, para Althusser:

[...] toda a ideologia representa, na sua deformagdo necessariamente
imaginéria, ndo as relacdes de producdo existentes (e as outras relacdes que
delas derivam), mas antes de mais a relacdo (imaginaria) dos individuos com
as relacdes de producdo e com as relacdes que delas derivam. Na ideologia,
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o que ¢ representado ndo € o sistema das relacdes reais que governam a
existéncia dos individuos, mas a relagdo imaginaria destes individuos com as
relacdes reais que vivem (ALTHUSSER, 1970, p. 82).

N

Aplicando a situagdo da escola o comentério anterior de Althusser, que insiste na
“relacdo imagindaria”, tragco fundamental da ideologia, poderiamos citar o caso de pessoas que
se dizem morenas, quando na verdade sdo negras. A pessoa que se apresenta como morena
ndo tem consciéncia de que existe um discurso latente de ideologia dominante que a leva a
pensar assim. O mesmo exemplo pode ser estendido aos alunos, nas oficinas que realizamos.
Ao escolherem fotos de pessoas com um padrdo eurocéntrico de beleza, elas reproduzem o
discurso do dominador sem consciéncia disso, ndo por ser criangas, mas pelo efeito sutil desse
discurso ideologicamente construido.

A mascara que constitui a ideologia é bem mais refinada. Em contrapartida a esse
carater ilusério da ideologia, a segunda tese de Althusser busca a confirmac¢do quanto a
materialidade da ideologia, uma vez que ‘“a ideologia tem uma existéncia material”.
Obviamente nao existindo fisicamente como outro objeto qualquer, a ideologia “existe sob
diferentes modalidades, todas enraizadas em ultima instancia na matéria”’, uma vez que se
passa nos individuos (ALTHUSSER, 1970, pag. 85).

Desse modo, a ideologia ndo representa somente um sistema de ideias, ainda que
falsas, que atuam somente na imagina¢ao, na compreensao da realidade ou na representacdo
do mundo, mas possui, ao contrario, uma existéncia material. E nessa existéncia material da

ideologia que Althusser enfoca seu estudo. Assim, segundo ele:

Esta ideologia fala dos actos: nds falaremos de actos inseridos em praticas. E
faremos notar que estas praticas sdo reguladas por rituais em que elas se
inscrevem, no seio da existéncia material de um aparelho ideolégico, mesmo
que se trate de uma pequenissima parte deste aparelho: uma missa pouco
frequentada numa capela, um enterro, um pequeno desafio de futebol numa
sociedade desportiva, um dia de aulas numa escola, uma reunidio ou um
meeting de um partido politico, etc (ALTHUSSER, 1970, p. 87).

Poderiamos dar aqui dois exemplos de atos inseridos em praticas que muitas vezes se
tornam rituais, como propde Althusser. No caso da escola, ha atos que aparentemente nao
seriam ideoldgicos, mas sdo. Poderiamos destacar algumas comemoragdes ligadas a cultura
negra. O dia em que se comemora a Libertacio dos Escravos no Brasil muitas vezes €
comemorado no ambiente escolar de modo apitico e o mesmo acontece com o dia da

consciéncia negra. Nessas duas datas, estamos diante de fatos importantes na Histéria do patis,
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comemorados, entretanto, irrefletidamente, quando ndo omitidos do calendario escolar, sem
que os alunos tomem consciéncia da relevancia desses fatos e da condi¢do marginal na qual
vivem essas etnias. Em outro extremo, o dia em homenagem a figura de Tiradentes tem uma
comemoragao oficial, com a distribui¢ao de medalhas a pessoas de representatividade civica e
até mesmo a transferéncia simbdlica da capital. Nesse caso, o fato historico ocorrido é
desapropriado pela ideologia dominante, esvaziando seu sentido original. Além de datas
histéricas, ha gestos menores que sao praticas ideoldgicas, como os que acontecem na relagao
professor/aluno, professor/diretor, aluno/aluno etc.

A partir da andlise dessas duas teses, Althusser demonstra que a ideologia ndo se reduz
a simples imposi¢do de ideias, pelo contrario, ela se efetiva em praticas sociais inscritas em
institui¢des concretas, reguladas por rituais no seio dos aparelhos ideolégicos do Estado. E
mais, afirma que as praticas sociais s6 existem por meio da ideologia e a ideologia, por sua
vez, sO existe para os sujeitos e por meio deles. Deste modo, para Althusser, a ideologia
transforma os individuos em sujeitos, pois “o individuo € interpelado como sujeito (livre) para
que se submeta livremente as ordens do Sujeito, portanto para que aceite (livremente) a sua
sujeicdo... e os atos da sua sujeicdo”. Assim, os considerados bons individuos seriam aqueles
que seguem os modelos propostos pelo sistema capitalista e pela burguesia, sem contestar tais
padrdes e concepcao de mundo. J4 os maus individuos precisariam ser punidos pelo aparelho
repressivo de Estado, a fim de que possam fazer parte do sistema e dos modelos que este
sistema impde a toda a sociedade, ainda que pelo uso da coer¢dao (ALTHUSSER, 1970, p.
113).

Mais especificamente na escola, ha praticas em gestos minimos na relagdo entre
brancos e negros. Muitos sdo os atos racistas que apresentam os alunos brancos como
superiores, colocando sem importancia as demais ragas existentes. O etnocentrismo € nitido,
como vimos de forma detalhada no primeiro capitulo. Essa analise nos permite entdo, saber
que a ideologia € inconsciente e que ela vai se cristalizando na linguagem. No nosso
cotidiano, se fizermos uma reflexdo sobre determinadas expressoes, veremos que ndo € dificil
encontrarmos rastros de discriminacdo em pequenas acdes do cotidiano escolar.

As criangas ouvem, aprendem e repetem no interior das escolas variadas expressoes
que vao sendo repetidas sem que se faca um trabalho reflexivo quanto a apreensdo de uma
ideologia racista que visa o enaltecimento do branco e da cultura eurocéntrica em detrimento
da cultura oriunda da Africa ou afrodescendente, por exemplo, expressdes como “Servico de
preto”, avaliagdo que serve para desqualificar trabalho do negro; ou pior, muitas vezes é feito

0 uso de expressoOes para depreciar as caracteristicas fisicas de meninos e meninas negros,
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tornando dificil o reconhecimento de seu pertencimento étnico-racial e de sua negritude.
Indmeras vezes ouvimos até mesmo docentes afirmarem que “aquele/a menino/a negro/a tem
uma “beleza exoética” ou “tracos finos”. Em outras palavras, o negro s6 pode ser considerado
bonito se ndo tiver tracos negros, mas sim aqueles proximos ao que a branquitude pauta como
belo, que é o padrdo de beleza europeu.

Essa questdo da negacdo da estética do negro é sempre comum, principalmente
quando se refere ao corpo, comparando-o a um animal, em geral, o macaco. Ainda no que
tange ao corpo, a referéncia ao cabelo ¢ uma constante: “cabelo ruim”, “cabelo de Bombril”,
“cabelo duro”, havendo outras referéncias ainda mais agressivas. Essas e outras tantas sao
algumas falas racistas que se perpetuam no Ensino Fundamental e Médio e que continuam, de
forma mais sutil, em universidades, ambientes de trabalho e até em programas de televisao ou,
atualmente, ainda mais disseminadas nas redes sociais.

Em seu artigo Trajetorias escolares, corpo negro e cabelo crespo: reproducdo de
estereotipos ou ressignificacdo cultural?, Nilma Gomes nos da uma visdo do que € ter o

cabelo crespo na escola. Segundo essa autora:

Para o/a adolescente negro/a, a insatisfacdo com a imagem, com o padrio
estético, com a textura do cabelo é mais do que uma experiéncia comum dos
que vivem esse ciclo da vida. Essas experiéncias sdo acrescidas do aspecto
racial, o qual tem na cor da pele e no cabelo os seus principais
representantes. Tais sinais diacriticos assumem um lugar diferente e de
destaque no processo identitirio de negros e brancos brasileiros. A rejeicao
do cabelo pode levar a uma sensacdo de inferioridade e de baixa autoestima
contra a qual faz-se necesséria a construcdo de outras estratégias, diferentes
daquelas usadas durante a infincia e aprendidas em familia. Muitas vezes,
essas experiéncias acontecem ao longo da trajetdria escolar. A escola pode
atuar tanto na reproducdo de esteredtipos sobre o negro, o corpo e o cabelo,
quanto na superacio dos mesmos (GOMES, 2002, p. 47).

Ainda acrescenta a mesma autora:

[...] na escola, ndo s6 aprendemos a reproduzir as representagdes negativas
sobre o cabelo crespo e o corpo negro; podemos também aprender a supera-
las. Para isso, elas terdo que ser consideradas temiticas merecedoras de um
lugar em nosso curriculo e em nossas discussdes pedagdgicas (GOMES,
2002, p. 50).

Sendo assim, se, como vimos, a ideologia generaliza o particular e se, muitas vezes,
como propde Althusser, ela se insere em atos minimos do dia a dia escolar, como fazer para

desconstrui-la? E exatamente ai que entra o papel da arte e da literatura na escola. Insistir
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nessa diferenca é seu papel, desconstruindo a visdo inercial da ideologia. Uma vez que o
poético, no caso da literatura, tem como marca a plurissignificacio, ele escapa da ideologia e
apresenta outras formas de se ver o mundo. O poeta € aquele que singulariza, desconstroi
valores impostos, cria novos olhares, produz significagdes adormecidas. Através do plano
metaforico, as significacdes giram, escapam a uma visdo unilateral, tdo cara a ideologia. No
entanto, desmascarar posicoes ideoldgicas através da arte supde preparo. Nossas escolas ainda
nao se adequaram de modo eficiente para erradicar o racismo que ocorre no seu interior por,
entre outros fatores, falta de preparo dos professores diante dessa temaitica, como afirma

Munanga (2005):

Alguns dentre n6s ndo receberam na sua educacgdo e formacao de cidadios,
de professores e educadores o necessario preparo para lidar com o desafio
que a problemética da convivéncia com a diversidade e as manifestacdes de
discriminacdo dela resultadas colocam quotidianamente na nossa vida
profissional. Essa falta de preparo, que devemos considerar como reflexo do
nosso mito de democracia racial, compromete, sem duvida, o objetivo
fundamental da nossa missao no processo de formacao dos futuros cidaddos
responsaveis de amanhd. Com efeito, sem assumir nenhum complexo de
culpa, ndo podemos esquecer que somos produtos de uma educacdo
eurocéntrica e que podemos, em funcdo desta, reproduzir consciente ou
inconscientemente 0s preconceitos que permeiam nossa sociedade
(MUNANGA, 2005, p.15).

Esse despreparo gera nas criangas, desde sua entrada na escola, uma reproduciao da
ideologia do preconceito racial que vem se perpetuando desde os tempos escravagistas. Além
do despreparo do professor, a falta de material didatico-pedagdgico, que veicule imagens
positivas do negro, demonstra uma notéria acdo de discriminagdo sofrida pelas criangas no
interior do espaco escolar. Embora tenha havido um esfor¢o para superar o preconceito, ainda
ha elementos ideoldgicos apresentados sutilmente nos livros didaticos com discutiveis juizos
de valor sobre as diferencgas raciais. A ideologia racista, portanto, ndo s6 prejudica quem
sofre, mas também os outros alunos/as brancos do espaco escolar, que reforcam ainda mais os
esteredtipos e preconceitos.

No espaco escolar, muitas vezes, percebemos a invisibilidade da crianga negra. Nossos
alunos negros buscam ser extremamente discretos para nao serem percebidos e submetidos a
violéncia da prética do preconceito racial, minimizando assim o sofrimento por conta de sua
cor de pele.

Fazzi, em sua pesquisa, pretendeu “reconstituir a experiéncia racial das criancas a

partir da consideracdo de seus pensamentos e processos de raciocinio sobre suas relacdes
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raciais [...]” (FAZZI, 2004, p. 112). Desse modo, foi apontado em sua pesquisa que a
categoria do negro é considerada hierarquicamente inferior a categoria do branco. Isso se da
porque “As criancas vao aprendendo, testando umas as outras e introjetando a ideia de que
existe algum problema em ser preto ou chamar alguém de preto em determinadas situagoes.
Ser chamado de preto é considerado uma ofensa ou uma forma de preconceito [...]” (FAZZI,
2004, p. 79).

A autora afirma também que, enquanto vai adquirindo a no¢do de outro, e de outro
diferente, a crianca também vai adquirindo a interpreta¢do dessa diferenca e, desse modo, as
no¢des ideologicas de diferenca e de hierarquia raciais vdo sendo, a0 mesmo tempo,
adquiridas. Assim, a crian¢a aprende gradualmente que hd uma grande desvantagem em ser
preto, na sua relacio com a familia, no espaco da rua, nas organizacdes religiosas e,
posteriormente, na escola.

Nesse sentido, acreditamos que a escola seja, por exceléncia, um local que favorece a
desconstru¢do de ideologias racistas disseminadas na sociedade, impedindo a reproduc¢do e o
fortalecimento de esteredtipos negativos contra a cultura do negro. Propomos entdo como
alternativa um trabalho em relacdo ao aprendizado da leitura e escrita que perpasse pela
literatura afro-brasileira. Acreditamos ainda, que esse trabalho pode influenciar no
reconhecimento e na valorizacdo da cultura da Africa e dos afro-brasileiros, permitindo ao
aluno afrodescendente ter a oportunidade de se (re)conhecer nos textos abordados e, ao
mesmo tempo, ressignificar a propria identidade negra. Pela literatura, esse aluno pode
inclusive encontrar outra margem, adquirindo uma visao positiva da negritude e saindo das
margens fisicas e sociais em que esti colocado. Retomando a proposta oswaldiana, através do
poético, a crianca negra pode adquirir uma visdo antropofagica, capaz de “devorar” as
imposicoes da ideologia dominante, adapta-la, estrategicamente aos valores afro-brasileiros e

devolvé-la ao espago escolar.
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CAPITULO 3 - ITERATURA INFANTIL AFRO-BRASILEIRA: TEORIA

3.1 Literatura e identidade

A questdo do potencial da literatura na criacdo de uma identidade nacional ocupou um
lugar de destaque entre os intelectuais brasileiros desde o Romantismo até o Modernismo.
Essa recorrente discussao no Brasil deveu-se a necessidade de elaboracao de uma consciéncia
nacional que, afastando o risco da aculturacdo, possibilitasse, ao contrario, um sentimento
identitario, tdo fundamental para o processo de autoafirmacdo da identidade de cada sujeito.

Neste trabalho deter-nos-emos mais especificamente nas contribui¢des de Zila Bernd
(1992), Bhabha (1998) e Stuart Hall (2005) para melhor entendermos a identidade cultural no
Brasil na pés-modernidade. Esperamos consolidar nosso pensamento de que a literatura é,
sim, potencialmente favordvel para reconstruir as identidades negras de alunos que se
encontram as margens, fisica e social, mas, sem, contudo, deixar de ressignificar o proprio
conceito de margem/marginal como vimos feito até aqui, ao abordarmos autores como
Lefebvre (2013), Santiago (2000) e Santos (1986).

Segundo Hall (2005), até o século XX, tinhamos uma sociedade moderna sélida por
conta das paisagens culturais de classe, género, sexualidade, etnia, raca e nacionalidade,
tracados por esta mesma sociedade, fornecendo-nos igualmente sélidas localizacdes como
individuos sociais. Entretanto, no final desse século, as paisagens culturais comegaram a se
fragmentar e modificar, transformando também nossas identidades pessoais, abalando a ideia
que temos de nés mesmos como sujeitos integrados. (HALL, 2005, p. 9)

A essa perda de um “sentido de si mesmo” estavel, o autor denomina deslocamento ou
descentracdo do sujeito. A descentragdo dos individuos tanto de seu lugar no mundo social e
cultural quanto de si mesmos, constitui uma ‘“crise de identidade” para o individuo. Essas
mudancas, tomadas em conjunto, representam um processo de transformacdo e nos leva a
perguntar se ndo € a propria modernidade que estd sendo transformada. Assim, para Hall

(2005):

Esse processo produz o sujeito pdés-moderno, conceptualizado como ndo
tendo uma identidade fixa, essencial ou permanente. A identidade torna-se
uma “celebracdo movel”: formada e transformada continuamente em relacao
as formas pelas quais somos representados ou interpelado nos sistemas
culturais que nos rodeiam (HALL, 1987).
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E o mesmo autor continua:

[A identidade] € definida historicamente, e ndo biologicamente. O sujeito
assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que nio
sdo unificadas ao redor de um “eu” coerente. Dentro de nés hé identidades
contraditdrias, empurrando em diferentes direcdes, de tal modo que nossas
identificacdes estdo sendo continuamente deslocadas (HALL, 2005, p. 12).

Evidentemente, a identidade tem sintonia com fendmenos sociais da Atualidade. A
globalizacdo é outro aspecto da questdo da identidade que estd relacionada ao cariter da
mudanca da contemporaneidade. As sociedades atuais sdo constituidas de mudangas
constantes, rapidas e permanentes, e isso as diferencia das sociedades tradicionais. Nesta
sociedade em que vivemos, ndo hd nenhum centro, nenhum principio articulador ou
organizador unico que se desenvolve de acordo com o desdobramento de uma tnica causa ou
lei. Essa sociedade moderna estd constantemente sendo descentrada por forgas fora de si

mesmas. Nas palavras do autor:

[...] a globalizacdo ndo parece estar produzindo nem o triunfo do global nem
a persisténcia, em sua velha forma nacionalista, do local. Os deslocamentos
ou os desvios da globalizagdo mostram-se, afinal, mais variados e mais
contraditérios do que sugerem seus protagonistas ou seus oponentes (HALL,
2005, p.97).

As transformacdes associadas a modernidade tardia, diz Stuart Hall, libertaram o
individuo de seus apoios estaveis nas tradi¢des e nas estruturas. Antes se acreditava que estas
eram divinamente estabelecidas; ndo estavam, portanto, sujeitas a mudancas fundamentais. A
medida que as sociedades modernas se tornavam mais complexas, elas adquiriam uma forca
mais coletiva e social. O individuo passou a ser visto como mais localizado e definido no
interior de grandes estruturas e formagdes sustentadoras da sociedade.

Segundo Hall (2005), a apresenta¢do de um sujeito pés-moderno, com uma identidade
formada e transformada continuamente em relacdo as formas pelas quais sdo representados
nos sistemas culturais que os rodeiam, mostra a necessidade de adaptacao deste sujeito em
uma sociedade que influi e € influenciada também pela globalizacdo libertando-se de seus
apoios estaveis nas tradi¢des e nas estruturas, deslocando as identidades culturais nacionais.

Com isso, na Pds-modernidade, as velhas identidades estdo em declinio, fazendo

surgir novas identidades em funcdo da fragmentagao do individuo moderno e, desse modo, o
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processo de identificac@o desse sujeito, onde sdo projetadas suas identidades culturais, tornou-
se variavel, provisorio e problematico.

O sujeito pés-moderno produzido nao tem uma identidade fixa. Ele passa a assumir
que sua identidade é definida historicamente e que possui diferentes identidades em
determinados momentos. Stuart Hall ainda cita Jacques Derrida para dizer que tudo que
falamos tem um “antes” e um “depois”, e que € nessa margem que outras pessoas escrevem.

O significado dessa fala é instavel, procura-se uma identidade, mas sempre se é perturbado
pela diferenca (HALL, 2005, p. 41).

Segundo David Harvey, citado por Stuart Hall, a sociedade moderna se caracteriza
pela “diferenca”, pela variedade de diferentes posi¢des do sujeito, isto €, de identidades. A
identidade entdo, segundo Stuart Hall, ndo € algo inato, mas forma-se ao longo do tempo
através de processos inconscientes. Ela permanece sempre incompleta e estd sempre sendo
formada. Assim, ndo devemos falar de identidade, mas de identificacOes. Vista desta forma,
ela € como um processo em andamento para ser “preenchida” a partir de nosso exterior, na
visao dos outros e de como imaginamos ser vistos pelos outros (HALL, 2005, p. 69-71).

HALL (2005) mostra ainda o efeito contestador e deslocador da globalizacdo nas
identidades centradas e fechadas de uma cultura nacional. Esse efeito verdadeiramente
pluralizante altera as identidades fixas, tornando-as menos fixas, plurais, mais politicas e
diversas.

E nesse movimento/deslocamento que emerge a concepgio de culturas hibridas como

um dos diversos tipos de identidades destes tempos de modernidade tardia. Assim:

Algumas identidades gravitam ao redor daquilo que Robins chama de
“Tradicdo”, tentando recuperar sua pureza anterior e recobrir as unidades e
certezas que sdo sentidas como tendo sido perdidas. Outras aceitam que as
identidades estdo sujeitas ao plano da histéria, da politica, da representacio e
da diferenca e, assim, é improvivel que elas sejam outra vez unitdrias ou
“puras”; e essas, consequentemente, gravitam ao redor daquilo que Robins
(seguindo Homi Bhabha) chama de “Traducdo” (HALL, 2005, p. 87).

Essa no¢do de hibridos culturais pode contribuir muito com o processo educacional,
tornando todos os sujeitos envolvidos nele mais abertos aos fenomenos plurais e diversos que
se manifestam nos respectivos saberes/fazeres dos sujeitos individuais e coletivos tanto dentro
da escola como na sociedade em que ela esta inserida.

Aproveitamos aqui as indagagdes que Homi Bhabha (1998) propos para o estudo da

identidade, pois sintetiza o que pretendemos abordar neste trabalho. O pesquisador pergunta:
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“de que modo se formam sujeitos nos ‘entrelugares’, nos excedentes da soma das ‘partes’ da
diferenca (geralmente expressas como raca/classe/género, etc.)?” Segundo esse autor,
vivemos hoje numa zona que ele denomina de “fronteira”, num momento em que o espago € 0
tempo se cruzam e produzem figuras complexas de identidade e diferenca provocando uma
desorientacdo e uma busca constante de orientagdo e de conscientiza¢do do sujeito, quanto a
género, local institucional, localidade geopolitica, orientagdo sexual e de ragca, marcadores de
qualquer pretensdo a identidade no mundo moderno (BHABHA, 1998, p. 20).

Ainda, segundo Homi Bhabha, o que difere um sujeito do Outro é, também, o que o
identifica enquanto tal e, assim, percebe-se mais nitidamente o papel fundamental da
diferenca na formacdo da identidade. Bhabha (1998) afirma, em seu estudo sobre O local da

cultura, que:

A representacdo da diferenca ndo deve ser lida apressadamente como o
reflexo de tragos culturais ou étnicos preestabelecidos, inscritos na 1pide da
tradicdo. A articulagdo social da diferenca, da perspectiva da minoria, ¢ uma
negocia¢do complexa, em andamento, que procura conferir autoridade aos
hibridismos culturais que emergem em momentos de transformacao histdrica
(BHABHA, 1998, p.20-21).

Esses “momentos de transformacio histérica” conferem, de fato, a necessidade de
repensar os sujeitos que dela fazem parte. Ora, € natural que esse repensara identidade se
torne um dos temas principais da literatura contemporanea e, quicd, da literatura afro-
brasileira sendo, consequentemente, objeto de estudos, tanto no ambito literario, quanto no

antropolégico ou socioldgico. Entretanto, ndo se pode esquecer, em relacdo ao estudo de

7z

identidade e de sua construcdo, a questao da identificagdo. Bhabha afirma que ela € “sempre a

producdo de uma imagem de identidade e a transformacdo do sujeito ao assumir aquela
imagem” (BHABHA, 1998, p. 76-77). Desse modo, deve-se considerar, também, que essa
imagem tem a ver com o que o proprio sujeito projeta em relacdo a forma como o outro o vé.

Para Hall (2005), consoante com o pensamento de Homi Bhabha (1998):

Entretanto, apesar do fato de que esforcos sdo feitos para dar a essa
identidade black um conteddo tnico ou unificado, ela continua a existir
como uma identidade ao longo de uma larga gama de outras diferengas.
Pessoas afro-caribenhas e indianas continuam a manter diferentes tradi¢oes
culturais. O black é, assim, um exemplo ndo apenas do carater politico das
novas identidades, isto é, de seu carater posicional e conjuntural (sua
formac@o em e para tempos e lugares especificos) mas também do modo

como a identidade e a diferenca estio inextrincavelmente articuladas ou
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entrelacadas em identidades diferentes, uma nunca anulando completamente
a outra (HALL, 2005, p. 86).

Sendo assim, tanto para Hall (2005) quanto para Bhabha (1998), o fundamental e
politicamente crucial remete-se a transposicdo das narrativas de subjetividades origindrias e
iniciais, a fim de focalizar os momentos ou processos produzidos na articulagdo de diferencas
culturais. Os “entrelugares” mostram, nessa perspectiva, que o terreno para a elaboracdo de
estratégias de subjetivacdo coletiva ou singular, possibilita novos signos de identidade,
colaboracdo ou contesta¢ao na acao de definir a propria ideia de sociedade.

Acompanhemos a evolugdo do conceito de identidade no Brasil, segundo Zila Bernd
(1992), tendo em vista a histéria da literatura brasileira. Para a pesquisadora, as Primeiras
trovas burlescas, de Luiz Gama, publicado em 1859, sdo consideradas como “um verdadeiro
divisor de 4guas na Literatura Brasileira, na medida em que funda uma linha de indagacao
sobre a identidade, a qual sera trilhada até hoje pela poesia negra do Brasil” (BERND, 1992,
p-17). Entretanto, para essa autora, foi a partir dos anos 1960 que o conceito de identidade
perdeu o conteido individual e adquiriu a conotagdo coletiva de identidade cultural. No
campo dos estudos literarios, as literaturas das nagdes jovens, ainda ligadas ao seu passado
colonial, tornaram-se importantes para a elabora¢do da consciéncia nacional. Nessa busca de

identidade, a literatura pode se revestir de duas fungdes:

[...] hé a funcdo de dessacraliza¢do, de desmontagem das engrenagens de um
sistema dado, de pdr a nu os mecanismos escondidos, de desmistificar. H&
também uma func¢io de sacralizag¢do, de unido da comunidade em torno de
seus mitos, de suas crencas, de seu imagindrio, ou de sua ideologia
(BERND, 1992, p. 17).

Para essa autora, foi Mario de Andrade, no Movimento Modernista, o primeiro a se
contrapor as intencdes nacionalistas do Romantismo que tinha no indio e no branco o ideal
identitirio para a jovem nacdo brasileira. Em Macunaima, o autor propde a reunido na
personagem principal das caracteristicas das trés racas (branco, negro e indio), muito embora
seja “preto retinto” e se torne “branco louro”, a nova identidade do brasileiro ndo assume os
valores brancos. Também, diferentemente da personagem extremamente positiva do indio, em
José de Alencar, a nova identidade que se propunha no Modernismo tem virtudes e defeitos.

Essa substituicdo do indio como herdi emblemaético de nossa literatura pelo (anti) heréi
modernista de carater duvidoso, no caso, Macunaima, a Literatura Brasileira propde, nessa

nova fase de superacdo das ideologias do cariter nacional, superar os argumentos
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etnocéntricos para explicar a natureza heterogénea de Macunaima e, desse modo, inaugurar a
ressignificacdo da identidade nacional. Esse novo projeto, continua a autora, ndo mais
buscava a constru¢ao de personagens-modelo como o indio e o sertanejo euclidiano como
sendo portadores da esséncia brasileira e sim da desconstrucdo destes esteredtipos. Assim,
Macunaima — o brasileiro em sua busca identitaria— livre de ideologias, ndo precisaria se
restringir a nenhum modelo pré-concebido (BERND, 1992, p. 50).

Zila Bernd, em outro texto de sua autoria, Identidades e Nomadismos, ressalta ainda o
carater multifario e mutavel das identidades e propde a nomenclatura “identificagdo”, uma vez
que, segundo ela, corresponde a “um elogio da errancia, onde os conceitos ndo se imobilizam,
sendo percebidos como fazendo parte de um processo em perpétua transformacdo” (BERND,
1999, p. 98). Ainda segundo Bernd (1999), “neste modelo, pensa-se a identidade nao como
um fortalecimento de uma raiz Unica, mas como rizoma, ou seja, a raiz multipla que se abre
em busca do outro, aceitando o multiplo e o diverso como base da (re)elaboracdo identitaria”
(BERND, 1999, p.100).

A partir dessas discussdes, temos, entdo, neste trabalho, a ideia de identidade que,
apesar de fronteiri¢a e distinta, a sua constitui¢do, no entanto, reflete a possibilidade de se
confrontar e dai possibilitar o surgimento de caracteristicas que fortalecem tanto suas relacdes
sociais quanto socioculturais, evidenciando que a identidade do individuo é totalmente
mutavel, inacabada, passando, muitas vezes, do nacional para o local, do macro para o micro
e vice-versa. Assim, a cultura local se modifica e se atualiza fazendo com que a identidade do
individuo de fronteira seja reconstruida a cada nova interacdo dialdgica, mas seja sempre
marcada pela condi¢do de transitoriedade, hibridac@o e interculturalidade, que perpassam as
relagdes interpessoais e sociais.

Importa salientar que a no¢do de identidade, nos autores comentados (Hall, Bhabha,
Bernd), insiste na ideia de mobilidade, entrelugar e hibridacdo. Essa proposta pode
perfeitamente ser adaptada a identidade negra. Identidade esta entendida aqui como resultante
da negociacdo e didlogo entre essas etnias. Nas palavras de Gomes (2003), a identidade negra

pode ser ainda:

[...] entendida como um processo continuo, construido pelos negros nos
varios espacos — institucionais ou nao nos quais circulam, podemos
concluir que a identidade negra também € construida durante a trajetéria
escolar desses sujeitos. Nesse percurso, os negros deparam-se, na escola,
com diferentes olhares sobre o seu pertencimento racial, sobre a sua cultura,
sua historia, seu corpo e sua estética. Muitas vezes esses olhares chocam-se
com a sua prépria visdo e experiéncia da negritude. Estamos no complexo
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campo das identidades e das alteridades, das semelhancas e diferengas e,
sobretudo, diante das diversas maneiras como estas sdo tratadas pela
sociedade (GOMES, 2003, p.167).

Assim, esperamos que ao abordarmos a literatura infantil afro-brasileira, possamos
contribuir na (re)elaboracdo positiva das identidades dos meninos e meninas negras e afro-
descendentes que, em sua maioria, estdo presentes nas salas de aulas de escolas publicas de
zonas periféricas de Belo Horizonte, como possibilidade de se minimizar os efeitos nocivos
do racismo presente dentro e fora dos muros da escola. Na escola, como afirma Gomes, as
criancas negras se deparam com outros olhares sobre seu corpo, sua cultura. A instituicdo
escolar tem o papel fundamental de construir, via literatura e outras disciplinas, a identidade

dos alunos, identidade que estd sempre em processo de construcao.

3.2 Literatura afro-brasileira e identidade negra

A inexisténcia de uma educagdo que viabilize a ressignificagdo da diversidade étnico-
racial no espago escolar é um problema que vem se perpetuando ao longo da Histéria da
humanidade e, em especial, no Brasil, onde a escravidao do negro se deu de modo sistematico
e legalizado, atrelada aos interesses de nossas elites, perdurando por quase quatrocentos anos.
Entretanto, é no instante que a crianca negra chega a escola, que percebemos que ela traz
consigo uma série de questdes em relacdo ao seu pertencimento racial. Nesse momento, a
escola ira responder de forma favoravel, ou ndo, por meio da escolha da metodologia a ser
adotada, atitudes, posicionamento ou até mesmo de seus siléncios.

Especialmente nas escolas publicas, um elemento crucial que pode ser inserido dentro
desse espagco que deveria ser o fomentador das discussdes étnico-raciais € a literatura, em
especial, a literatura afro-brasileira. Um ponto importante refere-se ao potencial que tem a
literatura em possibilitar discussdes referentes ao tema do negro e ainda a possibilidade de
contribuir com a melhora no nivel de alfabetizacao e letramento das criancas. Gouvéa (2005),

ao analisar o histdrico da presenga do negro na literatura afirma que:

O icone da brasilidade traduziu-se, na literatura infantil brasileira, pela
tentativa de constru¢do de personagens e temdticas que recuperassem uma
tradi¢do oral presente no imaginario social do pais e que, a0 mesmo tempo,
falasse sobre seu patrimdnio cultural. Os autores buscaram no chamado
folclore nacional referéncias teméticas e estéticas para constru¢do de um
texto dirigido a crianga. Desse modo, a temdtica racial torna-se constante nas
obras escritas entre as décadas de 1920 e 1940, por meio da presenca de
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personagens negros, associados as raizes culturais do pais (GOUVEA, 2005,
p- 83).

O estudo dessa autora ja nos alertara para uma suposta valoriza¢do da cultura negra na
literatura. Isso porque, segundo Gouvéa (2005), h4 nessa época (década de 20-40) uma visao
ambigua da figura do negro presente na literatura brasileira. Muito embora se tente trazer a
tona essas personagens no cendrio literario, o negro aparece descrito a partir de esteredtipos,
como € o caso do folclore, colocando essa camada da populacdo em segundo plano, numa
atitude tipica de embranquecimento. Nesse sentido, uma questao crucial é buscar entender por
que na escola publica, num cendrio em que a maior parte do alunado € negra ou
afrodescendente, ndo se aborda esta tematica de modo efetivo, nem se abordam textos
literarios com os quais essa grande parcela da populagdo se identifica. Que espacgo € esse que
silencia o negro em seu curriculo? Que lugar é esse que parece insistir na permanéncia do
sujeito negro “a margem’” como se fora ali o territério fisico e simbdlico o qual ele devesse
naturalmente ocupar? Os livros didaticos e a escola precisam mudar essa concepcdo de
margem. Margem ndo € so periferia, insistimos, mas também fronteira e, sendo fronteira, ha
influéncia de mao dupla: do branco para o negro e deste para aquele. No caso dos textos
literarios, a preocupacao social deve estar também sintonizada com a questao estética.

Comentando sobre os livros de literatura infantil afro-brasileira inscritos no PNBE,
Martins e Cosson (2008) destacam quatro grupos. O primeiro grupo tenta resgatar a literatura
oral enfatizando a tradi¢do; o segundo privilegia as biografias de personagens histdricos. O
terceiro grupo ainda continua enfatizando o passado e a escravidao. Ja o quarto grupo valoriza
a identidade, real¢cando a imagem fisica, a convivéncia com a diferenca.

A classificag@o dos autores nos leva a comentar dois pontos ndo abordados por eles: os
autores de narrativas de dentncia social ou de historias da Africa, no caso dos trés primeiros
grupos, nao podem perder de vista a qualidade estética e correm o risco de cair no exotismo e
na dentncia vazia. O quarto grupo, por sua vez, segundo Martins e Cosson, parece ter mais
sintonia com essa qualidade, como acontece com o livro O cabelo de Lelé, analisado pelos
dois pesquisadores. No artigo, os autores mostram como uma obra bem elaborada conjuga o
elemento social (a questao do cabelo) com o estético (as ilustragdes originais reinventando o
texto, a énfase na camada sonora, a relacdo com o leitor, além de outros elementos). Os
mesmos autores, apoiados em Proenca Filho, mostram que na literatura afro-brasileira, ha
narrativas que trazem um discurso sobre o negro e outras do negro (MARTINS-COSSON,

z.

2008, p. 57). A primeira traz uma visao distanciada; a segunda enfoca o negro como sujeito. E
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nessa Ultima que a identidade negra estd mais presente e € nela que se instaura o entrelugar, a
diferenca.

Com o intuito de entender melhor a construgdo da literatura afrodescendente e seu
entrelugar, vamos fazer aqui um ripido painel da literatura infantil para, em seguida,

entendermos a posi¢do da literatura afro-brasileira.

3.3 Breve historico da Literatura Infantil

A Literatura para o publico infantil, tal qual a entendemos hoje, com suas
particularidades para atender as criangas em suas diversas especificidades, tem seus
primérdios no século XVIII. Para sermos ainda mais exatos, a literatura infantil comecga a
delinear-se na Europa quando, em 1697, Charles Perrault publicou os famosos Contos da
Mamde Gansa. Antes ndo se escrevia diretamente para a crianca, mesmo porque, até esse
momento colocava-se no limbo o periodo da infancia. A crianga era vista e tratada como um
adulto em miniatura, cuja imaturidade deveria ser encurtada.

Desse modo, o conceito de literatura infantil surge num momento em que as
preocupacdes sociais se voltam para a infincia. A crianca entdo “passa a ter um novo papel na
sociedade, motivando o aparecimento de objetos industrializados (o brinquedo) e culturais (o
livro) ou novos ramos da ciéncia (a psicologia infantil, a pedagogia ou a pediatria) de que ela
€ destinataria” (LAJOLO; ZILBERMAN, 1988, p. 17). De acordo com essa perspectiva, surge
assim a necessidade de uma literatura que pudesse contribuir para a formagdao do infante
enquanto individuo.

Dentro desse cenario de reconhecimento das especificidades da infancia, mas,
sobretudo, sob um viés pedagdgico que servisse aos interesses da burguesia, nova classe em
expansdo, é que surgem as obras literarias destinadas as criancas. Esse elo entre pedagogia e
literatura infantil passa a ser sustentado pela ressignificacdo do conceito de familia, segundo o
qual os lagos sanguineos deveriam ser considerados como mais importantes que os lagos de

amizade socialmente valorizados no periodo aristocratico. Desse modo:

A nova valoriza¢do da infincia gerou maior unido familiar, mas igualmente
os meios de controle do desenvolvimento intelectual da crianca e a
manipulacdo de suas emocdes. Literatura infantil e escola, inventada a
primeira e reformada a segunda, sdo convocadas para cumprir esta missao
(ZILBERMAN, 1985, p. 13).
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A literatura infantil, segundo Zilberman (1985), passa a ser considerada, funcionando
entdo como a expressdo das novas ideias, habitos e costumes que se pretendia para a infancia
burguesa, considerando-se ainda o lugar que a crianga passa a ocupar no espago social e
familiar. Nesse periodo ha a implementagao do ensino obrigatério, surgimento da psicologia e
pedagogia que também vao influenciar nos héabitos da familia burguesa e, consequentemente,

da crianca na sociedade moderna (ZILBERMAN, 1985, p. 13).

3.4 Literatura Infantil no Brasil

No Brasil, € no século XIX que surge a literatura infantil e juvenil com algumas obras
como As aventuras do celebérrimo Bardo de Munchhausen (1891), que inauguram uma série
de traducdes e adaptagdes de histdrias europeias. A partir do século XX, a literatura infantil se
consolida e passa a servir de auxilio quanto a formacdo cidada das criancas. Desse periodo
podemos citar obras de Olavo Bilac, que exaltavam a nacionalidade brasileira, muito embora
os valores éticos e estéticos das obras se pautassem no ideal europeu de literatura.

No principio do século XX h4, entretanto, uma preocupacao nacionalista que passa a
rejeitar as influéncias oriundas da Europa. E nesse periodo que Monteiro Lobato publica A
menina do Narizinho Arrebitado (1921), quando os autores passam entdo a se preocupar coma
necessidade de se escrever historias para criangas numa linguagem que fosse acessivel e, ao
mesmo tempo, despertasse o interesse pela leitura literaria.

Na década de 1940, com a proibicdo do uso da obra de Lobato nos colégios religiosos,
por ser considerada nociva a forma¢dao moral das criangas, surge, entdo, uma literatura sem
espaco para fantasias, criatividade e irrealidades. E, na década de 1950, com o aparecimento
da televisdo, instala-se de vez uma crise de leitura no Brasil. Apenas a partir de meados de
1970 € que irdo surgir propostas para a renovagao e valorizag¢do da literatura infantil no Brasil.
Nesse periodo sdo promovidas discussdes para tratar a respeito dessa tematica que passa a ser
incluida nos estudos em nivel de poOs-graduacdo. Ainda nessa época, ocorre um aumento
expressivo nas publicacdes e leituras da literatura infantil.

Desde o fim do século XX e entrando no século XXI, é a escola que vem
possibilitando certa definicdo do que seria ou ndo literatura infantil e se detém ainda a
censurar algumas leituras, na medida em que elege as obras literarias de acordo com faixa
etaria especifica das criancas. Nao nos deteremos aqui, entretanto, sobre as criticas que podem
ser feitas a esse encaminhamento que, muitas vezes, é consolidado com o apoio das industrias

de livros numa tentativa de moldar o gosto, o curriculo escolar e a propria formagdo de
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criancas e jovens, tendo como base os interesses de determinados grupos editoriais e

econOmicos.

3.5 A Literatura Infantil Negra no Brasil

Como ja mostramos anteriormente, a lei n® 10639/03 que trata da obrigatoriedade do
ensino de Histéria e Cultura Africana e Afro-brasileira nas escolas de Educacdo Basica
alterou a de 9394/96 (Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional). A lei de 2003
possibilitou a ampliacdo das discussdes relativas as questdes étnico-raciais, preconizando que
essa temditica deveria ser abordada especialmente nas areas de Educagdo Artistica, de
Literatura e Historia Brasileiras.

Exatamente por evidenciar o siléncio ante essas questdes ou o reforco dos esteredtipos
do negro enquanto sujeito inferiorizado frente ao ndo negro é que surge essa necessidade da
busca de um referencial que viabilizasse a quebra de paradigmas que incutem nas criangas a
tendéncia de se apagar suas origens e caracteristicas afrodescendentes. E nesse cenério que
surge a literatura presente nos kits de literatura afro-brasileira disponibilizados pela Prefeitura
Municipal de Belo Horizonte (PBH) as escolas de Ensino fundamental da cidade. De acordo

com Freitas (2014, p. 54), esses kits contendo obras de temética étnico-racial,

[...] sdo fruto de uma politica publica que s6 foi possivel dado a uma série de
contingéncias. Entre elas, destacam-se: a promulgacdo da Lei Federal de n°
10.639/03— que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional de
n° 9.394/96 (LDBEN) — tornou obrigatério o ensino de histdria e cultura
afro-brasileiras no ensino fundamental e médio, das redes ptblicas e
privadas de todo pais; a regulamentacdo dessa mesma lei que se deu pelo
Parecer CNE/CP 003/2004 e pela Resolugao CNE/CP 1/2004, que dispdem
sobre as Diretrizes Curriculares para a Educacdo das Relacdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana [...]
(FREITAS, 2014, p. 54).

Essa Lei contribuiu, sem dividas, com o expressivo aumento no mercado editorial que
buscou publicar obras literarias de autores que abordavam a temética da cultura africana e
afro-brasileira, bem como livros que traziam negros/as como protagonistas, visando assim a
valorizagdo e consolida¢do da negritude.

Ainda, segundo Freitas (2014, p. 48), os kits de literatura afro-brasileira da PBH
apresentam, em geral, as trés personagens que sdo importantes nessa maquinaria do processo

de transformacgdo pela leitura: a literatura, a infancia e a escola. Esse encontro oportuniza
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ainda a entrada de uma quarta personagem que é, segundo a autora, o centro das obras que
compdem os kits da prefeitura, a saber, a diferenca. Sobre a viabilidade de se adotar a

inclusdo como eixo das obras, segundo Freitas (2014, p. 52),

Encontram-se atualmente, portanto, no mercado editorial, diversos livros de
literatura infantil que se anunciam comprometidos com a produgdo de
significados sobre toda e qualquer producdo humana. Se antes havia a
exaltacdo da branquidade, da juventude, de posi¢des fixas masculinas e
femininas, valores cristdos; hoje pode-se encontrar uma literatura infantil
povoada de caracteristicas e referéncias de grupos sociais minoritarios, que
sempre se viram excluidos ou silenciados nas histérias escritas para o
publico infantil (FREITAS, 2014, p. 52).

Dai porque consideramos relevante o uso das obras presentes nos kits de literatura
afro-brasileira. Acreditamos, tal qual Freitas (2014), que nos textos analisados, a discussao
quanto a diferenca, no que diz respeito ao género, etnia, deficiéncias etc, ndo sO estd presente,
mas também passou a ocupar papel central.

A auséncia do negro na literatura € decorrente ndo s6 de uma ideologia de
embranquecimento da populagdo, bem como decorre da falta de uma politica de letramento
literario efetiva nas escolas brasileiras. Nesse sentido, a abordagem da literatura afro-
brasileira, tendo os livros do kit da prefeitura como material pedagdgico, pode fomentar o
aumento no nivel de letramento literdrio das criangas, valorizar a cultura africana e promover
o resgate da identidade negra de meninos e meninas. No entanto, a publica¢do de livros de
literatura afrodescendente nao vai resolver problema. Insistimos para que haja mediacdo do
professor e um interesse do poder publico em continuar fomentando tal pratica pedagbgica,

através de cursos, eventos e feiras.

3.6 A escolarizacao da Literatura Infantil afro-brasileira

Eduardo de Assis Duarte (2002), Miriam Alves (2010) e Conceicao Evaristo (2005),
dentre outros, sdo alguns dos estudiosos brasileiros na atualidade, que buscam a
sistematizacdo do significado da efetividade de uma literatura que seja de fato ‘“‘afro-
brasileira”. De acordo com Duarte (2002), aceitar a existéncia de uma literatura afro-brasileira
“passa necessariamente pelo abalo da nocdo de uma identidade nacional una e coesa”

(DUARTE, 2002, p. 47).
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Historicamente, no campo das artes e da literaria, especialmente, houve, sim, uma
tentativa de apagamento das especificidades de uma literatura de origem afrodescendente.
Isso, segundo Duarte (2002), se deve a um conservadorismo pretensioso de uma arte dita

pura. Para esse autor:

[...] a ideologia do purismo estético, ela sim, faz o jogo do preconceito a
medida que transforma em tabu as representagdes vinculadas as
especificidades de género ou etnia e as exclui sumariamente da “verdadeira
arte”, porque “maculadas” pela contingéncia histérica. Esse purismo €, no
fundo, um discurso repressor que cala a voz dissonante desqualificando-a
enquanto objeto artistico (DUARTE, 2002, p. 50).

Segundo Alves (2010), a expressdo “Literatura Negra” sé passou a ser utilizada, sendo
autonomeada pelos seus produtores enquanto Literatura Afrodescendente, nos idos dos anos
de 1970. Em meados dos anos de 1980, apresenta maior visibilidade em discursos e trabalhos
académicos, mas somente a partir da primeira década do século XXI € que essa literatura tem
sido alvo de efetivas discussdes e abordagens variadas (ALVES, 2010, p. 7-8).

Alves (2010) ainda cita Eduardo de Assis Duarte para afirmar que esse termo ‘“afro”,
atribuido a uma categoria de literatura que abordamos aqui, € um conceito em processo de
construgcdo. Assim, segundo ele, compete aos estudiosos desses autores e/ou de obras dessa

tematica:

[...] verificar tanto a afro-descendéncia celebrada, assumida ou apenas
admitida (as vezes de modo envergonhado), quanto aquela outra,
subalternizada e reprimida socialmente, recalcada ou mesmo explicitamente
repudiada. A pesquisa ndo pode se reduzir a simplesmente verificar a cor da
pele do escritor, mas deve investigar, em seus textos, as marcas discursivas
que indicam (ou ndo) o estabelecimento de elos com esse contingente de
histéria e cultura (DUARTE, 2002, p. 51).

Este conceito de uma literatura afro-brasileira que carrega em si a potencialidade de
transformar identidades, ressignificando-as, € a ideia central que norteia a metodologia que
adotamos neste trabalho. O que se pretende aqui € apropriar-se desses escritos afro-brasileiros
e adota-los em sala de aula de modo que os alunos se apropriem e se reconhecam nos textos
literarios abordados.

Desse modo, para a discussdo acerca das possibilidades de a escolarizagdo da
Literatura afro-brasileira efetivamente auxiliar na reconstrucdo de identidades de meninos e

meninas negros de uma escola situada as margens econdmica e socialmente desfavorecidas,
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propusemos nesta pesquisa a realizacdo de oficinas na perspectiva de Cosson (2007), que
apresenta uma Sequéncia Basica cujas etapas de Motivacdo, Introdugdo, Leitura e
Interpretagdo, possibilitariam a efetividade do letramento literdrio. No caso mais especifico
deste trabalho, o desenvolvimento metodoldgico passa por uma abordagem de obras da
literatura infantil afro-brasileira, tratando da tematica €tnico-racial, mediando o contato entre
criancas e a leitura/escrita de géneros literarios variados, e outras atividades que visem
ressignificar o olhar da crianga negra em relagdo a si mesma. Nesse sentido, é que passamos a
usar aqui a expressao Letramento Afroliterdrio, ou seja, uma prética de leitura e escrita pelo

viés de uma literatura especifica para uma abordagem critica do racismo no ambiente escolar.

3.7 Letramento Afroliterario

A partir do momento em que a palavra alfabetizacio foi se tornando insuficiente para
descrever os processos de aprendizagem que extrapolavam a leitura e escrita na sociedade
moderna, a palavra letramento passou a ganhar novos contornos e a ser definicao de praticas
sociais dos eventos do ler e escrever. Em outros termos, para além da alfabetizacdo, a crianca
deveria aprender a conviver, experimentar € dominar as praticas de leitura e de escrita que
circulavam na sociedade. E Magda Soares quem melhor vai desenvolver o conceito de
letramento no Brasil. Segundo essa autora, o letramento em sentido lato € entendido
diferentemente do letramento literario que adotaremos neste trabalho. O primeiro letramento
seria “Estado ou condi¢do de quem ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as
praticas sociais que usam a escrita e a leitura” (SOARES, 2004, p. 47). E mais, para essa
autora, [...] usar a escrita para se orientar no mundo (o atlas), nas ruas (os sinais de transito)
para receber instru¢des (para encontrar um tesouro... para consertar um aparelho... para tomar
um remédio), enfim, é usar a escrita para nao ficar perdido (SOARES, 2004, p. 43). O
letramento €, portanto, um processo gradual e segue para além da vida escolar da crianca, bem
como perpassa todas as areas de conhecimento e disciplinas através de praticas de leitura e de
escrita.

Mais especificamente em relacdo ao letramento literario temos uma importante
contribuicdo de Graga Paulino (1999) que, ao pesquisar sobre esse tema, afirma acerca da
importancia da “formacdo de um leitor que saiba escolher suas leituras, que aprecie
construgdes e significagdes estéticas, que faca disso parte de seus fazeres e prazeres”

(PAULINO, 1999, p. 12). Nesse sentido, o letramento literario, como outros tipos de
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letramento, “continua sendo uma apropriacdo pessoal de praticas de leitura/escrita, que nao se
reduzem a escola, embora passem por ela” (PAULINO, 1999, p. 16).

Ainda sobre o letramento literario, temos também as contribui¢des de Rildo Cosson
que disserta acerca dos aspectos tedricos e metodologicos que envolvem esse processo.
Pautados nesse autor, entendemos, neste trabalho, que, “o letramento literario é uma pratica
social e, como tal, responsabilidade da escola” (COSSON, 2007, p. 23).

Baseamo-nos no conceito de Rildo Cosson acerca do Letramento Literario para, nesta
pesquisa, entdo, referirmo-nos a um letramento, ainda que literario, bem mais especifico: o
Letramento Afroliterdrio. Entendemos que a literatura afro-brasileira pode ser utilizada como
uma proposta didatico-pedagogica que possibilite a reconstru¢do de identidades raciais
positivas a partir de obras infantis que abordem a cultura desses povos, até entdao
marginalizada pela escola, promovendo e valorizando a diversidade étnico-racial no cotidiano
escolar. Desse modo, concordamos com Gomes (1995), que vé a escola enquanto principal

agente de luta contra os efeitos nocivos do preconceito racial. Para essa autora:

Os movimentos sociais, as lutas da comunidade negra exigem da escola
posicionamento e a adogdo de praticas pedagdgicas que contribuam para a
superacdo do racismo e da discriminacdo [...] € necessario uma formacao
politico-pedagdgica que subsidie um trabalho efetivo com a questio racial na
institui¢do escolar. Boa vontade ndo basta (GOMES, 1995 p.188-189).

Cabe a escola, portanto, a responsabilidade de discutir e se comprometer em relacdo a
superacdo de paradigmas e esteredtipos que insistem em negar ao povo negro o direito ao
resgate e valorizacdo de sua Historia, cultura e a disseminacdo de referéncias positivas que

contribuam com a constru¢ao de sua identidade.
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CAPITULO 4 - LITERATURA INFANTIL AFRO-BRASILEIRA: PRATICA

4.1 A questao étnico-racial no contexto da sala de aula

De acordo com a perspectiva apresentada no capitulo anterior, adotamos neste
trabalho, o entendimento do processo de letramento literério, tal qual Cosson (2007, p. 47), ao
se basear em M. A. K. Halliday, como tendo uma fun¢do triade de aprendizagem. Essas trés
funcdes de aprendizagem pela leitura literdria consistem em experienciar o mundo pela
palavra, conhecer a teoria da literatura e apreender os saberes e habilidades que essa arte pode
proporcionar aos seus leitores (COSSON, 2007, p. 47).

Também partimos da concep¢do de uma prética de letramento literario a partir dos
pressupostos da Sequéncia Bdsica apresentada por Cosson (2007, p. 48), como um dos
exemplos concretos das possibilidades de trabalho com a literatura em sala de aula. Essa
sequéncia bdsica que iremos adotar visa a uma sistematiza¢do do material literario por meio
das trés perspectivas apresentadas pelo autor. A primeira delas é a “técnica da oficina”. Esse

procedimento:

Consiste em levar o aluno a construir pela pritica seu conhecimento. Em
nosso caso, o principio da oficina se faz presente na alternincia entre as
atividades de leitura e escrita, isto é, para cada atividade de leitura é preciso
fazer corresponder uma atividade de escrita ou registro. Também € a base de
onde se projetam as atividades lidicas ou associadas a criatividade verbal
(COSSON, 2007, p. 48).

N

A segunda perspectiva diz respeito a “técnica do andaime” que nada mais € que uma
metafora da divisdo com o aluno em relacdo a edificacdo do conhecimento. Nesse caso, o
professor funcionaria apenas como um andaime que sustenta as atividades de reconstrucao do
saber literario, envolvendo pesquisa e desenvolvimento de projetos por parte dos alunos
(COSSON, 2007, p 48). J4 a terceira perspectiva € a do portifolio que possibilita a
visualizagdo do crescimento e comparagdo dos resultados. Ainda que nossa énfase seja a
“técnica das oficinas”, acreditamos na articulagdo entre esses trés pressupostos, como bem
defende o autor.

Para Cosson (2007), esse letramento especifico, o literario, pode ser abordado por
meio do que ele denominou como “Sequéncia Basica”, utilizada no ensino Fundamental, e
“Sequéncia Expandida”, mais utilizada no Ensino Médio. Ainda que utilizemos algumas

praticas especificas dessa udltima proposta de sequéncia, obviamente adaptados ao publico
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infantil, nesta pesquisa interessa-nos mais a Sequéncia Bdsica, na qual estdo envolvidos os
momentos de motivacdo, introdugdo, leitura e interpretacdo dos textos literarios que serdo as
etapas das “técnicas das oficinas” desenvolvidas com o intuito de promovermos a efetividade
do letramento literario, detendo-nos mais no que entendemos por “letramento afroliterario”.

Segundo Cosson (2007), a primeira dessas etapas, a motivacdo, consiste em preparar
os alunos para o texto a ser abordado, visando a constru¢do de uma espécie de “moldura” que
permita a interacdo criativa com as palavras (2007, p. 53). A segunda etapa, introducdo, é o
momento de apresentacdo do autor e da obra (2007, p. 57), J4 a etapa de leitura, ou leitura
escolarizada visa a um acompanhamento, ndo um policiamento, a fim de que os objetivos ndo
se percam de vista (2007, p.62). Por fim, a etapa de interpretacdo, embora ocorra durante
todo o processo, se efetiva, em dois momentos principais: o momento interior (decifracdo) e o
momento exterior, que € a concretizacdo ou materializacdo da interpretacdo (2007, p. 65)
(COSSON, 2007, p.53-65).

Para o desenvolvimento da “técnica das oficinas”, elegemos algumas das obras dos
kits de Literatura africana e afro-brasileira da Prefeitura de Belo Horizonte e buscamos seguir
o modelo da sequéncia basica de Cosson (2007). Importa salientar ainda que, embora
tenhamos nos baseado na proposta de Rildo Cosson, ndo engessarmos a metodologia
desenvolvida neste trabalho aos passos sugeridos pelo autor. Em outras palavras, além de
aproveitarmos algumas sugestdes da Sequéncia Expandida, invertemos algumas vezes, a
ordem de certas etapas em funcdo dos objetivos de cada oficina, de modo que pudéssemos
averiguar nossas hipdteses quanto a existéncia de esteredtipos negativos do negro, presentes
no cotidiano de sala de aula, no caso deste trabalho, no cotidiano de uma escola situada em
margens econdmica e culturalmente estigmatizadas, onde o contexto de vulnerabilidade social
¢ predominante. Além disso, intencionamos averiguar também as potencialidades de o
trabalho com a literatura infantil afro-brasileira servir como instrumento para minimizar os

impactos nocivos da pratica do preconceito.

4.2 Oficina 1: Iniciando com poesia afro-brasileira — 1* parte

Desde a primeira oficina, dividida em duas partes, pudemos constatar a existéncia de
praticas racistas, explicitas ou implicitas, entre os alunos e a necessidade de se efetivar um
trabalho que auxiliasse no combate aos esteredtipos negativos que colocam 0s negros e,
consequentemente, a crianga negra, em situagdo de inferioridade frente ao ideal de padrdo

estético do branco europeu. Para isso, levamos para a sala de aula dois poemas. O primeiro se
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refere a Irene no céu, de Manuel Bandeira, e o outro Essa Negra Fuld, de Jorge de Lima.
Muito embora ambos os poemas apresentem as protagonistas como mulheres negras,
encontramos um lugar socialmente ocupado por elas bem distinto um do outro. A inten¢do era
averiguar se os/as alunos/as evidenciavam que a Negra Ful6 ocupava uma margem fisica e
socialmente desprestigiada em relacdo a Irene, de Manuel Bandeira. Também intencionamos
ver, através das leituras e atividades de interpretacdo feitas com ambos os textos, se haveria
uma aproximacao identitaria entre as criancas € uma das personagens descritas.

De acordo com essa perspectiva de intervengdo e combate ao racismo, a partir da
utilizacdo de livros de tematica étnico-racial, elaboramos e aplicamos, inicialmente, uma
oficina, dividida em trés etapas para sondagem inicial quanto aos conceitos, ideias e acdes
preconceituosas presentes no cotidiano de sala de aula. Na primeira etapa, trabalhamos com o
poema Irene no céu, de Manuel Bandeira; num segundo momento, utilizamos o poema Essa
Negra Fulo, de Jorge de Lima, propondo também, neste momento, um estudo comparativo
entre a narrativa dos dois textos. Essa etapa inicial do trabalho foi realizada com todos os/as
alunos/as de uma turma de terceiro ano de uma escola de Belo Horizonte, situada dentro de

um contexto de exclusdo sécio econdmico e desprestigio cultural.

4.2.1 Objetivos

* Auxiliar no desenvolvimento dos alunos quanto a percep¢cdo do espaco
ocupado por brancos e negros;

* Mudar o paradigma de que o negro s6 ocupa lugares inferiores;

* Alertar os alunos para a camada sonora dos versos; Desenvolver nos alunos a
capacidade de interpretar poemas;

* Despertar o senso critico das criangas para a nocdo de que o espaco € uma

categoria relativa e ndo absoluta.

4.2.2 Material

Folha, caneta, cola, tesoura, recortes de revistas.
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4.2.3 Carga hordria

Uma aula de 60 minutos, em média.

4.2.4 O poeta e a sinopse do poema Irene no céu

Manuel Carneiro de Souza Bandeira nasceu em Recife, em 1886. Posteriormente,
mudou-se para o Rio de janeiro, onde fez o curso secundario. Mais tarde, em Sao Paulo,
matriculou-se na Escola Politécnica, mas retornou ao Rio para tratar da tuberculose, que se
manifestara pela primeira vez. Participou indiretamente da Semana de Arte Moderna, em
1922, enviando seu poema Os sapos. Foi professor de literatura, escreveu vérias cronicas e
criticas de musica e cinema em vérios jornais. Em 1940, foi eleito para a Academia Brasileira
de Letras e morreu, em 1968, ainda no Rio de Janeiro.

As principais caracteristicas da poesia de Bandeira € seu tom suave e melancdlico, as
vezes irOnico. A linguagem de seus versos, em geral, € clara, acessivel e direta, revelando,
portanto, um olhar humanizado e marcado pela fragilidade da vida. E o que se verifica, por
exemplo, em um de seus significativos poemas, Irene no Céu, publicado por volta de 1930.
Escrito a partir de uma estética modernista, apresenta uma linguagem informal com versos
livres e brancos e faz uso reiterado do substantivo proprio “Irene” sempre acrescido de
caracterizacio positiva da personagem “preta”, “boa”, “bom humor”. E interessante observar
que o adjetivo “preta” apresenta uma conotagao positiva porque, a partir dele, sdo acrescidos
os outros adjetivos que contribuem para a constru¢do de uma personagem de cor preta,
conotando bondade e alegria.

O espago, que ja se insinua no titulo do poema, remete a um referencial culturalmente
entendido como um lugar do bem, para pessoas do bem, o céu. Ha uma leve ironia no texto
porque a personagem ¢ recebida por um branco, no caso, “Sdo Pedro”, em um lugar
culturalmente pertencente ao branco. Irene, que € negra, tem acesso a esse lugar: “Entra,
Irene!”. Ha um reconhecimento por parte da personagem Irene, de seu ndo pertencimento a
esse local: “Licenga, meu branco”, mas a leveza e simplicidade que dominam a escrita do
poema parecem cooperar na construcdo de uma personagem negra que se apropria de um
espaco que, de acordo com a ideologia dominante, ndo seria o seu. Nesse poema, Bandeira
desconstréi a imagem do lugar pejorativo e excludente que se acredita, normalmente, que o

negro tenha que ocupar. Esta € uma excecdo em relacdo aquela tradicional visao do negro
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excluido, vitimizado, quando nao omitido das Artes Modernas, como ocorreu na primeira fase

do Modernismo Brasileiro, que elegeu o indio como personagem principal.

4.2.5 Etapa da Introducgdo

Apresentei aos alunos dados da vida de Manoel Bandeira, ressaltando sua importancia
como poeta. Salientei que ele faz uma poesia simples, espontinea e que a poesia pode ser feita
a partir do cotidiano. Em seguida, apresentei uma gravura que continha Manuel Bandeira
olhando afetuosamente para uma crianca negra e algumas perguntas para trabalharmos a

motivag¢do para o texto.

4.2.6 Etapa de Motivacao

A motivacao consistiu na entrega de uma folha de oficio com a reproducao da capa do
livto Humildade Paixdo e Morte: a poesia de Manuel Bandeira, de Davi Arrigucci Jr. De
posse da folha contendo a imagem de Manuel Bandeira olhando para um menino negro, os
alunos foram incentivados a discutirem as questdes, sendo essa atividade feita coletivamente.
Fomos analisando a gravura: detalhe das roupas, inferindo o contexto histérico e outros
aspectos como a condic¢do social das personagens da imagem.

Figura 3: Capa de livro

T
-
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Fonte: http://www.companhiadasletras.com.br/detalhe.php
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Questionario

a) Em sua opinido, o que serd que Manuel Bandeira poderia estar pensando a respeito dessa
crianga?
b) Descreva a roupa do menino. O que vocé percebe no traje do garoto?

¢) Em que espago (regiao da cidade) esse garoto deve morar?

Ao analisarmos a figura, os alunos nao tiveram dificuldades em perceber os contrastes
que o homem e o garoto apresentavam quanto a diferenca de cor, faixa etéria, altura, condi¢do
social etc. Passamos entdo as perguntas que foram sendo respondidas oralmente pelos alunos.
Em relacdo a primeira questdo, para B “o poeta deve estar pensando: onde esse menino
conseguiu essa roupa?”’ Perguntei a aluna qual seria a possivel resposta; ela sugeriu que “o
menino deve ter roubado porque estava com frio”, mas K interrompeu e disse que o paletd era
muito grande para o menino e completou: “Porque ele iria roubar uma roupa tdo grande
assim? Se fosse roubar ia roubar uma pro tamanho dele. O homem (referindo-se ao poeta)
deve ter doado pra ele”. Outro aluno, F, disse que o poeta devia “estar preocupado com ele,
querendo achar a familia dele”. Quando questionei por que o garoto estaria perdido, F
completou: “ele deve ter fugido porque € escravo”. Insisti em saber como chegara a conclusao
de que o garoto era um escravo foragido. Entdo, F finalizou: “o menino € preto e nessa época
tinha escravo. Os escravos eram pretos”.

Quando passamos a segunda pergunta, a maior parte dos alunos ndo apresentou
dificuldades em perceber os detalhes em relacdo ao tamanho maior do paleté do garoto, uma
vez que ja haviamos passado por essa discussdo quando analisamos a gravura. Entretanto, o
aluno AM completou a resposta constatando que “o menino € pobre, sim, ou entio € escravo
mesmo, porque parece que ele estd sem o sapato”. Ja sobre a terceira questdo, a maioria
concordou que ambos os personagens moravam na cidade, no espagco urbano. Quis que algum
aluno apresentasse um argumento que comprovasse essa tese e AB entdo disse que “na cidade
€ que as pessoas vestem assim, de terno, na roga, as pessoas ndo vestem assim”. Continuei
tentando aprofundar na andlise da imagem e questionei onde e como seria a casa do menino. E
foi F quem finalizou questionando “ele mora na senzala, uai. Ele ndo € escravo?”.

Antes de passarmos a leitura do texto Irene no céu, discutimos acerca da vida das
pessoas que foram escravizadas. Cada aluno apresentou um relato mais negativo que outro em

relacdo a vida dos negros, sem, contudo, mostrar no relato as formas de resisténcia dessa
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populacdo a dureza do periodo escravagista. Na maior parte dos relatos que se detinham nas
descricdes das torturas as quais os negros foram acometidos, aparecia apenas o esteredtipo do

negro submisso, servil, docil e adaptado a vida de tormentas.

4.2.7 Etapa de leitura primeira interpretacdo do poema

Texto A

Irene no céu

Irene preta
Irene boa

Irene sempre de bom humor.

Imagino Irene entrando no céu:
- Licenca, meu branco!
E Sdo Pedro bonachio:

- Entra, Irene. Vocé ndo precisa pedir licenga.

Fonte: BANDEIRA, Manuel. Estrela da manhd, 1936.

A partir desse poema de Manuel Bandeira, foi realizado um trabalho de leitura em sala
de aula que auxiliasse na compreensdo do vocabulario e na interpretacdo inicial do tema
presente na obra desse autor. Solicitei aos alunos que fizessem uma leitura silenciosa do texto.
Logo depois, fizemos uma releitura salientando os aspectos sonoros do poema como a
aliterac@o nos primeiros versos “Irene preta/Irene boa/Irene sempre de bom humor”. Pedi que
alguns lessem o poema em voz alta a fim de que pudessem sentir a frui¢ao do texto, o ritmo,
as pausas, a tonicidade dos versos.

Posteriormente, o grupo de alunos se reuniu para iniciar a gravacao do video. Durante
esse video, irfamos passar para a etapa de interpretacao, iniciando entdo as discussdes acerca
do preconceito racial presente na escola. Uma aluna, K, prontificou-se a fazer a filmagem,
segurando a camera, e outra, I, reiniciou a leitura do poema de Manuel Bandeira. Foram
formuladas algumas perguntas escritas sobre o texto para averiguar o entendimento do mesmo

e constatar se havia, ou ndo, presente no discurso dos alunos, uma pratica de inferiorizacdo
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c€m relagéo a0 negro nas relag()es entre os pares de alunos ou mesmo no contexto escolar ou

familiar de cada um deles.

Questionario

a) Quem ¢€ Irene?

b) Vocé conhece alguém se pareca com Irene?

¢) As pessoas que se parecem com Irene tém um jeito de ser semelhante ao dela?
d) Como seria o lugar que Irene chegou?

e) O céu, em sua opinido, poderia ser da cor preta?

f) Como seria o lugar do qual Irene saiu, antes de chegar ao céu?

g) Por que Irene pede licenga a Sao Pedro?

h) Por que Sdo Pedro diz que Irene nao precisa pedir licenga?

Inicialmente, questionamos sobre quem seria Irene. A aluna [ respondeu
imediatamente que era uma mulher “preta”. K questionou dizendo que ndo se poderia usar a
palavra “preta” porque se configurava como racismo. Mesmo voltando ao texto que utiliza da
palavra “preta” para se referir a Irene, AM afirmou que o texto estava errado porque o correto
seria dizer que ela era “negra”. AB observou que o texto fora escrito em 1936, época em que,
segundo esse aluno, ndo existia racismo, muito embora, pareceu-nos que o aluno quisesse
dizer que o que nao havia era a discussao sobre essa questdo do racismo.

Ao abordarmos as caracteristicas da personagem Irene (preta, boa e de bom humor),
foi perguntado aos alunos se conheciam alguém que se parecesse fisicamente com ela. O
aluno F apontou para a aluna E que apresentava a pele mais escura. Entretanto, no grupo de
11 alunos, apenas F apresentava caracteristicas marcadamente proximas ao de pessoas
brancas: pele clara, nariz mais fino, cabelos lisos e ldbios mais finos. Todos os outros
poderiam ser classificados como negros/as ou pardos/as.

Para provocar os alunos, questionei se apenas E se parecia com Irene, personagem do
poema. A partir dai, foram nomeando os outros colegas que supostamente também se
pareceriam com a negra do texto de Bandeira. Assim, pudemos observar que foram nomeando
os colegas que se pareceriam mais a partir da cor da pele, da mais escura para a menos escura.
Os alunos que entrariam na categoria parda, mesmo que apresentando caracteristicas proprias
dos afro-brasileiros - cabelo crespo, nariz mais achatado e labios mais grossos, por exemplo -

eram classificados como brancos ou até amarelos, mas nunca como negros e,
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consequentemente, ndo se assemelhavam a personagem Irene, segundo a maior parte dos que
responderam a questao.

Na tentativa de se avaliar a associa¢do que as criancas faziam entre a cor da pele e o
carater da pessoa, foi perguntado se todas as pessoas que se pareciam fisicamente com Irene
teriam também o jeito de ser parecido ao dela. Foram unanimes em dizer que nem todos que
se parecessem com Irene seriam bons como ela. Inclusive R citou o aluno V que, a seu ver, se
parecia fisicamente com Irene, mas ndo era bom porque era muito bagunceiro em sala de aula.

Depois de discutirmos o porqué de Irene ser preta e chegarmos a conclusao de que ela
se parecia com alguém da familia, os alunos foram levados a descrever como era o lugar onde
ela chegara no texto. A primeira palavra para descrever o céu foi, segundo AB, “branco”. Ao
serem questionados se concordavam ou ndo com o espaco descrito, os alunos discutiram e
foram ressaltando os aspectos que supunham existir no céu fisico e ndo o lugar celestial,
morada dos deuses. Alguns disseram que o céu poderia ter outras cores também, mas quando
questionados se poderia ser preto, em unissono, responderam que ndo. Um aluno disse que
seria esquisito se assim fosse; outro respondeu que sé se fosse preto a noite. Por fim, o aluno
AB disse que “o céu 14 de baixo € que é preto”, referindo-se a seu conceito de inferno, lugar
de morada do mal.

Ante o fato de Irene pedir licenga, antes de entrar no céu, K afirmou que era porque
“ela tem educacdo”. AB nao concordou com a colega e acrescentou: “Ela tem educacdo, mas
pediu licenca porque ele é branco. Ela acha que tem que respeitar ele”. Aproveitando o
ensejo, fui para a questdo seguinte e questionei o porqué entdo de Sao Pedro dizer que Irene
ndo precisava pedir licenca. AM respondeu que Irene era “uma mulher do bem e ndo fazia
mal pra ninguém”. AB pediu a fala e, num tom mais incisivo, acrescentou dizendo “O céu € a

casa de Deus. Ela ndo tem que pedir licenca mesmo, nao”.

4.2.8 Andlise de dados

Essa atividade possibilitou a percep¢do em relagdo a dificuldade de as criangas
associarem a cor preta a algo que fosse considerado social e culturalmente bom. O aluno V
disse que se o céu fosse preto, seria esquisito e o aluno D disse que s6 quando tem tempestade
o céu fica preto, associando assim a imagem assustadora da tempestade, descrita por ele, a cor

negra.
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Apos essa discussdo, foi perguntado ainda qual seria o lugar de onde Irene teria saido
antes de chegar ao céu. A maior parte dos alunos pareceu ndo entender sobre qual lugar, de
fato, a pergunta se referia e respondeu que ela saira da “barriga da mae”, “da casa dela” ou
“da Terra”. Por fim, AM disse que ela havia saido de uma “tenda”. Ao ser questionado sobre
o porqué de Irene ter saido de uma tenda, ele disse que ela era uma escrava. A seu ver, ‘tenda’
era a moradia tipica das pessoas escravizadas. AM foi incentivado a se explicar por que
associou Irene a condi¢ao de escrava e ele respondeu que era por causa da data que o texto foi
escrito e também devido a cor dela, ou seja, ela era negra, logo, era escrava.

Essa relacdo também possibilitou que os alunos associassem a personagem a condi¢ao
de pobreza. Muito embora ndo soubessem explicar exatamente o porqué, todos construiram
uma imagem dela como tendo sido uma mulher pobre. Foi o aluno AM quem finalizou essa
discussdo ao afirmar que, sendo ela escrava, ela era também pobre. Desse modo, ele acaba
inferindo que ela tivera uma vida infeliz antes de sua chegada ao céu.

Essas discussdes possibilitaram alguns relatos, por parte dos alunos, de falas racistas
dentro do contexto escolar. AM narrou um episdédio em que uma colega ofendia o outro, o
chamando de “preto safado”. Para a maior parte das criangas o racismo no contexto em que
vivem, segundo eles, ocorre com 0s negros, os maiores alvos dessas praticas preconceituosas.
No ambiente fora do espago escolar percebiam e relataram episddios que se caracterizavam
como racistas, além de averiguarem que, ainda que houvesse brancos e negros na comunidade
na qual moravam, estes ultimos € que sofriam as consequéncias de uma pratica excludente

que visa inferiorizar uma raca em detrimento de outra.

4.3 Oficina 1: Essa negra Fulo e a existéncia do preconceito racial — 2° parte

4.3.1 Objetivos

* Mostrar que ha, entre os alunos, um preconceito racial associando cor a
profissao;

* Conduzir a oficina a fim de que os alunos percebam diferencas e semelhancas
entre os poemas Irene no céu e Essa negra Fulo;,

* Levar os alunos a perceber que o poema de Jorge de Lima € mais

preconceituoso, se o compararmos ao poema de Manuel Bandeira.
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4.3.2 Material

Papel, caneta, tesoura, cola.

4.3.3 Carga hordria

Duas aulas de 60 minutos cada uma, em média.

4.3.4 Jorge de Lima e o poema Essa negra Fulo

Jorge de Lima nasceu, em 1893, em Alagoas. Aos dez anos, comegou a escrever para
um jornal de seu colégio, onde publicou os poemas que fazia desde os sete anos. Estudou
medicina na Bahia e no Rio de Janeiro. Na década de1920 publicou varios livros de poemas,
entre os quais "Essa Negra Fuld", que é o titulo de seu poema mais conhecido. Em 1930
transferiu-se para o Rio de Janeiro, onde lecionou na Universidade do Brasil e na
Universidade do Distrito Federal. Em 1935 foi eleito vereador. Em 1935, Jorge de Lima
converteu-se ao catolicismo e muitos de seus poemas passaram a refletir sua religiosidade.
Recebeu em 1940 o Grande Prémio de Poesia, concedido pela Academia Brasileira de Letras.

O poema Essa Negra Fuld, escolhido para ser abordado em sala de aula, faz um
contraponto com o primeiro texto, Irene no céu, de Manuel Bandeira. Essa Negra Fulé foi
muito bem elaborado esteticamente, valoriza a oralidade, apresenta rima, métrica, ritmo
variado e tem humor, ora leve, ora acido. Entretanto, ideologicamente o poema ¢é falho e se

encontra em oposicao ao texto de Bandeira.

4.3.5 Introdugao

O poema foi impresso e entregue para leitura. Antes disso, porém, destaquei alguns
tracos da vida do poeta. Ressaltei que ele foi um grande representante da poesia negra no
Brasil, tendo escrito poemas com a temética étnico-racial e ainda um dos primeiros poetas
modernistas a abordar a questdo do negro, muito embora ndo se possa deixar de mencionar
que, apesar disso, 0 negro continuava sem voz € a ser visto e descrito pelo olhar do branco,
culto e de classe alta.

Encontramos no poema uma personagem negra, descrita como ‘bonitinha’, mas sua
beleza ¢ utilitaria: “ficou logo pra mucama”, sendo, portanto, vista como objeto. A negra tem

seu trabalho descaracterizado por um excessivo nimero de ordens que sdo representadas pela
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ideia de movimentos dos verbos ir/vir: “vai forrar minha cama”, “vai botar pra dormir”; “vem
me ajudar”, “vem abanar” etc. Ainda que servisse ao “Sinhd” e a “Sinhd”, a negra Ful6 ndo
foi poupada de ser alvo de discriminacd@o e ante o desaparecimento do “frasco de cheiro” foi
apontada categoricamente como sendo a ladra do objeto: “Ah! Foi vocé que roubou!”. Como
se ndo bastasse a suspei¢do do ato ilicito, a personagem passa a ser vitima do ciime da sinhi:
“cadé teu sinhd que Nosso Senhor me mandou” e alvo das investidas sexuais de seu Sinhd:
“O sinho foi ver a negra/ levar couro do feitor./ A negra tirou a roupa,/ O sinhd disse: Fuld!/
(A vista se escureceu/ que nem a negra Ful6)”.

Encontramos ainda no texto riqueza de sonoridade e de efeitos draméiticos que
seduzem o ouvinte. Entretanto, nos versos de Lima ndo hi valorizacdo da negritude. Ao
contrario, nesse texto de Jorge de Lima h4 uma naturalizacdo do esteredtipo negativo do
negro, apresentado como objeto, suspeito, ladrdo e com um alto grau de sensualidade no

corpo que passa a ser usado como arma de seducdo do branco/Sinhd.

Texto B

Essa negra Fuld
(Jorge de Lima)
Ora, se deu que chegou
(isso ja faz muito tempo)
no bangué dum meu avd
uma negra bonitinha,

chamada negra Fulo.

Essa negra Fulo!

Essa negra Fuld!

O Fuld! O Fuld!
(Era a fala da Sinh4)
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— Vai forrar a minha cama

pentear os meus cabelos,

vem ajudar a tirar

a minha roupa, Fuld!

Essa negra Fulo!
Essa negrinha Fulo!
ficou logo pra mucama
pra vigiar a Sinha,
pra engomar pro Sinhd!

Essa negra Fulo!
Essa negra Fulo!

O Fuld! O Fuld!

(Era a fala da Sinha)
vem me ajudar, 6 Fulo,
vem abanar 0 meu corpo
que eu estou suada, Fuld!
vem cogar minha coceira,
vem me catar cafuné,
vem balancar minha rede,
vem me contar uma historia,
que eu estou com sono, Fulo!

Essa negra Fuld!
Essa negra Fuld!
Essa negrinha Ful6!
ficou logo pra mucama
pra vigiar a Sinha,
pra engomar pro Sinhd!

Essa negra Fuld!
Essa negra Fuld!

O Fuld! O Fuld!
(Era a fala da Sinha)
vem me ajudar, 6 Fulo,
vem abanar 0 meu corpo
que eu estou suada, Fuld!
vem cog¢ar minha coceira,
vem me catar cafuné,
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vem balancar minha rede,
vem me contar uma historia,
que eu estou com sono, Fulo!

Essa negra Fulo!

"Era um dia uma princesa
que vivia num castelo
que possuia um vestido
com os peixinhos do mar.
Entrou na perna dum pato
saiu na perna dum pinto
o Rei-Sinh6 me mandou

que vos contasse mais cinco".

Essa negra Fulo!
Essa negra Fuld!

O Fuld! O Fuld!

Vai botar para dormir
esses meninos, Fulo!
"minha mae me penteou
minha madrasta me enterrou
pelos figos da figueira
que o Sabia beliscou".

Essa negra Fuld!
Essa negra Fuld!

O Fuld! O Fuld!

(Era a fala da Sinha
Chamando a negra Fuld!)
Cadé meu frasco de cheiro
Que teu Sinhd me mandou?
— Ah! Foi vocé que roubou!
Ah! Foi vocé que roubou!

Essa negra Fulo!
Essa negra Fulo!

O Sinhd foi ver a negra
levar couro do feitor.
A negra tirou a roupa,
O Sinho disse: Fuld!
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(A vista se escureceu
que nem a negra Fuld).

Essa negra Fuld!
Essa negra Fulo!

O Fuld! O Fuld!

Cadé meu lenco de rendas,
Cadé meu cinto, meu broche,
Cadé o meu terco de ouro
que teu Sinhd me mandou?
Ah! foi vocé que roubou!
Ah! foi vocé que roubou!

Essa negra Fuld!
Essa negra Fuld!

O Sinho foi acoitar
sozinho a negra Fulod.
A negra tirou a saia
e tirou o cabecio,
de dentro dele pulou
nuinha a negra Fuld.

Essa negra Fuld!
Essa negra Fuld!

O Fuld! O Fuld!
Cadé, cadé teu Sinhd
que Nosso Senhor me mandou?
Ah! Foi vocé que roubou,
foi vocé, negra Fulo?

Essa negra Fuld!

Fonte: http://www.luso-poemas.net/modules/news03/acesso em 18/08/16
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4.3.6 Motivagdo e leitura

A motivacdo para o aprofundamento da leitura em relacio ao texto Essa negra Fulo
consistiu em apresentar quatro fotografias de mulheres. Duas delas estavam exercendo
funcdes domésticas, sendo uma branca e outra negra. As outras duas mulheres, também uma
branca e outra negra, aparentavam ser de um nivel socioecondmico mais alto. Analisamos as
imagens atentando-nos para as caracteristicas fisicas de cada uma (trajes, cor, tipo de cabelo
etc.), antes de ser entregue um questiondrio com perguntas que buscavam relacionar as
imagens de uma das mulheres a imagem mental que cada aluno havia construido em relagcdo

as duas personagens, Sinhd e negra Fulo.

Figuras 4, 5, 6 e 7: Mulheres brancas e negras

e

Figura 4 (1) Figura 6 (3)

Figura 7 (4)

Figura 5 (2)

Fonte: http://br.depositphotos.com/stock-photos/empregada

Questionario

a) Qual das imagens se parece mais com a negra Ful6?

b) Por que vocé escolheu essa imagem?

c) A Imagem que vocé escolheu se refere a alguma profissao? Qual?

d) A negra da imagem 4 se parece com a Sinhéd do poema de Jorge de Lima?
e) A mulher da imagem 4 se parece com a negra Fuld?

f) Qual a profissao da mulher da imagem 3?
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(OBS.: Os nuimeros entre parénteses, ao lado de cada figura, sdo relativos ao questionario

acima e se referem também a numeragio na atividade dada aos alunos/as.)

As criangas deveriam marcar qual das imagens elas achavam que se parecia mais com
as personagens Fulo e Sinhd do texto de Jorge de Lima. Houve unanimidade em se afirmar
que a imagem (1) se remetia mais a Negra Fulo e a (2) a Sinhd. Ao serem questionadas sobre
o porqué da escolha, F disse que a negra da imagem (1) era empregada doméstica e fazia
trabalhos tal qual a personagem do texto. O aluno foi questionado se a imagem (3) também
nio se remetia a uma faxineira. Provavelmente sem reconhecer o uniforme que a mulher
vestia, o aluno disse que ela estava arrumando a cama da casa dela, sendo sua opinido logo
seguida pela maioria dos alunos. Ainda que tenhamos nas imagens (1) e (2) mulheres muito
bem vestidas, a primeira é comparada a negra Fuldé nao pelas vestes, mas pelo tom da pele
mais escura.

Em seguida, perguntei se a mulher negra da imagem (4) se parecia com a sinhd do
poema de Jorge de Lima. AB respondeu que ndo, porque “ela era preta e ndo poderia ser a
sinha”, muito embora ela estivesse bem vestida. Perguntei entdo se a mulher se parecia com a
negra Fulo; ele disse que sim, “se ela ganhasse alguma roupa da Sinha e vestisse poderia ficar
bonita e bem arrumada”. Nenhuma das criancas, ainda que em sua maioria negra, nao
reconhecia a mulher negra da imagem (4), em posi¢ao de prestigio social mais evidente, a
julgar pelas roupas, penteado e maquiagem, como sendo Sinhd. Isso corrobora com a ideia de
que ndo € a vestimenta o fator determinante para comprovar a posi¢do social do sujeito, mas a

cor da pele de cada um.

4.3.7 (Re)Leitura e interpretacao

Retomamos o texto Essa negra Fulo, que foi lido silenciosamente e relido pelo

professor, em sala de aula, antes de apresentarmos um questionario que auxiliava os alunos na

compreensdo do poema.

Questionario

a) Em que espaco estd a negra Ful6?

b) O local onde Ful6 esté se parece com o espaco de Irene, do outro poema?
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c) Descreva os tragos de Fuld e sinhéa (cor, idade, fisico, jeito de ser, classe social).
d) Destaque os principais fatos que aconteceram com a negra Fuld.
e) Quem se parece mais com vocé: Sinhd ou Ful6?

f) Destaque os versos que tém sons parecidos (rimas).

Em relacdo a esse poema, esperava-se que os alunos, ao analisi-lo, relacionassem a
leitura dele a leitura do primeiro poema e, assim, percebessem a diferenca entre as duas
personagens apresentadas por Manuel Bandeira e Jorge de Lima. Especificamente sobre o
poema Essa negra Fuld, desde a primeira pergunta dada, os alunos reconheceram que Fuld
estava num contexto de escraviddo. Embora o aluno F dissesse que a personagem poderia ser
faxineira, como sua made o era, argumento logo rechagcado por AM que afirmou que Fuld
desenvolvia atividades que ndo eram préprias de um trabalhador assalariado, mas de uma
pessoa escravizada. Para exemplificar, AM ainda acrescentou que o texto citava que “a negra
até cocava o Sinho e tirava a roupa da Sinh4, isso faxineira ndo faz”, segundo ele.

Outra questdo pedia que os alunos descrevessem Fuld e Sinhd quanto a cor, idade,
fisico, jeito de ser e classe social. Nenhum dos alunos apresentou dificuldades em perceber o
abismo social que havia entre as duas personagens, sendo Ful6 reconhecida como a
escrava/negra de Sinhéd/branca.

A ultima atividade de andlise do texto foi significativa para confirmar como os
esteredtipos fisicos e sociais do negro e do branco estdo consolidados no contexto discursivo e
no imaginario das criangas. O exercicio apresentava quatro fotografias de mulheres: duas
delas em pleno exercicio de trabalho doméstico, ainda que uma fosse branca e outra negra. As
outras duas mulheres, uma branca e outra negra, estavam aparentemente em situagcdo

financeira mais privilegiada, com roupas e acessorios bonitos, cabelos bem arrumados etc.

4.3.8 Contextualizacdo e expansdo

Numa ultima etapa de trabalho com o objetivo de relacionar os dois poemas, foi

proposta uma andlise comparativa entre as duas personagens Irene e Negra Fuld, de Manuel

Bandeira e Jorge de Lima, respectivamente.

Questionario

a) O que as duas personagens, Irene e Ful0, apresentam em comum?
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b) O que as duas personagens tém de diferente uma da outra?

¢) Qual personagem parece ser/estar mais feliz? Por qué?

d) Qual personagem parece ser/estar menos feliz? Por qué?

e) Vocé conhece alguém que se parece com uma das personagens? Explique.

f) Com qual personagem vocé se identifica mais? Por qué?

g) O que vocé achou mais interessante no poema “Irene no céu”? De qué nao gostou?

h) O que vocé achou mais interessante no poema “Essa negra Fuld”? De qué ndo gostou?

1) Caso Irene e Negra Fuld se encontrassem, o que vocé acha que uma diria para a outra? Por

que?

As criangas ndo tiveram nenhuma dificuldade em perceber que a personagem Fuld era
escrava, diferentemente de Irene, muito embora AM tenha afirmado categoricamente, na
primeira parte da oficina, que essa personagem era escrava, ainda que o texto de Bandeira nao
mencionasse nada a respeito. O estudante sustentava seu argumento na data da publicacao do
texto e na cor da personagem. Assim, para as criancas, de um modo geral, o que unia as duas
personagens era a cor € o que as distinguia era a condicao de escrava de Fulo.

Quando questionados sobre qual das duas personagens parecia mais feliz, a condi¢ao
de escrava de Ful6 também a tornava menos feliz que Irene, que até mesmo “havia merecido
o céu”, segundo AB. A escraviddo, de acordo com F, impossibilitava a personagem Fuld de
ser feliz porque poderia apanhar de chicote a qualquer momento que a Sinhd ou o Sinho
determinassem. E nitido o estereGtipo do negro despersonalizado e passivo ante a escravidio,
na visao dos alunos. Evidentemente, pela idade e formagao das criancas, ninguém poderia
mencionar as indmeras tentativas de luta e enfrentamento contra o dominio do branco
europeu, realizadas por variadas personagens na Histéria dos africanos e afro-brasileiros. A
condi¢cdo do negro € tdo evidentemente marcada pelo sofrimento que a aluna K afirmou que
Irene, de Manuel Bandeira, também poderia ter tido uma vida dificil, uma vez que, “ndo
contou a historia dela”, referindo-se ao fato de o poema ter se iniciado com a negra ja no céu.

Uma das perguntas arguia os alunos se conheciam alguém que se parecesse com Irene
ou Fuld. A aluna K respondeu que se parecia com Irene: “Eu pareco, porque sou de bom
humor”. Perguntei a ela se também se identificava com a personagem, mas, ainda que tivesse
a pele negra, a aluna disse que se parecia apenas mais ou menos. Insisti quanto ao por que do

“mais ou menos’’; ela respondeu imediatamente que “ela € negra, eu sou morena!”.
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O aluno F interrompeu para dizer que a historia do irmdo mais velho, que ja havia sido
apreendido por trafico de drogas em institui¢do para menor infrator, se parecia com a histéria
de Ful6. Segundo o relato de sua mae, o primogénito seria ainda muito mais agredido na
cadeia pelos outros detentos, quando completasse a maioridade. Ao ser questionado por que
associou a historia do irmao preso a de Fuld, o aluno respondeu que “ambos apanhavam”. K,
a aluna que segurava a camera para a filmagem, quis saber a cor do irmdo de F. Este apontou
para um dos alunos negros, afirmando que seu irmao era de cor morena. Insisti um pouco
mais e quis saber se o irmao de F apanhava pelo mesmo motivo da escrava do texto de Jorge
de Lima. F respondeu: “ndo, os dois apanham por motivos diferentes, mas os dois t€ém quase a
mesma histéria”. K nio concordou e interveio dizendo “seu irmao fez coisa errada”, ja Fuld, a
seu ver, apanhava “... porque € a vida!”.

A fala do aluno F € significativa porque demonstra que ele se reconheceu nos textos
lidos. Seu irmao negro apreendido pela justica € associado a Negra Fuld. Ja a fala de K
afirmando que o irmdo de F fizera algo errado e minimizando o sofrimento do negro ao dizer
“... € avida” também apresenta certa identificacdo com o texto, uma vez que Fuld, de acordo
com o texto, apanha por ter sido acusada de atos ilicitos que ndo cometera, mas a aluna
entende essa punicdo como sendo natural como a que ocorre, frequentemente, com grande
parcela da populacdo negra, em especial, das margens geografica, social e economicamente
desfavorecidas.

Outra pergunta que foi feita aos alunos exigia que eles se posicionassem e relatassem
com qual das duas histérias se identificavam mais. F disse que a histdria de sofrimento da
escrava Ful6 o lembrava da historia de sofrimento da mae. Em dado momento, o aluno AM
afirmou que Fuld também lhe trazia a memoria a propria mae porque ela trabalhava como
faxineira, mas a maioria dos alunos dizia que se identificava mais com a personagem Irene
porque a vida de Ful6 remetia a sofrimento, ao “sufoco”, como enfatizou K.

Ante a questdo do que mais gostaram ou nao, em ambos 0s poemas, F respondeu que
gostara mais do poema de Bandeira porque Irene fora para o céu. J& AM afirmou nao ter
gostado desse poema porque, a seu ver, a historia estava incompleta ja que comegava com a
personagem no céu. Perguntado sobre como completaria a histéria, o aluno respondeu que
muito provavelmente Irene também fora escrava, trabalhara e apanhara muito antes de ir para
o céu. Finalmente, sobre um possivel encontro entre as duas personagens, Irene e Fulo, K

13

disse que elas falariam do que mais tinham em comum, “... a mesma luta...”, apesar de o

poema Irene no céu nao mencionar nada sobre escravidao e/ou sofrimento.
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Esses comentarios demonstram a importancia de se trabalhar com a tematica negra
através da literatura abordada em sala de aula. Percebe-se que a crianca, por si mesma, é
incapaz de assumir sua cor, entretanto, a partir do texto poético, ela se reconhece e valoriza

sua negritude, ainda que de modo implicito.

4.3.9 Andlise de dados

Esses comentéarios dos alunos sobre os textos Irene no céu e Essa negra Fuld, de
Manuel Bandeira e Jorge de Lima, nos mostram ainda a importancia de apresentarmos as
criangcas personagens protagonistas negros nos textos lidos em sala de aula, como propde

Silva (2011, p. 7):

A auséncia de personagens negros ou a sua marginaliza¢do nas histérias
infanto-juvenis acarreta, de fato, sérias consequéncias no imaginario do
educando, criando uma realidade distorcida e preconceituosa, contribuindo,
assim, para a sustentacdo de uma ordem social desigual. Somente na década
de 80, ocorre uma mudanca nesse lamentavel quadro que tantos maleficios
trouxe para a formacdo das criancas e jovens brasileiros. Surgem, nesse
momento, determinados livros com novas propostas, cujo objetivo central &,
exatamente, romper com a visdo estereotipada dos negros, valorizando suas
tradi¢des e também o seu aspecto fisico (SILVA, 2011, p. 7).

Para nossas criangas negras, em especial as que convivem todo o tempo em contextos
de vulnerabilidade social, essa auséncia de personagens negras no papel de herdi, princesa,
literariamente bem representados, dificulta ainda mais a valorizagdo da diversidade
sociocultural, impossibilitando a construcdo de uma identidade negra positiva, bem como
impede que todas as criangas, sejam elas brancas ou negras, (re)construam uma imagem
ressignificada e mais plural da sociedade.

Muitas vezes, quando o negro aparece como personagem na literatura, ele € descrito
com certa monstruosidade, como o caso do moleque Saci, de Monteiro Lobato. Outras vezes,
¢ apresentado como figura passiva e ingénua como acontece com Tia Nastiacia. O modo como
Lobato posiciona o negro em suas obras expressa um comportamento considerado comum
para a época, condizendo com o espirito de seu tempo. No entanto, os mesmos adjetivos e
comentarios presentes no texto desse autor, hoje em dia, seguramente seriam vistos como

preconceituosos. Em geral, as falas preconceituosas sao expressas pela personagem Emilia,
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uma boneca de pano que aprendeu a falar, como ao se referir de modo pejorativo as historias

contadas pela personagem negra e cozinheira da familia Tia Nastacia:

Essa, do Sargento Verde, por exemplo. E tdo idiota que um sabio que quiser
estuda-la acabara também idiota. Eu francamente, passo tais historias
populares. Gosto mais é de Andersen, das do autor de Peter Pan e das do tal
Carol, que escreveu Alice no pais das maravilhas. Sendo coisas do povo, eu
passo (LOBATO, 1995, p. 22).

Evidentemente, ndo pretendemos menosprezar a obra lobatiana, no entanto, mesmo a
despeito de todas as qualidades que tém esse escritor da Literatura Infantil, Lobato foi
limitado pelo seu tempo colocando o negro a margem ou apresentando-o por meio de
esteredtipos negativos. Portanto, é necessaria a abordagem de uma literatura que contenha
histérias que ndo s6 enaltecam a negritude, mas também sejam escolhidas pela qualidade da

escrita e das ilustracOes dos textos.
4.4 Oficina 2: Menina Bonita do laco de fita

Figura 8: Capa do livro Menina bonita do lago de fita

Ana Maria
Machado

Menina bonita
do laco de fita

ilustragoes

Claudius |

MACHADO, Ana Maria. Menina bonita {10 ‘lag‘o de fita.
Ilustragdo de Claudius. 7% ed. Sdo Paulo: Atica, 2003.
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4.4.1 Objetivos

* Motivar os alunos para a diferenca existente entre as pessoas;

* Despertar as criangas para a beleza do corpo negro;

* Conscientizar os meninos € meninas para a mudanca de paradigma em relacao
ao padrdo de beleza centrado apenas no branco;

* Despertar os alunos para a sonoridade do texto.

4.4.2 Material

Livro, folha, caneta, 14pis, revistas, tesoura, cola.

4.4.3 Carga hordria

Duas aulas de 60 minutos cada uma, em média.

4.4.4 Sinopse da obra

O livro de Ana Maria Machado conta a histéria de uma menina linda, de cor negra,
cabelos enrolados, olhos como duas azeitonas pretas. A mae fazia trancinhas em seu cabelo
colocando lago de fita colorida. Ela ficava parecendo uma princesa das Terras da Africa. Ao
lado dessa menina vivia um coelho branco, de orelha cor-de-rosa e olhos vermelhos. O coelho
achava a menina a pessoa mais linda que ele ja havia visto em toda a sua vida e pensava: -
“Ah, quando eu casar quero ter uma filha pretinha e linda que nem ela...” Ele pergunta vérias
vezes a menina qual € o segredo para ser tao pretinha. Ela inventa uma histéria e diz que caiu
na tinta preta. O coelho procurou uma lata de tinta preta e tomou banho, mas com a chuva,
ficou branco de novo. Ele pergunta novamente a menina por que ela era tdo pretinha. Ela
inventa novamente e diz que € porque tomou muito café. O coelho tomou muito café, perdeu
o sono e nao ficou preto. O coelhinho faz a mesma pergunta a coleguinha e quer saber o
segredo de sua cor. Ela continua inventando e diz que é porque comeu muita jabuticaba. O

coelho comeu varias jabuticabas, ficou pesaddo e fez muito coco.
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Um dia o coelho pergunta novamente a menina por que ela tem a cor negra. Antes de a
garota inventar alguma histéria, sua mae lhe disse que ela era negrinha por “artes de uma avo
preta que ela tinha...”. O coelho descobre entdo que a gente parece mesmo é com 0s pais, 0s
parentes. E se ele queria ter uma filha pretinha, deveria procurar uma coelha preta para casar.
Acabou encontrando. Namoraram, casaram e tiveram uma ninhada de filhotes de varias cores:
“branco bem branco, branco meio cinza, branco malhado de preto, preto malhado de branco e
até uma coelha bem pretinha.” Essa coelha era afilhada da menina bonita, pretinha que
morava ao lado. E quando a coelhinha preta saia de laco colorido, alguém perguntava o
segredo de sua cor, ela respondia: “Conselhos da mae da minha madrinha...”.

A autora trabalha com a diferenca de cor de uma forma poética e leve. Essa diferenca é
ressaltada positivamente. Ser negro € uma qualidade na narrativa. O coelho, branco, quer ser
igual a menina negra e linda. Nota-se ainda em todo o texto a importancia da beleza do corpo
negro. As inven¢des da menina negra sobre sua cor ddo a histéria um toque de humor. O
coelho branco passa por situacdes caricatas, acreditando nas invencdes da menina: mergulha
na tinta, toma café, come jabuticaba e ndo fica negro. A mistura das racas é outro traco
interessante da histéria: o coelho descobre que o problema da cor tem a ver com a familia,
com a genética. E acaba casando-se com uma coelha negra. Os filhotes, de varias cores,
mostram uma integragdo entre brancos, mulatos e negros.

As ilustracdes sdo muito criativas e recriam o texto, sem cair numa reprodugdo vazia
do enredo. Tracos negros da menina sao ressaltados: as trancinhas do cabelo, olhos negros,
boca vermelha. As vestes também sdo bem caracteristicas: a menina negra usa roupas claras.
Em uma ilustracdo, ela esta vestida de bailarina, com maid e sapatilha branca. Suas pernas sdao
cor-de-rosa, a cor das orelhas do coelho. Outro traco interessante da ilustracdo, que nao esta
no texto: ela gosta de ler. Em outra ilustracdo, estd a menina com a mae. Interessante notar
que nessa ilustracdo a mde ndo aparece acompanhada do pai, o que aponta para uma
possibilidade de que a menina seja 6rfa ou tenha pai andnimo.

A narrativa mostra, de forma bem humorada e leve, o problema da diferenca racial e a
possibilidade de integragdo. O corpo negro € apresentado como modelo de beleza e uma das
saidas € a mistura das duas ragas. O final da histéria traz uma ilustracdo significativa: a
menina negra segura um coelhinho negro, com laco de fita. O laco de fita passa a ser a

metafora de outro laco: a unido das racas.
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4.4.5 Introdugdo

Segundo Cosson (2007), compete a escola um trabalho significativo com a leitura de
maneira que o aluno possa, posteriormente, em qualquer outro lugar, se valer dos
“mecanismos de interpretacdo” que utilizamos no processamento da leitura, em especial, a
literaria (2007, p. 26), uma vez que grande parte desses mecanismos devem e serdao
aprendidos na escola.

Nesse sentido, fizemos uma breve apresentacdo acerca da obra com a qual iriamos
trabalhar: Menina bonita do lago de fita, de Ana Maria Machado. Além de apresentarmos a
autora, ressaltando sua importancia como escritora de livros infantis, ressaltamos que havia no

texto a ser lido um coelho branco que achava uma menina negra muito bonita.

4.4.6 Motivagao

A partir da introducdo em relag@o a alguns aspectos do livro Menina bonita do lago de
fita, introduzimos uma conversa na turma sobre beleza fisica, padriao de beleza atual presente
na midia etc. Como pressuptinhamos, a maioria dos alunos apresentava nomes de pessoas
brancas, para exemplificar qual era seu conceito de beleza. Para finalizar esse momento,
pedimos que recortassem de diversificadas revistas que foram distribuidas, imagens de
homens ou mulheres que julgassem representantes de um ideal de beleza.

Em seguida, distribuimos uma folha na qual deveriam colar a imagem da pessoa eleita
como a mais bonita, além de terem que justificar, por escrito, o porqué da escolha feita. Como
era de se esperar, numa turma onde o trabalho com a questdo étnica ainda nao havia sido
abordado, todos os alunos, sem nenhuma excec¢ao, escolheram, recortaram e colaram imagens
de pessoas brancas como sendo o ideal de beleza, segundo o que julgavam. O que mais nos
impressionou, entretanto, foram as justificativas apresentadas para a escolha da imagem como
sendo de um homem ou de uma mulher bonita. Em geral, as criancgas escolheram imagens de
mulheres brancas que achavam bonitas, associando a beleza ao padrao esperado pela industria

da moda: jovem, magra e branca, como vemos a partir das escolhas feitas por K e E:



Figuras 9 e 10: Atividades de alunos K e E

PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE
ESCOLA MUNICIPAL "BELO HORIZONTE
PROFESSOR: ANDRE AMANCIO — SALA 3

NOME

| & BELO PRA MIM PORQUE

Imagem escolhida por K

PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE
ESCOLA MUNICIPAL “BELO HORIZONTE
PROFESSOR: ANDRE AMANCIO - SALA 3
NOME: |

E BELO PRA MIM PORQUE.

Imagem escolhida por E
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Outras criancgas, ainda reforcam algum atributo fisico que a mulher possui, ressaltando
ainda mais sua beleza, como vemos na atividade de B que diz: “os olhos sdo muito bonitos” e

R que afirma “parece que tem o cabelo liso”.

Figuras 11 e 12: Atividades de alunos B e R

REFEITURA MUNSCIPAL D€ DELD HORIZONTE

A MIINICIPAL “BELO HORZOMTE

RMOF ESSOR: ANDRE AMANCID - SALA 3

NOME

£ BELD PRA MEM PORGIUE

Imagem escolhida por B

Imagem escolhida por R
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Temos ainda outras criancas que, além de escolherem figuras de mulheres jovens,
brancas e magras, na justificativa associaram sua escolha a condi¢do econdOmica ou a
profissdo de prestigio social que julgavam que a imagem parecia representar. Assim, temos,
por exemplo, RB que justifica a escolha de sua imagem como sendo de uma mulher bonita

dizendo “... e parece modelo” e I: “porque ela € rica”.

Figuras 13 e 14: Atividade de alunos RB e 1

Imagem escolhida por RB

Imagem escolhida por I
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Essa atividade reforcou ainda mais a necessidade de problematizarmos esse padrdo
eurocéntrico de beleza tdo difundido no pais e absorvido até mesmo por outras etnias que em
nada se assemelham a ele. No caso da turma da escola onde o projeto se desenvolveu, para se
ter uma ideia, quase a totalidade dos alunos seria considerada negra ou parda. Apds essa
atividade, foi reforcado junto as criancas, que voltariamos a debater sobre as caracteristicas

que a menina possuia e que levava o coelho da histéria a admirar tanto a sua beleza.
4.4.7 Motivacdo e Leitura

No intuito de incentivar os alunos para os textos escritos, em especial os que abordam
as questdes étnico-raciais, convidamos um profissional, contador de histdrias, para auxiliar
nessa tarefa motivacional de leitura. O profissional responsavel pela contagdo de histérias
iniciou seu trabalho apresentando-se para todas as turmas do 1° ciclo, uma turma de 1° ano,
duas turmas de 2° ano e duas do 3°, sendo uma dessas a turma para a qual este projeto estava
se desenvolvendo. Para a média de oitenta alunos/as presentes, foi perguntado quem gostava
de frutas e qual delas eles gostavam mais. Houve um inicio de um rebulico, mas, com
eficiéncia, PS% o contador de histérias, tomou a fala para perguntar quem gostava de salada
de frutas. Todos levantaram as maos e ele entdo disse que a mistura era muito mais gostosa

que a fruta isoladamente, sendo sua opinido logo seguida pelas criangas.

Figura 15: PS dur_ante a “‘conta

a0 de historias”
| inl I e

Obs.: Divulgacio de todas as fotos devidamente autorizada pelo artista

Foram utilizadas as iniciais do nome do contador para preservar sua identidade
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PS cantou algumas musicas infantis para preparar os alunos para a histdria a ser lida.
Ante a expectativa das criancas, apresentou o livro, que foi reconhecido por algumas das
criangas presentes, destacando o nome da obra, da autora, ilustrador e a editora. Perguntou se
o livro estava disponibilizado na biblioteca da escola, mas foi avisado que ndo havia nenhum
exemplar desse titulo, muito embora pertencesse ao kit de literatura-afro distribuido pela
prefeitura de Belo Horizonte. Apesar disso, as criangas reconheceram o livro, muito
provavelmente, devido ao trabalho realizado nas UMEIs (Unidade Municipal de Educagao
Infantil) de onde vieram antes de ingressarem no Ensino Fundamental.

Iniciada a histéria, PS conseguiu facilmente a atencdo das criancas e fez poucas
adaptacdes na obra, como a troca da ordem das respostas dadas pela menina a pergunta do
coelho. Quando finalizamos o trabalho, que durou, em média, cinquenta minutos, foi
distribuido um marcador de pagina com um desenho da menina e do coelho, com uma bala de
chocolate embrulhada em um papel marrom e palavras de agradecimento pela presenca e

participacdo no trabalho de contacdo de historias.

4.4.8 Leitura e interpretagdo

Na aula do dia posterior ao trabalho de contacdo de histérias, foi retomada a leitura
com os alunos, desta vez utilizando um exemplar do livro Menina bonita do lago de fita, bem
como passamos a discutir, a partir de um questionario, acerca das caracteristicas que a menina

possuia, perguntando que tragos teriam chamado tanto a atencdo do coelho branco.

Questionario

a) Observe as ilustracdes e descreva os tracos fisicos da menina e de sua roupa.

b) Que caracteristica da menina mais chamou a atencio do coelho branco?

¢) De que forma o coelho demonstrou interesse em ser igual a menina?

d) A autora se utiliza de varias comparacdes para ressaltar a beleza da menina. Quais?

e) Vocé acha a menina bonita? Por qué?

Nenhum dos alunos presentes apresentou dificuldades para responder que a cor da
menina era a caracteristica mais evidenciada pelo animalzinho. Retomamos também outros

pontos da leitura como a comparagdo e as metaforas que sdo usadas pela autora para descrever
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a menina bonita: “olhos de jabuticaba”, “cabelos feitos o fiapo da noite”, “pele lustrosa como
pelo da pantera quando pula na chuva” etc.

Dentre os alunos de pele mais escura na sala de aula, dois deles, E e V, ndo
concordaram com tanta adjetivacdo positiva dada a menina pela autora. Para esses alunos, a
menina ndo era tao bonita assim. Questionei o porqué daquela opinido, E disse “ela € feia e
dentucga” e V disse que “... a menina tem o cabelo bom... Bombril! (referindo-se a uma marca
de palha de aco utilizada para limpeza)”. Interferi questionando se o mais adequado ndo seria
dizer que ela tinha o cabelo crespo, mas a maior parte da sala achou engracada a piada,
naturalizando um xingamento tdo comum que sofrem os negros, em especial, as meninas

negras que apresentam o cabelo mais crespo.

4.4.9 Contextualizacdo e expansao

Em continuidade ao trabalho, distribui uma folha de papel em branco na qual os
alunos deveriam colocar o préprio nome e construir frases (afirmativas, negativas,
interrogativas ou exclamativas) utilizando adjetivos positivos para se referirem a si mesmos,
tal qual a autora utilizou no texto para construir a imagem da menina. A fim de motivar ainda
mais os alunos para a tarefa, foi combinado que as frases serviriam para a confeccao de um
painel/mural com as fotos das criancas e suas frases escritas, reforcando o valor da beleza
negra.

Inicialmente, houve certo rebulico na sala ao realizar essa tarefa. Muitos alunos nao
concordavam com os adjetivos que os colegas se davam; outros nido conseguiam adjetivar
positivamente a si mesmos. Houve muita troca de ofensas com alguns afirmando que outros
“eram mais feios”, “eram mais pretos” até ao ponto de V, aluno negro, chamar AB de
“macaco”. AM defendeu o amigo e disse que isso era racismo e que V poderia até ser
processado. Pedi que houvesse respeito entre os colegas e que cada um prestasse atengdo a
sua propria atividade, mas foi nitida a impressdo de que precisariamos mesmo seguir
avancando ainda mais nas discussdes sobre o assunto.

Para exemplificar o que ja vimos pontuando em rela¢do a necessidade de se fazer um
trabalho efetivo de reconstru¢dao da imagem do negro temos, por exemplo, T, uma aluna negra

e com problemas de obesidade infantil, que escreveu:

EU SOU A menina bonita do lago de fita

Sou tdo pretinha e fofa
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EU Sou ingracada [sic]
Aluna T

T se ancora na histéria infantil da Menina bonita do laco de fita para esbogar a
reconstru¢do de sua identidade negra, comparando-se a personagem que Ana Maria Machado
apresenta em sua obra. Além disso, faz uso de adjetivos positivos como “pretinha”, “fofa” e

“engracada” nas frases elaboradas. RB, outra aluna negra da sala, escreve a respeito de si:

Eu sou bonita do jeito que eu sou
Eu sou muito iteligente [sic]
Eu sou muito engracada

Aluna RB

Como T, RB também se sente representada pela personagem da obra abordada e nao
apresenta dificuldades em realcar as qualidades que diz ter. Entretanto, ¢ L quem parece se

identificar ainda mais com a menina bonita ao afirmar que:

EU SOU NEGRA E SOU MUITO ENTELIGENTE [sic]
EU SOU MUITO LINDA E BONITA
EU SOU UMA MENINA MUITO BOA
Aluna L

Como L, a maior parte dos alunos construiu as frases sem usar pontuacao, misturando
o uso da escrita da letra cursiva com a de imprensa maidscula. Entretanto, diferentemente das
meninas, 0s meninos tiveram dificuldades em se assumirem como negros ou pretos
associando a cor algum adjetivo positivo. Dos alunos do sexo masculino, apenas AB
escreveu: “Eu sou pretinho”. Todos os outros utilizaram adjetivos como “bonito”, “lindo”,
“inteligente”, “bom”, mas ndo se referiram a sua cor, nem mesmo com palavras como
“moreno”, “marrom” ou outras tdo comumente utilizadas entre eles para atenuar a cor negra.
Atribuimos a isso o fato de a protagonista da histéria ser também uma menina, facilitando a

identificacdo das meninas com a personagem.
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4.4.10 Andlise de dados

Como podemos perceber a partir dessa segunda oficina, ji houve certo
reconhecimento e aceitagdo por parte das criangas, especialmente as meninas, em relagdo a
sua cor. Isso pode ser comprovado pelas frases de T, RB e L. E interessante notar que L se
refere a sua cor e a bondade que diz ter. Como ja afirmamos anteriormente, RB ndo faz
referéncia a sua cor, mas salienta sua beleza e singularidade: “Eu sou bonita do jeito que eu
sou.” A expressdo “do jeito que eu sou” ja acena para uma aceitacdo da cor. As frases de T
sdao semelhantes as de L. O adjetivo “pretinha” e “fofa” conotam certa afetividade, ausente
nas frases de L, que realca, além da cor, a inteligéncia: “Eu sou negra e sou muito
inteligente”. Ha, pois, uma voz latente nessa fala: negro ndo ¢ inteligente, mas eu sou. Assim,
talvez no processo de autoafirmacgio, quase todos os alunos fizeram uso do advérbio muito,
intensificando as caracteristicas positivas que dizem possuir, bem como iniciaram as frases
com o pronome “EU”, em sua maioria, com letras garrafais, o que parece acenar para a
tentativa de construir uma nova e positiva subjetividade.

Em linhas gerais, ao final desta segunda oficina, houve um olhar diferenciado das
crian¢as com relacdo a cor negra. Elas ressaltaram também outras qualidades que dificilmente
surgiriam em textos escritos antes desta oficina, como podemos constatar no inicio deste
trabalho, quando as criancas escolheram imagens de pessoas brancas para representar o ideal
de beleza, justificando sua escolha a partir de conceitos racistas e preconceituosos que
enaltecem a figura do branco em detrimento da pessoa negra. Nota-se que na fala das criangas
nao houve referéncia a mistura de ragas, traco apontado pelo contador de historias quando se
referiu a salada de frutas como metifora da miscigenagcdo ocorrida no Brasil. Nenhuma das
criancgas disse ser da cor morena, talvez motivadas pela naturalidade com a qual a protagonista
do livro abordado aceitava a cor de sua pele, positivamente ressaltada pelo coelhinho ao
questioné-la sempre: “... Como € que vocé faz pra ser tdo pretinha?”

Em relacdo as frases escritas, pudemos perceber a dificuldade em relagdo ao uso da
letra cursiva e da auséncia quase que total dos sinais de pontuacdo. Esse conteido foi
trabalhado posteriormente a fim de se reforcar a necessidade de se pontuar as frases/textos
para auxiliar na construcdo da ideia do que se quer de fato expressar. J4 em relagdo ao
conteddo das frases, ressaltamos a relevancia de serem apresentadas imagens positivas do
negro a partir do uso da literatura afro-brasileira a fim de que as criancgas, em especial as
criangas negras, tenham onde se embasar para reconstruir o discurso de ressignificagao de sua

negritude.
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4.5 Oficina 3: Menino Nito

Figura 16: Capa do livro O menino Nito

O menine Nite

Tlustragdes Victor Tavares

ROSA, Soénia. O menino Nito: entio, homem chora ou nao?
Ilustragdo Victor Tavares. 3% ed., Rio de Janeiro: Pallas, 2002.

4.5.1 objetivos
* Romper com o paradigma eurocéntrico de beleza;
* Romper com o paradigma de determinados comportamentos racistas atribuidos
ao género
¢ Desmistificar o trauma através do humor;
* Questionar a relacao entre profissao e cor.
4.5.2 Material
Folha, revista, cola.

4.5.3 Carga hordria

Trés aulas de 60 minutos cada uma, em média.
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4.5.4 Sinopse da obra

A narrativa é simples e muito criativa. Um menino muito bonito, de nome Nito,
chorava a toa. Seu pai lhe dizia sempre que ele era macho e que homem nao chora. O menino
comegou a engolir choros e ficou doente. A familia chamou o médico, o doutor Aymoré, que
lhe deu uma receita: ele tinha que desachorar. Essa terapia acaba funcionando. O menino
desachora, isto é, chora muito em varias bacias e fica curado. Aprende com o médico que ndo
pode engolir o choro e o pai descobre que a crianca pode chorar e que o choro deixa a crianga
mais homem. Trata-se de uma terapia muito mais psicologica que médica.

Interessante notar que ndo hé referéncia a cor nem a discriminag@o entre branco e
negro. A ilustracdo é que mostra o menino moreno e de cabelo crespo. O texto ressalta a
beleza do menino através do nome — Nito — duas silabas da palavra “bonito”. Outro detalhe
importante € o preconceito de que homem nao chora. Nesse sentido, a narrativa € inovadora,
mostrando um preconceito da cultura brasileira enfocando o género. Vale notar que a
narrativa ressalta o problema do choro de forma bem humorada: o menino chora em vérias
bacias. A autora cria o neologismo “desachorar” para realgar a terapia proposta pelo médico.

Outro detalhe da ilustracdo, que ndo esta presente na historia, € que o menino aparece
construindo um muro, que funciona como metafora da repressdao do choro. Ha uma ilustragao
que mostra o muro bem mais alto do que o menino. Quando a crianga comeca a “desachorar”,
o muro ¢ rompido com a quantidade de lagrimas do garoto. Como se vé€, o trauma é descrito
de forma bem humorada e extremamente criativa pela ilustradora. Outro dado importante na
histéria: o problema do género. O pai ressalta a masculinidade do garoto, reforcando que
homem n@o chora. Além do preconceito com relacdo a cor, hi também a discriminacdo de

género: s6 o macho tem resisténcia e ndo chora.

4.5.5 Motivagao e Introdugao

Para esta oficina, dissemos aos alunos que, antes da etapa da contacdo de histéria,
seria conveniente conhecer algumas das personagens do texto. Desse modo, os alunos
deveriam tentar identificar quais seriam de fato os pares de personagens da histéria do menino
Nito: o menino e seu pai; o médico e o menino, a partir de imagens que seriam apresentadas a
eles. Os alunos disseram que nao conheciam ou nao se lembravam de terem lido a histéria e

este livro também nao se encontrava no acervo da biblioteca da escola.
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Apoés a apresentacao das duas imagens, em seguida, elas foram afixadas no quadro
negro. Os alunos deveriam votar em uma das duas gravuras que achavam se referir de fato a
histéria que seria contada e lida em sala de aula. Depois de permitir que as criancas fossem a
frente da sala para visualizarem melhor a imagem, foi solicitado que escrevessem num pedaco
de papel o nimero que corresponderia, em sua opinido, aos personagens do livro de SoOnia
Rosa. Dos dezoito alunos presentes no dia, quatorze votaram na imagem (2), dois votaram na

imagem (1) e dois alunos com o comportamento mais agitado se recusaram a participar da

atividade, preferindo ndo opinar.

Figuras 17 e 18: Imagem de pais e filhos

2)

Fonte: https://www.google.com.br/search?q=imagem+de-+pai

Questionario 1

a) Por que vocé escolheu a imagem 1/2?

b) Por que vocé nao escolheu a imagem 1/2?

Oralmente, interroguei por que a maioria escolheu a segunda imagem. F disse que o
par pai/filho da imagem (2) “parecia que tinha mais a ver com histdria de livro”. Insisti que se
explicasse melhor, o aluno afirmou que “a imagem parece mais com as historias dos livros”.
Com essa resposta, ao seu modo, F ia ao encontro do que ja apontamos aqui acerca da
auséncia de personagens negros nas historias de literatura que s@o levadas para sala de aula.
Perguntei aos alunos AM e AB, tunicos a votarem na imagem (1) que trazia uma das
ilustragdes de O menino Nito, o porqué dessa op¢do. AM disse que “ndo sei por que” e AB
disse que “a gente estd trabalhando com a histéria de gente preta, igual da Irene e da Menina

bonita”. Ao afirmar isso, a maioria dos alunos quis mudar o voto, concordando com AB.
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Nas proximas gravuras, os alunos deveriam decidir qual imagem era do médico que

atenderia o0 menino Nito no texto.

Figuras 19 e 20: Imagens de médicos

ey (2)

Fonte: http://galeria.colorir.com/profissoes/medicos

Questionario 2

a) Qual imagem de médico vocé escolheria para atender o menino Nito no texto? Por qué?
b) Qual a cor da roupa dos médicos?
¢) Que instrumentos eles usam?

d) Vocé ja viu ou ja foi atendido por um médico preto?

Muitos alunos, influenciados pela resposta de AB na atividade anterior, disseram que o
medico seria o da imagem (2), mas o proprio AM afirmou que o médico da imagem (2) “[nao]
parece muito médico, nao”. Questionei se ele ndo estava vestido de modo parecido com o
outro ou se nao utilizava os mesmos instrumentos de trabalho que o homem da figura (1). O
aluno respondeu que sim e completou dizendo: “pode ser o médico sim, porque ele ndo €
muito preto, ndo”. Perguntei aos alunos se eles conheceram ou foram atendidos por algum
médico de cor preta. Todos disseram que nunca viram um médico dessa cor. Como a escola
onde a pesquisa foi realizada fica atrds de um hospital publico, questionei se ja viram algum
médico ou médica negro/a, ainda que nao tivessem sido atendidos por ele ou por ela. K disse
“ja4 vi gente preta vestida de branco e entrando no hospital”’, mas F a interrompeu para
afirmar, categoricamente, que ‘“ndo devia ser médico: padeiro, enfermeiro e outras pessoas

99, <

também vestem roupa branca”; ... Tem até faxineiro que usa roupa branca”, concluiu F.




118

Por fim, depois de ter reforcado que deveriam prestar aten¢do a histéria que seria
contada por PS, foi feito um breve comentério sobre a autora Sonia Rosa, autora de O menino
Nito: entdo, homem chora ou ndao?, bem como acerca das ilustracdes de Victor Tavares. I
perguntou por que o livro tinha esse nome, referindo-se a pergunta “entdo, homem chora ou

nao?”, acordamos de retomar essa questdao apds a contacdo de histdrias, na etapa de leitura.

4.5.6 Leitura e primeira interpretacao

Ao contar a histéria de S6nia Rosa, O menino Nito: entdo, homem chora ou nido?, PS
apresentou algumas alteracOes em relacdo ao texto escrito. Os alunos pareceram gostar muito,
porque foi usado o recurso de fantoches durante o processo. Os alunos foram convidados a
reproduzirem o choro do menino toda vez que o contador abrisse a boca do fantoche com as

maos.

Figura 21: PS contando histéria do Menino Nito com recurso de fantoches

Em sala de aula foi retomada a leitura do texto e o tnico livro disponivel passou por
todas as criancas que queriam conferir as ilustragdes. Como nessa obra o que mais se ressalta
¢ a questdao de gé€nero, questionando a possibilidade ou nao de o homem chorar, a conversa,
no final desta oficina, girou mais em torno dessa tematica e menos sobre questdes de
cor/etnia. Assim, muitos alunos passaram a relatar episodios de intolerancia dos pais,

demonstrando insatisfacdo em relacdo ao que fosse pedido por eles. K, por exemplo, disse que
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o0 pai ja havia até batido na mae porque esta questionara suas ordens, mas, segundo ela, “agora
ele esta preso”.

Posteriormente a essas escutas, algumas perguntas sobre a narrativa foram escritas no
quadro para auxiliar na reconstru¢do da sequéncia do texto, bem como problematizar a

questdo da cor/raca.

Questionario

a) Quais sdo as personagens do texto?
b) Descreva as caracteristicas fisicas de cada personagem.
¢) Qual era a cor das personagens do texto?

d) Qual a diferenca entre “preto” e “moreno”?

A primeira pergunta pedia que caracterizassem fisicamente as personagens principais,
mas a cor negra, ndo ressaltada na historia, também ndo apareceu nas respostas dos alunos.
Nem mesmo a cor do médico foi evidenciada ou problematizada. Resolvi introduzir entdo
mais uma questdo que tratasse desse assunto e a maior parte dos alunos disse que tanto o
médico quanto as outras personagens eram “morenos”. Ainda insisti sobre a diferenca entre as
cores preta e morena, AM disse que “preto era o Pelé” (jogador de futebol) e que “o menino
Nito era moreno e o médico também”. Os colegas riram e pareceram concordar com a
resposta dada, mostrando nitida compreensdo de que a cor escura da pele era a caracteristica

principal de distin¢do de racas.

4.5.7 Segunda Interpretagdo

Aproveitamos o interesse dos alunos pela histéria lida e seguimos investindo na
interpretacdo do texto, a fim de extrair dele mais ferramentas que instrumentalizassem os
alunos na percepc¢do, compreensao e combate ao preconceito racial do qual eram vitimas. Para
isso, aproveitamos as riquezas das ilustracdes dessa obra que fizeram tanto sucesso entre as
criangas. Entretanto, como nao houvesse mais exemplares disponiveis para a leitura, algumas
paginas foram fotocopiadas, coloridas. Os alunos foram divididos em grupos e, enquanto isso,
o livro original circulava entre eles.

Seguimos comentando sobre os desenhos do ilustrador Victor Tavares, a partir de

algumas questdes propostas que foram escritas no quadro para que os grupos respondessem.
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Questionario

a) O menino estd construindo um muro. Para que serve um muro?

b) No texto, o que significa esse muro?

ApOs observarem as imagens fotocopiadas que estavam em cada grupo e o livro que
circulava, passando de mao em mao, questionei os alunos sobre a funcdo de um muro em
nossa sociedade. A aluna K disse que “muro € pra proteger a gente, a nossa casa”. Quando
questionei de que o muro nos protegia, ela completou que seria contra “bandido, assalto,
violéncia”. AM concordou dizendo que “... protege igual ao muro que tem na China. Eu vi na
televisdo.” J4 AB discordou dos dois quanto a fun¢@o unicamente protetora atribuida ao muro.

Segundo esse ultimo aluno, “muro serve mais pra prender. Igual na delegacia onde
ficam os presos, pra eles nao fugir [sic]”. Em relagdo a segunda questdo, a maioria dos alunos
nao apreendeu a ideia de que o muro, na historia lida, era uma metéfora da repressdao do choro
do menino, impedido pelo pai de chorar. Na verdade, alguns até associaram o muro a
contencdo das lagrimas, mas enquanto uma agdo concreta, ou seja, para R, por exemplo, “o
menino estava construindo o muro para guardar as lagrimas dele”. Houve entdo necessidade
de voltarmos ao texto e a ilustra¢do a fim de discutirmos sobre a possibilidade ou ndo de uma
crianca fazer um muro tdo grande para conter aquela quantidade de dgua/lagrima, bem como a

(in)capacidade de o ser humano verter tantas lagrimas.

4.5.8 Contextualizacdo e expansdo

Depois da etapa da segunda interpretacdo, os alunos tiveram que retomar as frases que
fizeram se autoelogiando na oficina 2 para revisarem a escrita, além de fazerem um
autorretrato. A intencdo era verificar se, a partir de personagens negras tanto femininas quanto
masculinas apresentadas nas histérias da Menina bonita do laco de fita e do Menino Nito, as
criangas se representariam ou ndo, como negras, em seus desenhos, colorindo de marrom ou
preto a pele e os cabelos, por exemplo, em seu autorretrato, bem como se reproduziriam ou
ndo os tragos negros que aparentavam possuir.

O resultado, ap6s as trés primeiras oficinas, foi satisfatorio, uma vez que a maior parte

das criancas conseguiu se ver representada nos textos trabalhados em sala, bem como
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conseguiram se representar em autorretratos, colorindo, em sua maioria, a pele de cor mais

proxima ao natural. Temos, por exemplo, V, que colore todo o corpo e o rosto de marrom.

Desenho 1: Aluno V

PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE
ESCOLA MUNICIPAL “BELO HORIZONTE"
PROFESSOR: ANDRE AMANCIO — SALA 3

NOME:_

AUTORRETRATO

“Eu sou negro e matemaético e tenho amigo”

Outra constatacao interessante é que os meninos conseguiram também escrever acerca
de sua cor negra, muito provavelmente porque a personagem da historia a qual estdvamos
trabalhando era do sexo masculino. V € enfitico ao se afirmar enquanto negro: “Eu sou
negro”. Ainda expde que é “matematico” como resumo da ideia de que € um bom aluno em
matematica, uma vez que apresenta de fato bons resultados nessa disciplina. Vimos que, até a
oficina 2, os meninos nao tiveram facilidade de se nomearem negros, muito menos associarem
caracterizacoes positivas em relacdo a sua cor e identidade negra. Para comprovar essa nossa
afirmacdo de que as criancas do sexo masculino, apds o trabalho com a obra de Sonia Rosa, O

menino Nito, puderam se identificar com o texto. Acompanhemos o desenho e frase de AB:
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Desenho 2: Aluno AB

PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE
ESCOLA MUNICIPAL “BELO HORIZONTE"
PROFESSOR: ANDRE AMANCIO - SALA 3

NOME:_

AUTORRETRATO

L

“Eu sou inteligente e sou preto com orgulho”

AB faz um desenho alegre, colorido dentro de um contexto infantil saudavel, assim
como o que viu representado nas aventuras da personagem Nito. Sem nenhuma dificuldade, se
reconhece como inteligente. Numa tentativa, ainda que no campo do inconsciente, de romper
com o esteredtipo de que negro ndo € inteligente, AB ainda utiliza a conjunc¢do “e” para unir
duas ideias que, no senso comum, ndo sdo associadas: “Eu sou inteligente e sou preto com
orgulho”. Muito pertinente o reforco quanto ao sentimento que o garoto faz, ao afirmar “com
orgulho”. Essa declaracdo nos ajuda a compreender que ideologias negativas em relagdo ao
negro, cristalizadas no contexto no qual vivem as criancas, vao sendo problematizadas e
modificadas por elas, na medida em que entram em contato com a literatura afro-brasileira.

Outra crianga, do sexo masculino, que nio apresentou dificuldades em realizar a tarefa

foi KG:
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Desenho 3: Aluno KG

PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE
ESCOLA MUNICIPAL “BELO HORIZONTE
PROFESSOR: ANDRE AMANCIN — 541 & %

NOME

AUTORRETRATO

“Eu corro e eu sou fofinho e eu sou pequeno mais tamanho
ndo e identidade”

KG, em seu autorretrato, coloriu seu corpo de marrom claro. Entretanto, apesar de essa
autoidentificagdo enquanto negro ndo aparecer em suas frases, ele se insinua no desenho
através da cor marrom. KG nio poupou caracterizagdes positivas a si mesmo: “corro”, para se
referir a agilidade fisica que possui, e “fofinho”. A despeito de uma caracteristica que poderia
ser negativa: “pequeno”’, KG conclui afirmando que “tamanho ndo € identidade”, fazendo
referéncia ao dito popular: “tamanho nao é documento”.

Alguns dos meninos, a exemplo de W, ndo coloriram a cor da pele, muito embora

pudessem ser classificados como negros:
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Desenho 4: Aluno W

PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE
ESCOLA MUNICIPAL “BELO HORIZONTE"
PROFESSOR: ANDRE AMANCIO — SALA 3
NOME:_\

AUTORRETRATO

N '

“Eu sou uma pessoa bonita do meu jeito”

Entretanto, muito embora W opte por ndo colorir a pele, faz um desenho muito alegre
com toda a familia sorrindo, reunida; tal qual encontramos no livro do menino Nito. Além
disso, W afirma ser bonito do jeito que €. Essa afirmacdo € importante no sentido de auxiliar
na constru¢do de uma identidade negra ressignificada, como propomos neste trabalho. Nesse
sentido, numa linha de dificuldades préxima as de W, notamos outros meninos que
aproveitaram a atividade para externarem algo de sua identidade que demandava mais tempo
e cuidado, de modo que pudessem valorizar efetivamente sua negritude, como, por exemplo,

vemos em KK:
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Desenho 5: Aluno KK

PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE
ESCOLA MUNICIPAL “BELO HORIZONTE"
PROFESSOR: ANDRE AMANCIO — SALAS

NOME:_

~ AUTORRETRATO |/ :

|

“eu sou negro carente de amor”

KK fez um desenho muito alegre representando uma brincadeira infantil comum no
seu meio social, a pipa/papagaio, mas, apesar de na frase se afirmar enquanto negro associa a
cor da pele a um problema, “carente de amor”, e ndo a algo positivo, como os demais colegas.
Ao ver a frase, argumentei com o aluno que o termo “carente” poderia se referir a “carente de
dinheiro, financeiramente” ou “carente de afeto, amor”, uma vez que o aluno havia escrito
apenas “eu sou negro carente”. Depois de meu questionamento, KK afirmou ‘“carente de
dinheiro ndo, de amor” e completou a frase, como vimos acima. Além disso, ndo colore o
menino em seu autorretrato de marrom, mas bege, escolha até entdo, antes do inicio deste
trabalho, muito comum entre as criancas.

Vale ressaltar que a expressao “carente de amor” aponta para o enredo da historia, que
salienta que o homem nao chora. Na histéria, o menino engolia choros e o médico fez com ele
a terapia do “desachorar”. Poderiamos aqui levantar uma hipétese: a expressao “muito carente

de amor” ndo seria, para essa crian¢a, uma forma de “desachorar” pela escrita? Essa crianca
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assimilou ndo apenas a negritude, presente na histdria pelo desenho de cor marrom, ainda que
mais claro, mas também o tema “homem nao chora”.
Outro aluno que modificou o desenho ante algumas intervengdes que ocorriam durante

o processo de escrita e pintura do desenho foi R:

Desenho 6: Aluno R

PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE
ESCOLA MUNICIPAL "BELO HORIZONTE"
PROFESSOR: ANDRE AMANCIO — SALA 3

NOME:

AUTORRETRATO

“Eu sou pardo.”

R fez seu autorretrato em um tamanho maior que os outros colegas, ocupando quase
todo o espaco disponibilizado na folha para isso. Quando fui até sua carteira, estava ja
finalizando seu trabalho. Vendo que R era uma crianca de cor negra, sugeri que colorisse
também o rosto do menino que desenhava de marrom também, ja que havia usado essa cor
para colorir o pescoco. Ele obedeceu, mas enquanto coloria, fazia uma expressdao de
desagrado. Vendo a cena, intervim, dizendo que estava ficando muito bonito o trabalho. R
disse em tom de choro “Nao, assim ndo estd bom...”. Sugeri entdo que tentasse apagar com
borracha ja que o colorido estava fraco. R logo aceitou a sugestao, apagou o colorido marrom

do rosto do menino que desenhara e escreveu, agora com uma expressao de maior satisfacao
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no rosto: “Eu sou pardo.” Parabenizei-o pelo trabalho entregue, observando discretamente a
diferenca entre o cabelo louro e liso do desenho se contrapondo ao cabelo crespo e preto que,
de fato, R possuia. Esse episddio nos remeteu a confirmag¢do em relacdo a responsabilidade
que tem a escola de difundir representacdes positivas que contenham o corpo negro,

auxiliando especialmente a crianca negra, na valorizacio e aceitagdo de sua negritude.

4.5.9 Andlise de dados

Nesta pesquisa, partimos do pressuposto de que, nossos alunos, se forem apresentados
a uma literatura que contenha protagonistas negros/negras com uma personalidade com a qual
possam e desejam se identificar, possibilitaremos um empoderamento do negro em relacio a
sua identidade afro-brasileira. No exemplo de R que, embora fosse negro, o vimos se
considerar de cor parda e, inconscientemente, apresentar maior simpatia pela cor branca,
como nos mostra seu desenho. Nesse sentido, sustentando nossa tese, Nilma Lino Gomes

(2002) afirma que:

O discurso pedagdgico, ao privilegiar a questio racial, ndo gira somente em
torno de conceitos, disciplinas e saberes escolares. Fala sobre o negro na sua

N

totalidade, refere-se ao seu pertencimento étnico, a sua condi¢do
socioecondmica, a sua cultura, ao seu grupo geracional, aos valores de
género etc. Tudo isso se dd de maneira consciente e inconsciente (GOMES,
2002, p. 43, grifos nosso).

Desse modo, entendemos que este nosso trabalho, proposto na perspectiva do “afro-
letramento”, contribui ndo s6 com a melhora da capacidade de leitura do aluno em relagdo aos
textos que lhe sdo apresentados, mas também, e principalmente, em relagdo a leitura do
mundo que o cerca, auxiliando-o a se posicionar mais criticamente, bem como modificando o
seu proprio olhar sobre a questdo do negro, minimizando, assim, impactos perversos de uma
cultura racista que ainda existe em nosso meio.

Nesse sentido, podemos observar, por exemplo, na atividade de autorretrato dos
alunos, um progresso em direc¢do a aceitagdo e valorizagao de sua negritude. Para exemplificar
esse nosso raciocinio, observamos, ainda quanto ao desenho de R, um dos muitos outros
detalhes j4 descritos que nos chama aten¢@o: a ocupagdo de praticamente todo o espago da
folha. Sobre essa ocupacdo do espaco na folha, até poderiamos interpretid-la como uma
contradicdo, visto que R coloriu, em seu desenho, o cabelo do garoto com a cor amarela. Seu

desenho ficou assim: pescogo da crianga pintado com a cor marrom, mas o cabelo com a cor



128

amarela. Quando sugeri para ele colorir o rosto de marrom, R disse que o desenho ficaria feio.
Apesar disso, o desenho dessa crianca, em especial, apresenta uma estreita ligagdo com a
histéria do menino Nito, jA4 que a narrativa salienta, desde seu comeco, a beleza da
personagem.

Como j4 afirmamos anteriormente, o enredo dessa narrativa ndo trata especificamente
da questdo da cor, mas os desenhos contidos na obra revelam o trato dessa questdo. Assim, o
ato de R, ao ocupar todo o espago da folha com o desenho de si mesmo, € significativo,
acenando para certa consciéncia da subjetividade dessa crianga. Pode-se dizer que o
narcisismo do menino Nito, que € descrito como belo, tocou R. Mesmo sendo negro e
colorindo o cabelo do desenho de amarelo, R mostrou sensibilidade para a historia lida. Esse
desenho de R insinua, portanto, a nosso ver, que ele estd em transi¢io em relacdo a sua
consciéncia negra. Colocar a cor amarela no cabelo do garoto desenhado, aponta para um
padrdo branco de beleza. No entanto, o pesco¢o do menino desenhado recebeu a cor marrom.

E mais, ocupando maior espaco na folha, em seu autorretrato, R, influenciado pela
beleza do menino Nito, parece se assumir em parte como sujeito, bonito, muito embora ainda
tenha resisténcia de colorir seu rosto de marrom. Essa ocupacdo toda do espaco ainda aponta
para um desejo de se mostrar como pessoa bela, em processo de saida de uma margem na qual
o negro é forcado a se diminuir enquanto sujeito. Em nenhum dos outros desenhos, as
criancas ocuparam tanto o espaco da folha, muito provavelmente, por ainda se sentirem
intimidadas, marginalizadas. A folha branca parece as assustar, talvez por elas ndo estarem
familiarizadas com esses espagos de empoderamento de si mesmas. Apenas no desenho de R,
apesar da contradicdo ja apontada, acontece essa ressignificacdo do espago fisico e,
consequentemente, psicolégico. Como se pode constatar, o desenho de R, bem como das
outras criancas, corrobora nossa tese acerca da importancia das oficinas na mudanca de
mentalidade com relagdo a valorizagao da negritude.

E importante salientar que, muito embora o texto verbal da obra do Menino Nito,
consciente ou inconscientemente, omite a questdo racial, coloca-a, entretanto, pela via das
ilustragdes, que funcionam como um novo texto. E foi exatamente esse novo texto, a nosso
ver, que tocou na sensibilidade de R e o levou a se sentir belo, se assumindo como sujeito
negro, ainda que em transicdo, ocupando um espaco menos marginal, menos periférico em
relac@o ao centro, isto é, ao padrio eurocéntrico de beleza.

Outro ponto importante a se destacar € o fato de as meninas, diferentemente dos
meninos, ndo apresentarem nenhuma dificuldade para se autoidentificarem enquanto negras

ou em assoclarem caracteristicas positivas a si mesmas, como vemos, por exemplo, em L e E:
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Desenho 7: Aluna L

“Eu sou pretinha e bonita/Eu sou bonita do jeito que eu sou”

Desenho 8: Aluna E

v

AUTORRETRATO

“Eu sou pretinha e bonitinha e fofinha”

Tanto L quanto E fazem um desenho alegre, colorindo-o de marrom, tal qual a cor de

sua pele. Além disso, as duas meninas usam um lagco como enfeite do cabelo, utilizando-se da
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imagem que viram na histéria da Menina bonita do lago de fita, texto da segunda oficina.
Ambas se definem como “pretinhas”, mais como forma carinhosa de se adjetivarem, como ¢é
tipico da linguagem feminina, do que uma tentativa de valer-se do artificio de eufemismo para
a cor preta que possuem.

Essa constatacdo, a nosso ver, pode se referir ao fato de todas as personagens,
anteriores ao menino Nito, terem sido mulheres negras com caracteristicas positivas,
contribuindo, desse modo, para a possibilidade de autorreconhecimento nas obras pelas
alunas, ao abordamos os textos em sala de aula. E mais: os debates e a proximidade com essas
personagens femininas em textos esteticamente bem construidos podem ter, sem duvidas,
contribuido mais neste processo de empoderamento das meninas negras, quando comparamos

com 0S meninos.
4.6 Oficina 4: Amigos, mas nao para sempre

Figura 22: Capa

do livro Contos Africanos para criancas brasileiras

ILUSTRACOES: MAURICIO VENEZA

BARBOSA, Rogério Andrade. Contos africanos para criancas
brasileiras. Ilustragdo de Mauricio Veneza. 4°* ed. Sdo Paulo:
Paulinas, 2008.
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4.6.1 Objetivos

* Despertar nos alunos a importancia da amizade;

* Conscientizar as criancas de que, na amizade, € importante respeitar as
diferencas;

* Abordar o senso de lealdade e respeito pelo outro;

* Verificar entre os alunos a presenga de conflitos causados pelas diferencas

fisicas.

4.6.2 Material

Cola, papel, tesoura, l1apis, cartolina.

4.6.3 Carga hordria

Trés aulas de 60 minutos cada uma, em média.

4.6.4 Sinopse da obra

O livro traz dois contos populares da Africa, presentes também em outros paises. As
duas narrativas trazem como titulos: Amigos, mas ndo para sempre e O jabuti de asas.
Entretanto, iremos trabalhar apenas o primeiro conto que descreve a rivalidade entre um gato
€ um rato.

Os dois animais viviam em paz. Plantavam e colhiam juntos. Armazenavam alimentos
para o tempo das secas. O rato propds entdo ao gato guardar também o leite. Este lhe pergunta
como iria armazenar esse alimento. Poderia azedar. O rato lhe diz que iria transformar o leite
em uma manteiga, batendo-o numa sacola de couro. Estando a manteiga pronta, precisam
guarda-la em um lugar seguro. Os dois amigos resolvem esconder o produto numa igreja
construida por missiondrios europeus, ja que era um espago sagrado e seguro. A desconfianca
entre eles era grande.

Quando chegou o tempo das secas, havia ainda muitos alimentos armazenados, mas o
rato ficou com vontade de provar da manteiga e arranjou uma desculpa para o gato: disse que

iria batizar um sobrinho na igreja. Na verdade, ele comeu uma parte do produto. Quando
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voltou, o gato lhe perguntou o nome do sobrinho batizado. O rato disse que se chamava
Quase cheio. Apds uma segunda visita do rato a igreja, o felino torna a lhe perguntar o nome
do sobrinho batizado e o roedor responde-lhe que o nome era Metade. O rato continuou com
suas desculpas dando nomes como Um pouco, Pouquinho, até que o ultimo nome dado ao
“sobrinho” que era, logicamente, Vazio. O gato acabou desconfiando dos nomes dados pelo
rato e quando tentou agarra-lo, ele ja estava longe. E por isso que até hoje o gato é inimigo do
rato.

Uma leitura possivel do conto pode ser feita a partir das relagdes de poder. Os rivais,
para sobreviverem em tempos dificeis, precisam compensar suas fragilidades com a
inteligéncia. O gato é metafora do dominador, simbolo da for¢a fisica. Na ilustracdo ha uma
despropor¢ao enorme entre o tamanho do gato e do rato. Outra diferenca interessante na
ilustragdo é que o gato tem olhos verdes e cor amarelada. Percebemos aqui uma recriagao do
ilustrador. A cor amarelada, meio loura e os olhos verdes parecem apontar para o dominador
europeu. J4 o rato aparece em cores mais escuras, acenando para a fragilidade africana, mas
que é compensada pela inteligéncia e pela asticia. Por outro lado, é possivel também fazer
uma andlise em outro angulo. Se o gato, pelo seu tamanho e cor amarelada, com olhos azuis,
acena para o dominador branco; o rato, pequeno, cinzento, corresponde ao negro. No final da
histdria, € o gato que aparece como bonzinho. Desse modo, o texto, que é de origem folclorica
e foi sendo adaptado ao longo do tempo, parece apontar para uma discriminacdo. Em outros
termos, o desleal € o rato, o negro, que rouba a manteiga e foge. Estamos diante de um texto
de ilustragcdo contraideoldgico: apresenta o folclore africano, mas inconscientemente coloca o
negro em segundo plano.

Outras ilustragdes sdo também significativas. Uma delas mostra as brincadeiras de
criancas no cotidiano africano. No inicio do livro ha uma ilustragdo de um velho africano com
um cajado, o que remete ao contador da histdria, apontando para a oralidade do texto e sua

natureza popular. Outra ilustracdo recriada € a igreja. No conto, a igreja missiondria é

[¢N

apontada como sendo protestante. Ha referéncia direta ao pastor. Na ilustracdo, a igreja
catllica, pois traz o desenho de um sino. A pagina € azul com a lua atravessando a torre,
insinuando paz, seguranca. A religido parece ser apontada como metéafora da lei, desobedecida
pelo rato. O rato rompeu com a amizade, comendo escondido a manteiga, ndo pensando no
amigo. Como podemos perceber, a ilustracdo neste livro € muito rica e explicita discursos que

0 texto escrito apenas sugere.
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4.6.5 Motivagao

Para motivar as criangas em relacdo ao texto, foram feitas algumas questdes como, por

exemplo:

Questionario

a) Na natureza, quais animais sao amigos? Quais sdo inimigos?

b) Existem varios desenhos animados que apresentam o gato € o rato como inimigos. Em sua
opinido, por que o gato e o rato sao inimigos?

¢) Vocé tem amigos? Quem sdo e como eles sao?

d) H4 algum amigo na sala de aula que se parece com vocé?

Iniciamos a discussdo a partir da pergunta: “Na natureza, quais animais sao
inimigos?”’. Houve varias respostas como: “o jacaré e a ong¢a”, “o cdo e o gato”, “o ledo e a
zebra”, bem como “o gato e o rato”. Depois disso, foi distribuida uma folha para cada crianca,
com a seguinte pergunta: “Por que vocé€ acha que o gato e o rato s@o inimigos?” Alguns
alunos nao se sentiram motivados a escrever as respostas, talvez porque a atividade proposta
foi dada ap6s uma aula de Educacgdo Fisica e a maioria apresentou-se mais agitada em sala de
aula, sendo que a maior parte das respostas eram variacdes dos poucos alunos que buscaram

responder com originalidade. Reforcei a necessidade do uso de pontuagcdo e o ponto final

apareceu no fim da maioria das frases apresentadas como nos exemplo de AM e R:

ELES BRIGAM PORQUE O GATO E MAIOR E MAUVADO [sic].
Aluno AM

O RATO E ISPERTO E O GATO TEM INVEJA DO GEITO DELE [sic].
Aluno R

Em relacdo as perguntas sobre a amizade, os alunos, em sua maioria, apontaram um ou
outro colega da sala como sendo um amigo. Entretanto, nao concordaram em afirmar que o tal
amigo apontado fosse parecido fisicamente com eles. Quando muito, diziam que o amigo

parecia com o seu “‘jeito de ser”. AB, por exemplo, disse que seu melhor amigo, AM, “ndo é
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da mesma cor que eu e ele € menor que eu também”. Reforcei a pergunta, questionando se

ambos se pareciam no “jeito de ser’” e AB respondeu categoricamente com um nao.

4.6.6 Introducao

Apos a atividade de motivacdo, apresentamos o livro Contos africanos para criangas
brasileiras, de Rogério Andrade Barbosa, mostrando e comentando algumas das ilustracoes.
Dissemos aos alunos que, muito embora nesse livro houvesse duas narrativas, apenas uma das
historias seria a escolhida para a proxima contacdo, sendo explicado que havia algum motivo

para a rivalidade entre os dois animais.

4.6.7 Leitura e primeira interpretacdo

Ainda no intuito de incentivarmos os alunos para a leitura do texto escrito, insistimos
na proposta de contagdo de histoérias, partindo do principio de que essa “oralizacdo” do texto
verbal poderia contribuir para uma melhor compreensdo da narrativa, quando lida em sala.
Essa nossa preocupagdo se deve ao fato de a maioria dos alunos ndo ter ainda fluéncia na
leitura, interferindo, portanto, na efetiva compreensao dos textos abordados.

Apo6s reunirmos todas as criancas do primeiro ciclo no auditério, incluindo os alunos
da turma onde este projeto se desenvolveu, PS, o contador de histdrias, iniciou o trabalho
falando sobre a importancia da amizade. Perguntou quem tinha amigos e se as criangas eram
parecidas ou nao com eles. A maioria concordou que os amigos eram diferentes e foi
refor¢ada a necessidade de se respeitar as caracteristicas dos outros que ndo sdao semelhantes a
nossa. Depois de fazer alusdes a histéria africana, Amigos, mas ndo para sempre, PS ainda
afirmou que essa “era uma histéria trazida das terras da Africa, lugar onde os mais velhos
adoravam ensinar aos mais jovens através de belas historias”.

Posteriormente, em sala de aula, os alunos retornaram ao texto escrito que foi lido
integralmente em sala. Propusemos entdo algumas questdes de localizacdo e retomada do
texto, com perguntas que se referiam a rivalidade entre o gato e o rato, presentes na narrativa
Amigos, mas ndo para sempre, numa tentativa de também aprofundarmos na discussdo acerca
do conflito entre brancos e negros. O debate possibilitou a percepcdo e comparacdo da

rivalidade entre os dois animais na histéria com o racismo camuflado entre branco e negro.
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Questionario

a) Qual a cor do gato? E do rato?

b) Cite outras caracteristicas do gato e do rato.
c¢) Por que o rato escondeu a manteiga?

d) Em qual lugar esconderam a manteiga?

e) Quais disfarces o rato encontrou para enganar o gato?

Ao apresentarmos essas questdes acerca do tipo fisico do gato e do rato, os alunos
evidenciaram com facilidade a diferenca entre eles. Para I, o gato era “um pouco amarelo. Ele
€ mais grande [sic] e mais forte”. F respondeu que o rato “é preto. Todo rato é preto” Eu
questionei se ele tinha mesmo certeza da cor do rato na histéria. Voltamos a ilustracio e a
maioria discordou de F, constatando que o rato era cinza. F, ndo satisfeito, finalizou dizendo
que “preto e cinza € quase igual [sic]. Tudo escuro mesmo”. J4 em relagcdo a ag¢do do rato que
foi comendo a manteiga aos poucos, K afirmou que ele “inventou uma histéria de batizado™.
AB, mais categdrico, disse que “o rato ndo inventou, ele mentiu pro gato. Ele € mentiroso”.
Questionei qual seria a diferenga entre “inventar” e “mentir”’, uma vez que o aluno reforcara
essa distin¢do. Ele reiterou que “mentir € pior. Inventar, a gente pode inventar uma coisa que
pode ser boa também”, muito provavelmente, associando a palavra a acdo de criar um

“invento”, algo novo e positivo.

4.6.8 Anadlise de dados da primeira interpretacao

Na atividade da segunda interpretacdo, os alunos ndo tiveram dificuldades em
identificar as duas personagens principais: o gato e o rato, uma vez que ja haviam lido o texto.
Também perceberam a diferenca fisica entre eles em relagdo, especialmente, ao tamanho
maior do gato e a sua cor mais clara, em detrimento do tamanho menor e da cor mais escura

do rato, como podemos ver nas respostas de R e I:

GATO: GRANDE E TEM LISTRA PRETA
A COR DO GATO E AMARELDO [sic]

OS OLIO AZU [os olhos azuis].

RATO: ELE E PIQENO/sic]
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ELE E PRETO
Aluno R
Gato: laranja tem listras [0] olho dele € azul
Rato: ele € preto ele € pequeno
Aluna I

Em relacdo as caracteristicas psicoldgicas (“jeito de ser’”’), a maior parte das criangas
relacionou o carater do rato a adjetivos negativos, sendo o gato vitima das artimanhas do
roedor. Segundo I, o rato é “mentiroso ¢ mau”, ja o gato, para ela, seria bom porque “nunca
mentiu”. R ainda acrescentou outras caracteristicas afirmando que o rato era “traidor e
fominha”. A aluna RB, demonstrando muita insatisfacio em relagdo a atitude do ratinho,
enquanto discutiamos as questdes, finalizou sua resposta com mais adjetivos ao felino. Para
ela, o bichano era ainda “bonitinho, fofo e amigo”. Ja o seu companheiro era “mentiroso, feio
e mau”. Questionei se o rato fora impelido a ser mau porque nao era bonitinho e fofo como o
gato, mas “nao, ele era mau e ai eu acho ele mais feio que o gato”, finalizou RB.

Além de terem compreendido bem o desfecho da narrativa, os alunos entenderam que,
antes das trapacas do ratinho, havia uma relacio de amizade entre os dois animais.
Perceberam que essa unido s foi desfeita quando o gato descobriu que fora enganado. B, por
exemplo, afirma que a relacdo de amizade entre eles “era boua [sic], mas depois ficou ruim”.
Nenhuma das criangas apresentou problemas em relacionar o rompimento da amizade entre os
dois amigos, a partir do momento em que tiveram dificuldades em confiar um no outro para
guardar o alimento. A maior parte dos alunos reconheceu que foi nesse ponto que se iniciou 0

conflito entre ambos, como vemos nas respostas de RB e B:

ELES ERAO [sic] AMIGOS
DEPOIS QUE O RATO COMEU
A MANTEGA FICOU SEPARADO [sic].
Aluna RB

Era tudo bom mas agora € ruim.

Aluna B
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Em relacdo as perceptiveis diferencas que existiam entre os dois animais: espécie,
tamanho, cor etc., as criancas relataram e acreditaram que tais tracos ndo constituiam
obstaculos para impedir que os dois fossem amigos; entretanto, concordavam que essas
caracteristicas poderiam atrapalhar se ndo houvesse respeito, como ocorreu quando o rato
enganou o gato e mentiu para ele. De igual modo, a semelhanca do que aconteceu na
narrativa, reconheceram que entre os seres humanos ocorriam muitos conflitos gerados pela

falta de respeito, como percebemos nos exemplos citados pelos alunos, ao pedirmos para

relatarem quais diferengas poderiam provocar conflitos entre as pessoas:

RACISMO PORQUE UNS E PRETO [sic] E OUTRO E BRANCO.

Aluno R
Porque um é gordo outro € magro, um € rico outro € pobre.
Aluna RB
Quando uma pessoa tem doensa [sic] outra nao tem
Aluna I

Muito embora as criancas afirmassem que o respeito mutuo poderia eliminar as
diferencas e possibilitar a amizade entre os diferentes, quando questionadas se ja sofreram ou
viram alguém sofrer algum tipo de conflito ou violéncia por ser diferente daquele que a

ofendia, a maioria das criancas tinha um caso a relatar:

Eles ri [sic] da minha testa.

Aluna I

TEM GENTE BRANCA QUE CHAMA O PRETO DE MACACO.
AlunoR

Me chamam de gorda, baleia e etc.

Aluna RB
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O F. me chama de nego preto.

Aluno AM

z.

E interessante observar que, apesar de a imensa maioria das criangas da turma ter a
pele de variados tons de marrom, do mais claro ao mais escuro, as ofensas racistas apareciam
entre elas. Cada aluno costumava ofender o colega que julgasse ser mais negro que ele,
aparentemente, sentindo-se superior por ter a pele mais clara. Assim, aos que fossem
categorizados como pardos, ou seja, tivessem a pele com marrom mais claro, era lhes
atribuido outros adjetivos negativos (gordo/a, testudo/a etc.) como forma de compensar a
ofensa enderecada ao colega de pele mais escura, durante uma discussio ou desentendimento.

Retomamos a narrativa e relembrei as criancas o desrespeito que o rato teve quando
enganou o gato, mentindo para ele. Perguntei-lhes como poderiam resolver o problema deles.
F disse que “rato tinha que arrumar outra manteiga e ndo mentir mais pro gato”. Vendo que a
maioria achou satisfatéria a resposta do aluno, ainda questionei como poderiamos resolver os
nossos conflitos em sala, uma vez que ndo éramos iguais uns aos outros. K, levantando logo
uma das maos, disse que “tem que respeitar, uai”.

Ao abordamos os conflitos existentes nessa narrativa africana, percebemos vir a tona
os relatos referentes a atos racistas tio comumente naturalizados e, anteriormente camuflados,
entre os colegas. Antes de iniciarmos a primeira oficina, pudemos perceber que nao s a cor
da pele era motivo para desvalorizacdo mutua entre os pares, mas também os tracos fisicos

eram ressaltados para depreciarem-se uns aos outros.

4.6.9 Segunda interpretacdo

Em continuidade ao trabalho com o conto africano, mas com o objetivo especifico de
reforcarmos a convic¢do quanto as contribuicdes positivas que esse povo e seus descendentes
deram ao Brasil, a exemplo da propria histdria lida e tantas outras que chegaram até os nossos
dias, retomamos a ilustragdo da capa do livro e o titulo da obra: Contos africanos para

criangas brasileiras.
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Questionario

a) Vocé gostou do conto africano que leu?
b) Vocé conhece outras histérias africanas? Quais?
c¢) Atualmente, o que existe no Brasil que veio da Africa?

d) O que vocé conhece do continente Africano? Relate.

Assim que apresentamos as questdes, F interrompeu pra dizer que na Africa havia
muitas coisas ruins como “gente passando fome”. Quando foi questionado se ndo conhecia
lugares no Brasil onde as pessoas também passavam necessidades, ele disse que “sim, mas na
Africa tem muito mais”. Em seguida, ao perguntar aos alunos o que mais conheciam do
continente africano, ninguém soube dar alguma resposta que fosse relevante. Diante disso, foi
sugerido que pesquisassem entdo mais histérias e caracteristicas positivas que pudessem
representar melhor a Africa e o modo de viver de seus povos, bem como as contribuicdes dos
povos africanos em todo o processo de formagdao do povo brasileiro. Um dos alunos, D, disse
que “a gente podia fazer um painel/mural pra mostrar como é a Africa para todo mundo que
nido conhece ainda”. Essa sugestdo s6 pdde ser acatada em virtude de um projeto ja em
desenvolvimento na escola sob a responsabilidade dos monitores da Escola Integrada (EI),
Olimpiadas Rio-2016. Por esse motivo, os alunos puderam utilizar a sala de informatica no
contraturno para pesquisar sobre a Africa e a cultura afro-brasileira.

Neste projeto, Olimpiadas Rio-2016, em desenvolvimento na escola, cada grupo de
alunos ficou com a responsabilidade de pesquisar ¢ montar um painel com informacdes de
paises que estavam envolvidos nos jogos, entre eles, alguns paises da Africa também foram
escolhidos pela equipe da EI para esse fim. Nao fosse por isso, ndo poderiamos realizar a
pesquisa, uma vez que as criancas dessa turma nao t€m acesso a internet em casa e, na escola,
a sala de informatica é sempre utilizada pela Equipe da El, a saber, programa de atendimento
as criancas e jovens, em turno diferente daquele no qual estdo matriculados no ensino regular.

Foi pedido aos monitores, responsaveis pelas criancas no turno da tarde, que as
auxiliassem na pesquisa sobre o continente africano, em especial aqueles onde a Lingua
Portuguesa fosse oficial, dando-se énfase em imagens de criancas e paises onde residiam, bem
como apresentando seus modos de vida. Foi solicitado ainda que ndo imprimissem imagens
mostrando cenas negativas, associando a Africa ao estere6tipo de continente selvagem ou com

pessoas em situacdo de guerra ou fome.
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Para concluir essa atividade, foi apresentado um mapa ampliado do continente
africano e os alunos ficaram surpresos com tantos paises, povos e linguas diferentes. Para a
maioria deles, falar em Africa era falar de um lugar s6, com um povo e tinico modo de vida e,
em geral, todos negros vivendo famintos em lugares aridos. A partir dai puderam ter, ao
menos em parte, compreensdo de que havia espaco para a diversidade: havia fome e
selvageria, mas também lugar para o belo e para o bem naquele continente. Também foi dado

um mapa para cada crianga colorir os paises que falavam a lingua portuguesa.

Figura 23: Aluno colorindo paises africanos de Lingua Portuguesa.

1

Acervo pessoal do autor.
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4.6.10 Andlise da segunda interpretacdo

No dia seguinte, ouvimos da monitora de informética algo como: “Trabalho dificil!”.
Segundo ela, precisariam de mais tempo para a pesquisa porque ‘“as criancas encontravam
muito mais imagens que enquadravam o continente africano dentro do esteredtipo de miséria,
fome e selvageria”. Apesar disso, as criangas chegaram a sala de aula muito mais motivadas
com as pequenas descobertas acerca do continente africano. Segundo R, por exemplo, “Tem
lugar chique na Africa também!”; para AB “as criancas parecem muito com a gente” e F disse
que “La tem lugar muito bonito!”.

ApoOs essas atividades, tiramos duas conclusdes: a primeira foi a importancia de se
propiciar o contato com a realidade africana fora dos esteredtipos que associam o continente a
pobreza ou a selvageria; a segunda permitiu-nos trazer a baila a ideia de que os conflitos

gerados pelas diferencas, principalmente da raca e cor, podem e devem ser resolvidos através

do respeito.

4.6.11 Contextualizacdo e expansdo

Devido ao trabalho de pesquisa, alguns alunos trouxeram para a sala a discussio
acerca de algumas palavras que descobriram ser africanas e ja incorporadas ao nosso
vocabulario. Nesse ponto, fomos anotando no quadro negro algumas das palavras que
trouxeram: moleque, quindim, batuque, cafuné, dengoso etc. Resolvemos ir colocando as
palavras em ordem alfabética, enquanto iamos perguntando quem conhecia as tais palavras.

Nesse ponto, AM, aluno que ainda ndo apresenta dominio da leitura, olhou para os
cartazes afixados na parede acima do quadro negro, contendo cada letra e um desenho
correspondente, e perguntou se “no nosso alfabeto tem alguma palavra africana?” Lemos as
palavras e constatamos que ndo. Em outros termos, se no alfabeto antigo da escola, havia a
letra C e o desenho ou a imagem do cavalo, ndo havia uma palavra africana correspondente a
letra ¢, como Cafuné, por exemplo. Constatamos, como ja dissemos, que nenhuma das
palavras tinha conexao com a cultura africana ou afro-brasileira. Foi exatamente essa auséncia
que motivou os alunos a fazerem um novo alfabeto, contendo vocébulos de origem africana,
como B, de Batuque Q, de Quindim; e assim por diante.

Repensamos o trabalho de pesquisa que estdvamos fazendo no contraturno que
consistia em reunir informagdes genéricas sobre o continente africano e decidimos fazer um

Afroalfabeto ou Afrobeto, ou seja, irfamos substituir todas as palavras do alfabeto que estava
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na sala desde o ano anterior, por um alfabeto que representasse elementos da cultura afro-
brasileira e da Africa. Entio, em continuidade 2 pesquisa sobre o continente, na aula de
informatica, a tarde, na Escola Integrada, foi pedido que pesquisassem imagens de um
conjunto de letras especificas. Explicando melhor: no ensino/aprendizagem do alfabeto sdo
colocadas, nas salas, a letra e a imagem ou desenho correspondente a ela. Exemplo: C —
‘cavalo’ e logo em seguida a imagem do cavalo. Em geral, costuma-se trabalhar com um
grupo de palavras de valor semantico aproximado, como palavras e imagens apenas de
rétulos, de animais, nomes proprios etc. Na sala de aula onde esta pesquisa foi efetivada,
havia palavras sortidas e nenhuma delas era de origem africana ou se referia a algum elemento

caracteristico da cultura afro-brasileira.

Figura 24: Afroalfabeto ou Afrobeto

ATABAQUE

A FROBETO

Exemplo de figuras escolhidas para confeccdo do Afroalfabeto/Afrobeto

Ao fim dessa etapa da oficina, comprometemo-nos a complementar o Afroalfabeto ou
Afrobeto, levando imagens de elementos de origem africana ou afro-brasileira que tivessem as
letras iniciais ndo encontradas pelas criancas. Esse recorte para a pesquisa solicitada
anteriormente possibilitou um melhor andamento e agilidade ao trabalho. Desse modo,
sugerimos para a coordenagdo, trocar o alfabeto, afixado por ela na parede antes de o ano

letivo iniciar, por outro que fosse mais significativo e auxiliasse as criangas na apreensao do
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conhecimento da cultura africana e afro-brasileira, bem como na identificacdo dos alunos em

relac@o as imagens tdo utilizadas por eles, a partir de atividades reais de letramento.

Figuras 25 e 26: Pesquisa na sala de informatica

Conhecendo a Africa Elaboragdo do Afroalfabeto/Afrobeto

4.6.12 Andlise de dados da oficina

Esta oficina foi muito importante para o proposito inicial desta pesquisa porque nos
permitiu ver que, dando-se voz aos sujeitos, podemos extrapolar o planejado, contribuindo
assim para uma efetiva mudanca de mentalidade da escola com relacdo a cultura afro. A
estratégia do Afroalfabeto/Afrobeto, por exemplo, foi relevante, trazendo a baila as “palavras
geradoras”, uma das estratégias de alfabetizacdo de Paulo Freire.

Reconhecemos, entretanto, que a maior parte das palavras escolhidas na reformulacao
e confec¢do de um novo material de consulta das criancas, no caso, o Afrobeto, ndo fazia
parte do cotidiano delas nem continha todos os fonemas ou dificuldades de prontncia ou
escrita da lingua portuguesa, como era pressuposto no método freiriano. Por outro lado, essas
mesmas palavras, pesquisadas pelas proprias criangas e incluidas no Afrobeto, possuiam
sentidos explicitos e carregavam uma carga afetiva e de memoria, relacionada a cultura
africana e afro-brasileira.

Essas caracteristicas, também necessarias na proposta de alfabetizacdo de Paulo Freire,

contribuiram, portanto, ndo s6 com a melhora da aprendizagem da leitura das criangas, mas

também com nossa proposta inicial referente ao letramento afroliterario. Desse modo, nessa
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experiéncia, enquanto a crianca € alfabetizada, assimila palavras-chave da cultura africana e
afro-brasileira, possibilitando assim a alfabetizacdo, uma iniciacdo a linguagem e, a0 mesmo
tempo, o desenvolvimento da negritude.

Outro dado que merece registro: o descompasso entre o texto impresso e ilustrado. O
primeiro traz elementos da memoria africana, ao passo que, o segundo, inconscientemente,
traz elementos de discriminacdo. Dada a polissemia de todo texto literario, foi possivel fazer
recortes acenando para o respeito as diferencas, a lealdade entre amigos, a descoberta de outra

Africa, fora dos paradigmas apresentados pela midia.

4.7 Oficina 5: O amigo do rei

Figura 27: Capa do livro O amigo do rei

O AMIGO DO RE!

JHIIESES:

EVA FURNARI
% e

ROCHA, Ruth. O amigo do rei. Tlustragdes: Eva Furnari. 9* ed. Sdo
Paulo: Atica, 2005.
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4.7.1 Objetivos

*  Apresentar aos alunos fatos e situacdes da histéria e cultura da Africa;

* Discutir sobre a relatividade do poder em contextos culturais variados;

* Demonstrar que a tensdo entre branco e negro pode ser resolvida sem
violéncia;

* Ressaltar a realeza do povo negro.

4.7.2 Materiais

Folha, caneta, revista, tesoura, cola.

4.7.3 Carga hordria

Trés aulas de 60 minutos cada uma, em média.

4.7.4 Sinopse da obra

A narrativa conta a histéria de um menino de nome Matias, que nasceu escravo e
cresceu junto com um garoto branco, de nome loio. Os dois brincavam juntos, mas, quando
brigavam, 1016 tinha sempre razdo, por ser filho de seu senhor. Matias afirmava que seu pai,
na terra dos negros, era rei e que um dia poderia ocupar a mesma posi¢ao do pai. [0oid ndo
acreditava. Um dia, os dois meninos fizeram uma arte, se embrenharam na mata e viajaram
muitos dias. Encontraram a selva toda enfeitada. Tambores tocavam ao longe, com guerreiros
imponentes, enfeitados, armados. Matias e [oid foram encontrados pelos guerreiros e
carregados até um local de escravos fugidos, um quilombo. O povo saudava: o novo rei que
chegava: Duna 14! Salve o rei! Ioid era amigo do rei do quilombo, que conheciam seu pai.
Todos os moradores do quilombo tratavam bem os dois meninos, mas sabiam que Matias
seria o novo rei. [0id ficou com saudades de casa e voltou para seu lar. Matias voltou para sua
aldeia e lutou por sua gente para que ninguém fosse escravo nunca mais. Muitos lutaram para
acabar com a escravidao: brancos, mulatos e, entre eles, [0i0, o amigo do rei.

O conto mostra a inversdo nas relacdes de poder. I0id tinha sempre razdo quando os

meninos brigavam porque era filho de branco. A realeza de Matias € evidenciada quando
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chega ao quilombo, espacgo da liberdade, da ruptura com a ordem escravagista. No quilombo,
Ioio € apenas o amigo do rei e ndo o senhor de Matias. O contato do menino Ioi6 com o
quilombo da a ele a vontade de lutar contra a escraviddo. A tensao entre branco e negro no
inicio do conto € neutralizada em dois momentos: quando o menino branco conhece o
quilombo e quando, ja adulto, passa a lutar contra a escravidao. A expressdo “amigo do rei”,
no texto, tem outro sentido. Tradicionalmente, entendemos que ser amigo do rei significa ser
amigo de quem tem o poder. No conto, o rei passa a ser 0 menino negro. A narrativa apresenta
assim uma quebra de expectativas, uma vez que se espera que o leitor associe a imagem do
menino negro a imagem do escravo e da crianca branca como seu senhor, ou seja,
supostamente aquele que teria o poder. No entanto, os dois garotos lutam por uma causa
unica: a dignidade da raca negra. Nota-se ainda que ha no texto uma conscientizacdo do
branco diante da escraviddo: o menino branco, quando adulto, vai lutar para defender a
liberdade dos negros.

Algumas ilustragdes sdo significativas, a exemplo dos imponentes guerreiros que se
curvam ante o menino Matias. A tltima ilustragdo mostra um passaro voando fora da gaiola e

a figura de loi0, ja adulto, escrevendo, lutando pela liberdade dos negros. Agora com outra

arma, a caneta.

4.7.5 Motivagao

Para motivarmos as criancas em relacdo a préxima narrativa a ser lida - O amigo do
rei - de Ruth Rocha, foi apresentada uma atividade contendo duas gravuras que
correspondiam aos dois meninos do texto. As criancas deveriam marcar um X na imagem que
julgavam representar o rei e circular a outra que representasse, no julgamento delas, o amigo
do rei. Deveriam ainda justificar por escrito o porqué da escolha. Embora a atividade das
criancas fora fotocopiada em preto e branco, apresentamos uma copia colorida com uma
melhor resolucdo, afixada no quadro-negro, para que pudessem visualizar melhor a imagem

antes de fazer sua escolha.
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Figura 28: Atividade da etapa de Motivacao

PREFEITUIRA MUNICIPAL DIE BELG HORIZONTE
ESCOLA MURNICIFAL *RELO HORIZONTE”

ATIVIDADES DE LINGUA PORTUGUESA E LITERATURA AVRO-BRASILEIRA
PROFESSOR ANDIE AMANCIO - TUIRMA 3 A

NOMED

1. MARGUE COM UM X A IMAGEM QUE VOCE ACHA SEI2 DE UM REL

# CIRGULE A IMAGEM QUE YOCE ACHA S8ER DO AMIGO DO REL

V. JUSTFIQUE SUA RESPOSTA

4.7.6 Anadlise de dados da atividade da etapa da motivagdo

Infelizmente, temos representado no senso comum o esteredtipo de rei ou rainha sendo
pessoas brancas. Os negros normalmente sdo associados a escravos, trabalhadores de
profissdes inferiorizadas no mercado de trabalho ou mesmo seres socialmente inferiores,
marginais, bandidos etc. Essa constatacdo apareceu na resposta de uma significativa parcela
das criangas como vemos, por exemplo, na afirmacdo de B, que marcou o menino branco

como o rei e a crianga negra como sendo amiga do rei:

Porque eu tenho sertesa [sic] porque ele é mais bonito

Aluna B

B afirma categoricamente que a imagem do menino branco € a que representa o rei. A
justificativa da aluna vai mais ainda ao encontro do negro como estere6tipo do inferiorizado e

feio, quando comparado ao branco. Por outro lado, tivemos uma maior representatividade de
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criangas que se posicionaram favoravelmente em relacdo a imagem do menino negro como

sendo a que representava o rei. A aluna S, por exemplo, justificou essa op¢ao dizendo que:

PORQUE TODOS OS PERTOS PODE CER REI [sic].
Aluna S

Apesar de ainda apresentar problemas significativos de ortografia, assim como B
apresentou em sua resposta, a aluna S ja demonstra ter sido mais influenciada pelas leituras
que abordamos em sala, nas quais os negros eram protagonistas e tinham caracteristicas
positivas ressaltadas. Dai sua afirmagao de que os pretos também podem ser reis, mesmo que
a atividade ndo aborde explicitamente essa ideia. Muito pertinente foi a afirmacdo de AM.
Para esse aluno negro, um dos mais participativos nas discussdes acerca das questdes étnico-

raciais:

O menino branco parece rei mas bem preto potia ser um rei uma fez [sic].

Aluno AM

Embora AM reconhecesse que o menino branco se aproximasse mais do esteredtipo
eurocéntrico que temos da figura de um rei, ao afirmar que “o menino branco parece ser rei”,
ele inicia outra oracdo para introduzir seu desejo latente de que o menino negro “bem” que
poderia ocupar esse lugar, ainda que fosse uma Unica vez.

Outra aluna, RB, traz um questionamento em sua justificativa:

Porque negros sdo escravos e os brancos sio reis eu acho isso errado.

Aluna RB

Entende-se a resposta de RB como um questionamento pelo fato de a aluna ter
marcado um x no menino negro e sublinhado a imagem do menino branco como sendo o
amigo do rei, contrapondo ao que afirma ser errado, ou seja, negros sendo escravos e brancos
no papel de reis. Desse modo, a aluna parece questionar as questdes implicitas que estdo por
tras da imagem, ou seja, em geral, sempre vemos o lugar do rei sendo ocupado nas histérias
por personagens brancas, o que, por sua vez, RB considera um erro. Essas e outras discussdes

acerca dos papéis sociais que brancos e negros ocupam ja haviam sido feitas anteriormente e a
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aluna se posicionou contraria a essa inferiorizacdo do negro, independentemente de ter sido
retomado o assunto em sala de aula. Isso aponta para certo grau de empoderamento dos
alunos em relacdo ao fato de o negro ser capaz de ocupar todo e qualquer lugar de prestigio

social ainda ocupado pelos brancos.

4.7.7 Introdugdo

Apresentamos o livro O amigo do rei, de Ruth Rocha, e os alunos identificaram na
capa a imagem da atividade, ou seja, dois meninos, sendo um branco e outro negro. Foi dito a
eles que esse livro seria outra obra utilizada para a contacdo de histérias por PS. Assim,
deveriam se atentar para esse momento quando iriam descobrir quem de fato era o rei e quem
era o amigo do rei.

Ap6s reunimos todas as criancas do primeiro ciclo no auditorio da escola, o contador
de historias introduziu a narrativa falando dos “tempos de antigamente”, quando havia
escravidao no Brasil e uma grande separagdo entre brancos e negros. Um dos alunos presentes
na plateia gritou do fundo do auditério que “tinha escravos”. PS concordou e completou
dizendo que ndo havia apenas isso; havia também pessoas que ndo aceitavam a escravidao e
faziam de tudo para acabar com ela. Disse ainda que havia pessoas naqueles dias que foram
trazidas para o Brasil, mas que possuiam uma posicdo de prestigio social na Africa, assim
como muitos bens materiais. Ao iniciar a narragdo, o contador afirmou que a histéria a ser
contada era umas das muitas que aconteceram no pais, mas que nem todos conhecem; por
isso, seria, segundo ele, muito importante que as criancas ouvissem para contar para OS
amigos e familiares também.

A histéria de Ruth Rocha foi encenada com passagens significativas do texto e PS deu
énfase aos atributos positivos do menino negro, ressaltando-lhe o valor ético, moral, a
bondade, o carater e a grande coragem que possuia. Quando narrou o episddio da personagem
negra, Matias, sendo recebido no quilombo, interrompeu para cantar uma musica tipica da
festa de congado ao som de um pandeiro. Finalizou reforcando a ideia de que naquela época

se combatia a escravidao e hoje, o preconceito racial.
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Figura 29: PS cantando miisicas folcloricas com auxilio de um pandeiro

4.7.8 Leitura e primeira interpretacdo

Em sala de aula, a leitura integral da obra O amigo do rei foi retomada. Foram feitos
alguns exercicios de leitura e interpretacdo do texto e prosseguimos na discussdo da questdo

racial presente no livro e que fora trazida pelos alunos durante a atividade de motivacao.

Questionario

a) Qual era o nome dos dois meninos? Eles tinham diferencas? Explique.

b) Nas brigas dos meninos, qual garoto tinha sempre razao? Por qué?

¢) Os meninos encontraram um lugar especial na mata. Que lugar era e como era esse lugar?
d) De que modo o garoto negro foi tratado nesse lugar? E o garoto branco?

e) Qual menino voltou para casa? Por que ele voltou?

f) O que os dois meninos fizeram, quando sairam desse lugar na mata?
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Em relacdo as duas personagens principais do texto: Matias, o menino negro, e, 010, o
branco, ficou muito evidente para os alunos a dicotomia racial e social entre elas. Isso pode
ser comprovado pelas respostas da maioria das criancas que, a exemplo de F disse “o menino
preto era escravo. O menino branco nao era”. Na resposta de K ainda apareceu que “nao tinha
diferenca entre eles”, referindo-se a harmonia da amizade existente entre ambas as
personagens. AM concordou com essa hipdtese e afirmou que o menino branco tratava o
negro muito bem. Ainda segundo AM, o negro era tratado “igual a gente normal”. Insisti para
que AM definisse melhor o que considerava como ‘“‘gente normal” e ele respondeu: “gente
branca, que nio € escravo’. Entretanto, AB discordou dos colegas de sala e completou em
relacdo ao tratamento dado a personagem negra dizendo: “nem tdo normal assim, porque ele
que tinha que carregar o menino branco nas costas e o branco nunca ia carregar ele”.

As criangas também ndo apresentaram dificuldades em relatar que o menino branco
exercia maior poder sobre o negro porque era livre, sendo o negro seu escravo. Também se
recordaram de que as personagens foram para a mata e encontraram um quilombo. Em relagdo
ao quilombo, apareceram muitas caracterizacdes que nao estavam presentes na narrativa:
“lugar bonito”, “tinha negros felizes”, “ninguém apanhava”, “todo mundo era livre 14”.
Atribuir ao quilombo esse significado positivo fora relevante porque nos revelou a percepgao
negativa das criancas em relacdo a condi¢do de escravo do negro fora desse espaco.

Em contrapartida, tinham também introjetado a ideia de que existiam lugares de
resisténcia onde eram minimizadas as desigualdades sociais e opressao fisica por eles sofrida.
Ja em relacdo ao tratamento diferenciado recebido pelas duas personagens principais, no
quilombo, foi necessario voltar ao texto para explicar melhor aos alunos que o menino negro,
muito provavelmente, fora reconhecido como alguém de origem hierarquicamente superior
que, raptado e trazido da Africa, vivera como pessoa escravizada no Brasil, mas deixara um
descendente. Essa constatacdo foi relevante porque nenhum dos alunos havia imaginado tal
possibilidade anteriormente. Pensar que, enquanto negros, poderiam ser descendentes da
realeza produziu um rebulico na sala.

O aluno V, que anteriormente ja relatara episddios que sofrera por racismo, falou mais
alto para um dos colegas do outro lado da sala: “... viu? Cuidado comigo... Eu nao sou preto
escravo, ndo... Eu sou filho de rei”. Concordei com V e completei dizendo que temos todos
que respeitar uns aos outros, sim. E disse mais: “nossos antepassados poderiam muito bem ter
sido reis, rainhas, principes e princesas”. Antes de completar o raciocinio, uma das alunas, de
pele negra, questionou a informacio e quis saber se havia mesmo princesa na Africa. Afirmei

que sim, prometendo que iria fazer o “Dia de princesa” e ela seria a primeira escolhida para se
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vestir de princesa africana. Nesse momento, a maioria das meninas entdo quis ser uma das
escolhidas. Entretanto, quis comecar com E, uma vez que tinha levantado o questionamento e
era a aluna de pele mais escura na sala de aula.

Ja sobre as questdes finais, ndo houve nenhuma dificuldade em compreender que o
menino que volta para casa € o branco, porque “o quilombo era o lugar do menino negro”,
como afirmou o aluno R. De igual modo, a maior parte dos alunos compreendeu que ambas as

personagens do texto, ao seu modo, passaram a lutar contra a escravidao, quando adultos.

4.7.9 Segunda interpretagdo

Para garantir a efetividade da leitura do texto e a valorizagdo das contribui¢des do

povo negro na cultura brasileira, voltamos a obra de Ruth Rocha, mas, dessa vez, atentando-

nos mais para as ilustracdes de Eva Furnari.

Questionario

a) Em vdrias ilustra¢des aparecem o menino negro curvado ante 0 menino branco. O que isso
significa?

b) Na mata, ao encontrarem dois guerreiros negros, qual o sentimento, o qué o menino branco
sentiu?

¢) O que Ioi6 deve ter achado quando viu os guerreiros se curvarem ante Matias?

d) No final da histéria hd uma figura apresentando uma gaiola aberta e um passaro voando

fora dela. Quem vocé acha que esse passaro deve representar?

Os alunos gostaram de voltar a histéria porque a descoberta da possibilidade de
descendéncia da realeza africana pareceu-lhes diferente de tudo que haviam aprendido sobre a
histéria dos negros. AB, por exemplo, em dado momento, aproximou-se da mesa do professor
e perguntou, curiosamente: “Tem certeza de que esse negdcio de gente preta que € rei €
verdade?”. Antes de responder, pensei um pouco em como aquilo parecia lhe ter incomodado.
Entdo lhe disse: “Tenho tanta certeza de que vou escolher vocé também para se vestir de
principe africano junto com E. Vocé aceita?”” Ele perguntou se ndo ficaria feio. Respondi que
ele ja era muito lindo, mas que iria ficar ainda mais. E depois de vestidos de principe e

princesa, irfamos tirar fotos e fazer, posteriormente, um painel na escola.
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Como havia poucos exemplares do livro, pedi para fotocopiar as imagens em folha
A3, a fim de que visualizassemos melhor as ilustracdes. Em relagdo a primeira questdo que se
referia a0 menino negro aparecer curvado diante do branco, B disse que “era porque ele é
escravo e tinha que obedecer”, mas K questionou se “isso ndo esta errado? O menino preto
que € o rei”. Perguntei se isso, provavelmente, se inverteria no fim da histdria e ela concordou
que sim, uma vez que o menino negro seria reconhecido ainda como rei. Em relacdo a
segunda questdo, F disse que “o menino branco deveria ter ficado muito (...) (F disse uma
palavra de baixo caldo para se referir ao sentimento negativo do menino branco) da vida,
porque achava que o rei era ele, porque ele que era branco”. Apds pedir para que nao usassem
palavras daquele tipo, perguntei se todos concordavam com F e achavam que Ioi0 ficara
mesmo muito enfurecido por causa do reconhecimento de Matias como o rei. AB disse que
“ndo, porque eles eram amigos e o menino branco queria que ele ficasse feliz”. R acrescentou
que “primeiro ele ficou com medo de morrer, depois [€é] que ele ficou feliz”.

Sobre a ultima ilustragdo, foi AM quem deu a melhor resposta aproximando-se mais
da intencdo da ilustradora. Segundo esse aluno, “o passarinho era como se fosse todos os
escravos livres”. Questionei quem seria o rapaz perto da gaiola, a maioria reconheceu como
sendo [0id no futuro e achavam que ele estava escrevendo uma carta para o amigo Matias, dai

a caneta e o papel na mao.

4.7.10 Contextualizacdo e expansdo

Como expansdo desta oficina, resolvemos enfeitar os dois meninos negros, escolhidos
na sala, o maximo possivel com aderecos africanos e afro-brasileiros, fazendo varias
adaptacdes em virtude da falta de materialidade para essa tarefa. Foram levados produtos de
higiene pessoal, j4 que alguns dos alunos ndo demonstravam ter acesso a esses itens, mais
alguns aderecos para prepari-los para a foto, bem como para a possivel confeccdo de um
painel com algumas fotos e atividades feitas em sala que diziam respeito ao tema étnico-
racial.

No dia escolhido para enfeitar as criangas, conversamos sobre como deveria ser um
rei/rainha africano/a. A aluna B disse que “devem ser muito alegres e coloridos”, porque,
segundo ela, “foi isso que eu vi quando procurei na internet”, referindo-se ao trabalho de
pesquisa sobre o continente africano, realizado em oficina anterior. RB, outra aluna, disse que
“deve ficar bonito igual a menina bonita do laco de fita e o menino Nito”, referindo-se a duas

das personagens abordadas anteriormente.
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ApO6s produzirmos os dois alunos escolhidos, todos pediram para ser o proximo a ser
escolhido. Eu garanti que s6 escolheria os meninos € meninas negros para serem produzidos.
Foi ai que, para uma grata surpresa, todos comecaram a discutir por causa da cor da pele, mas
cada um afirmando que era mais preto que o outro € ndo o contrario, Como sempre ocorreu na
sala de aula. Pela primeira vez, entdo, ndo vi olharem de modo negativo para a cor negra.
Todos se autoafirmavam como negros/as e queriam fazer parte da realeza.

Por fim, confeccionamos um painel. Pedimos que um aluno do 3° ciclo, conhecido
pela habilidade artistica, fizesse o desenho de uma mata, tal qual aparece em uma das
ilustragdes da obra de Ruth Rocha. Depois, pintamos coletivamente o painel em sala e
fotografamos as criancas escolhidas para serem enfeitadas como principe e princesa, na frente

dele.

Figuras 30 e 31: Alunos escolhidos para se enfeitarem de principe/princesa afro
brasileiros

Acervo pessoal do autor.
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4.7.11 Andlise de dados da oficina 5

E interessante observar que esta oficina foi gradualmente se encorpando, indo além do
que fora planejado inicialmente. Esses acréscimos que foram sendo feitos surgiram da
demanda dos alunos que passaram a inscrever nas atividades um pouco de si mesmo,
tornando-se mais autdbnomos e autores, participantes ativos no processo do letramento.

E mais: a questdo da negritude, a valorizacdo da cultura negra e afro-brasileira foi
sendo mais bem apreendida pela turma, que passou a se apropriar dos conhecimentos
adquiridos na vida do cotidiano escolar. Essas questdes sO puderam ser efetivamente
assimiladas a proporcdo que avancdvamos nas fases do letramento. Dai a relevancia de
reiterarmos aqui nossa convic¢do de que muitas vezes o texto surpreende nossos planos. A
polissemia dele, a participacdo ativa dos alunos, a mediacdo do professor, tudo isso acaba

conduzindo o trabalho para resultados inesperados, surpreendendo o préprio pesquisador.

4.8 Oficina 6: O presente de Ossanha

Figura 32: Capa do livro O presente de Ossanha

SANTOS. Joel Rufino dos. Presente de Ossanha. Sao Paulo: Global:
2006. Ilustragdes: Mauricio Veneza.
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4.8.1 Objetivos

* Apresentar as criangas paradigmas religiosos africanos;
* Abordar o sentimento de generosidade como forma de neutralizar conflitos
entre dominador e dominado;

* Despertar os alunos para fatos importantes da Historia Negra do Brasil.

4.8.2 Material

Lapis, papel.

4.8.3 Carga hordria

Trés aulas de 60 minutos cada uma, em média.

4.8.4 Sinopse da obra

Presente de Ossanha é uma narrativa de autoria de Joel Rufino dos Santos, um dos
maiores pesquisadores da cultura negra do Brasil. Nessa obra, conta-se a historia de um
menino que € comprado por um dono de engenho, como escravo, para brincar com seu filho.
Nao tinha nome e chamavam-no de Moleque. O garoto servia de cavalo para o menino branco
e o patrdo esfregava as maos. Um dia, num domingo, o menino entra no mato e lhe aparece
Ossanha, divindade africana que criou as plantas medicinais. Ela lhe da um visgo que lhe
possibilita a captura de um péssaro, de nome Cora, ave belissima, cantadora e que aprendia
tudo.

H4 um corte na histéria e o conto narra um mito africano, explicando por que Ossanha
toma conta dos matos e plantas. Quem lhe deu poder para ser senhora dos matos foi o deus
Olorum. Acontece que Ossanha ndo distribuia as ervas para todos. As plantas serviam para
curar, para alimentar e enfeitar a casa. Quando alguém queria uma planta, Ossanha mentia e
dizia que estava em falta. Sabendo disso, seu irmd@o contou a lansd como o egoismo de
Ossanha impedia a distribui¢cdo das plantas. Iansa soltou uma ventania e espalhou pelo mundo
as ervas de Ossanha. E por isso que ela vive em todos os matos recolhendo as plantas que

Iansa espalhou.
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Ossanha deu um visgo para o menino negro pegar o passaro Cora, que era lindo,
cantador e aprendia tudo. O pequeno escravo passou a ser o centro das atencdes. Vinham
pessoas de todos os lugares para ver a ave. Comegaram a botar preco no passaro, mas o
menino nao vendia. O patrao resolveu comprar a ave. Com o dinheiro, o garoto negro poderia
comprar sua liberdade, mas ele ndo vendia Cora. Por vinganga, o patrdo decidiu vender
Moleque. O menino branco, seu amigo, ficou muito triste, pois brincava com o garoto negro.
No outro dia, de manha, ap6s a venda do garoto pelo fazendeiro, o menino branco teve uma
surpresa: encontrou a gaiola com a ave, que passou a cantar quando o viu.

A relacdo tensa entre negro e branco € apresentada com grande sutileza, sem
ressentimentos. Estamos diante de um texto original, que ndo esconde a discriminagdo, mas
nido faz dela uma deniincia direta. O menino nem nome tem. E chamado de Moleque,
remetendo ao anonimato do negro. Essa auséncia de identidade muda quando ele recebe a
ajuda de Ossanha, que lhe d4 de presente o passaro Cora. A partir dai, o garoto negro passa a
ser o centro das atengdes. A ave serve como uma forma de compartilhamento e diversdo entre
brancos e negros. Através de Cora, Moleque adquire uma identidade. Vale salientar que o
passaro preso funciona como metafora do garoto negro, que € escravo. A prisao da ave nao
impede que ela continue cantando e seja contemplada em sua beleza. Importa ainda ressaltar
que o nome da ave - Cora — estd associado a palavra cor e ao verbo corar. Pode-se arriscar
aqui uma leitura desse nome: o menino negro, sem nome, se espelha no passaro, toma
metaforicamente outra cor, ao ser admirado pelos moradores da fazenda. Acontece que o
preco do passaro Cora comega a subir e o patrdo resolve compra-lo. Entra ai a questdo do
lucro. Enquanto o garoto quer o passaro para brincar e congregar as pessoas, 0 patrdo pensa
apenas no valor da ave. A tensdo aumenta com a venda do menino negro. O garoto branco
fica s0, triste e sem o companheiro. O final do conto € surpreendente. O conflito entre branco
e negro se dissolve com a generosidade do menino negro, que mesmo sendo vendido, deixa de
presente o passaro para o garoto branco. A crianga desaparece, mas deixa como marca a ave
que canta e a sua beleza.

Outro ponto importante na histéria € a presenca da religido negra, vista com simpatia e
sem preconceito. E Ossanha quem d4 de presente ao garoto a ave. Vale notar ainda que entre
0 menino branco e o negro nio ha rivalidade. Ela vem do adulto, no caso o fazendeiro, que vé
0 negro como um mero objeto e quer o passaro como fonte de renda.

Quanto as ilustragdes, na primeira pagina ha o rosto do garoto branco e do negro em
lados opostos, com um sol nascendo ao fundo. A segunda ilustracdo mostra a alegria e a 6tima

convivéncia entre o filho do senhor do engenho e Moleque. Na terceira, vemos a deusa
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Ossanha que aparece ao garoto e lhe da o visgo para capturar o passaro. A quarta apresenta
Moleque alegre com o péassaro Cora na gaiola, sendo observado pela familia do patrdo. Na
quinta, o garoto branco implora ao pai para nao vender o companheiro. Na antepentltima
ilustrag@o, ha o desenho de uma cama vazia do garoto branco e na dltima gravura, uma janela
aberta com o péassaro na gaiola, presente do menino negro a seu companheiro. Essa janela é
também importante na narrativa e funciona como uma metifora, uma possibilidade de
convivéncia entre brancos e negros. Através do passaro Cora, o pequeno escravo abre uma
janela, quebra metaforicamente a parede da cor e acena para a solidariedade entre as ragas.

A maior parte das ilustracdes reproduz o enredo, mas hi algumas que merecem
destaque. O menino negro sempre estd de roupas brancas, insinuando assim uma aproximagao
entre as racas. A primeira ilustracdo — a dos dois rostos — um branco e um negro em lados
opostos — aponta para a discrimina¢do que, no final da histéria, € dissolvida com o presente
dado por Moleque ao filho do fazendeiro.

Joel Rufino consegue criar uma narrativa rica, questionando a situacdo do negro na
Histéria do Brasil. Problemas como escravidao, identidade, crencas africanas, autoestima,
convivéncia fraterna entre criangas brancas e negras e a ganancia dos mais fortes aparecem
sutilmente. Em véarias histérias de tematica étnico-racial, muitos autores colocam enredos
envolvendo a cultura africana de modo exotico, sem questionar a tensdo entre as ragas. Joel
Rufino ndo joga para debaixo do tapete a relacdo tensa entre negros e brancos, apresentando
um final de histéria em que o negro paga a vinganca do fazendeiro com um presente dos

deuses africanos, colorindo essa tensao e abrindo uma janela para dissolver a discriminacao.

4.8.5 Motivagao

Para motivarmos os alunos em relagdo a essa narrativa de Joel Rufino dos Santos -

Presente de Ossanha - foram feitas algumas perguntas:

Questionario

a) Quem gosta de receber presentes?
b) Qual seria o presente ideal que vocé gostaria de receber?

¢) Quanto custa esse presente: barato, caro ou muito caro?
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Em relacdo a pergunta se eles gostavam de receber presentes, em datas especiais ou
em qualquer outra data, a resposta dos alunos foi um unanime sim. Passamos, entdo, para a
questdo de qual seria o presente ideal. Ap0s as respostas mais variadas possiveis, fizemos uma
lista no quadro-negro dos presentes preferidos. K, uma das alunas mais extrovertidas, pediu
para separarmos os presentes de meninos € meninas. Feito isso, constatamos que a maioria,
independente do género, preferia brinquedos. Antes de copiarmos a lista, questionei se sabiam
o valor dos brinquedos e a possibilidade de recebé-los. Quase todos disseram que a familia
nao possuia condi¢des para lhes dar exatamente o que queriam. Assim, acabavam recebendo
presentes nem sempre desejados. Finalizamos a conversa reforcando a ideia de que presente
era uma dadiva oferecida por alguém para demonstrar seu sentimento. Dai a importancia de se

aceitar de bom grado o mimo.

4.8.6 Introducdo

Posteriormente, apresentamos a obra infantil: Presente de Ossanha, perguntando, ao

mostrar a capa do livro na qual havia um menino negro e a entidade africana Ossanha, se

imaginavam quem seria presenteado e qual seria o presente.

Questionario

a) Na capa do livro ha duas personagens. Quem vocé acha que sera presenteado?

b) Na narrativa, qual seria o presente que uma das personagens recebe?

Alguns ndo se arriscaram a opinar, mas AM respondeu que “o preto que era adulto

[3

daria o presente ao menino”, € conclui dizendo: “... E acho que deve ser um brinquedo
mesmo”’. Em seguida, foram apresentados alguns dados do livro: sobre o autor, ilustrador e
editora. Por fim, dissemos, entdo, que passariamos ao momento da contagdo de histdria
realizado por PS e que os alunos iriam averiguar as hipoteses levantadas em relagdo ao texto

Presente de Ossanha.

4.8.7 Leitura e interpretagdo

Este momento da contacdo de histérias, em especial, foi o que teve uma melhor

audiéncia das criangas, porque PS iniciou perguntando quem gostava de presentes e, ante a
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algazarra das criancas, apresentou o titulo da histéria, comentando sobre a personagem
Ossanha, afirmando que essa entidade havia mandado presentes para todos que ouvissem a
histéria que iria ser contada. As criangas foram muito participativas e, em muitos momentos,
olhavam curiosas para a grande mala enfeitada que PS exibia a frente do palco.

O momento mais emocionante da histéria foi quando PS tirou da mala uma folha
branca e com ela em maos, foi descrevendo um péssaro, capturado por um menino negro com
a ajuda de Ossanha. Enquanto fazia a descricdo, o contador de histdrias ia rasgando e
dobrando o papel até molda-lo no formato de um grande passarinho. Ao movimenta-lo com
uma das maos, havia a semelhanca do bater de asas de um péssaro em pleno voo, arrancando
de toda a plateia uma salva de palmas. Ao finalizar a histéria, PS fez um breve suspense,
reforcou a bondade da entidade africana, afirmando que ela mandara presentes para todas as
criancas que gostavam de ouvir historias, distribuindo entdo para cada uma um pirulito de
chocolate. Nele estava colada a figura de um menino negro feito de material eva marrom.

Posteriormente a essa parte da contac@o de historias, fizemos uma atividade de leitura
e interpretacao do texto na busca de tornar mais efetivas as contribuicdes que a narrativa
poderia possibilitar tanto na percep¢do quanto na existéncia do racismo, bem como na
minimizacdo dele. Assim, foram elaboradas algumas questdes, que, discutidas apds releitura

do texto, levavam a reflexdo acerca do preconceito racial.

Questionario

a) Quais os nomes das duas personagens que aparecem na imagem?

b) Quem sdo as outras personagens que aparecem na histéria?

¢) Que diferenca havia entre os dois meninos no texto?

e) A diferenca entre os meninos atrapalhou ou ndo a amizade deles? Explique.

f) Que fato ocorreu que levou a separacao dos garotos?

g) De quem era o passaro Cora? Quem queria compra-lo? Por qué?

h) Em sua opinido, por que o passaro Cora ndo foi vendido e trocado pela liberdade do
menino escravo?

1) Ao ser vendido e levado para longe, que sentimentos o garoto negro teve em relacdo ao seu
senhor, o dono de escravos? Explique.

h) O menino negro deu ou vendeu o péassaro Cora, ao final da histéria? O que o levou, em sua

opinido, a tomar essa decisao?
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J) Em sua opinido, quem demonstrou mais sentimento de vinganca: moleque ou seu senhor?
Explique.

k) Na historia, quem foi mais vingativo e quem agiu com mais generosidade?

1) Escreva uma frase sobre a atitude do fazendeiro e uma sobre a atitude do menino, apds ser

vendido.

Nas perguntas da atividade proposta, as criancas ndo tiveram dificuldades em
reconhecer as personagens principais e secundérias porque, além da etapa de introducio e
motivagdo, nas quais ja inicidframos uma familiarizacdo com o texto, houve a contacdo de
historias e, além disso, retomamos o texto em sala de aula. Assim, em relacdo a caracterizacio
das personagens, tornou-se evidente para todos as diferencas existentes entre as duas criangas
da narrativa: Ricardo, o menino branco € rico, e Moleque, o garoto negro é escravo. Para a
maior parte dos alunos, essas diferencgas, embora fossem bem ressaltadas no texto, ndo foram
suficientes para impedir que os dois meninos tivessem uma forte ligacdo de amizade entre si,

como vemos nas respostas de AM e I:

ELES AINDA E AMIGO [sic] NO CORACAO.
Aluno AM

Porque a amizade é forte.

Aluna |

Assim, para a maioria, o que interrompe essa amizade € a atitude do pai do garoto
Ricardo que, contrariado, vende Moleque pelo fato de ele ndo lhe ter vendido o passaro Cora.
De igual modo, foi unanime a percepcdo de que a ave pertencia a Moleque. Questionados

quanto ao porqué de o menino nao se desfazer da ave, os alunos dao vérias razdes para isso:

Porque o passaro € especiau [sic].

Aluna I

Porque o passaro era bonito.

Aluno AB
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[...] é encantado e especial.

Aluna RB
[...] era seu 2° amigo.
Aluno D
[...] era muito especial para Moleque.
Aluna B

As criangas ndo atribuem a Moleque nenhum sentimento negativo para com o seu
senhor, quando ele o vende. Ao contrario, projetam nele um carater de bondade e afirmam
que, embora tenha ficado “muito triste”, como afirmou, por exemplo, a aluna B, essa tristeza
ndo era pela ma acdo do pai de Ricardo, mas pela consequéncia dela, uma vez que, como diz
RB: “Ele ficou triste porque foi separado do amigo”.

E € por atribuir bondade ao menino negro que os alunos afirmam que ele deixara a ave
para Ricardo, filho de seu senhor. Desse modo, quando perguntamos qual razio motivaria

Moleque a dar o péassaro, quando podia té-lo vendido e comprado sua liberdade, disseram que:

Deu porque queria lembrar a amizade.

Aluno R

A amizade era tdo forte que ele deu ao [amigo] em vez [sic] de vender.

Aluna RB

Assim, reconhecendo a importancia do passaro para o menino escravo, todos o
caracterizam como sendo bondoso, devido a sua agdo, ja que “em vez [sic] de ganhar a
liberdade dele ele deu o passaro valioso”, como bem ressaltou a aluna B.

Por fim, pedimos que os alunos escrevessem uma frase dando sua opinido acerca da
atitude do senhor de escravos que vende Moleque e da reacdo do garoto que, apesar de
injusticado, presenteia o amigo com o passaro Cora. Nao foi dificil encontrar nas frases
escritas pelos alunos a constatacdo de que o homem tivera uma ma e vingativa atitude e que o
dono da ave, ao contrario, fora generoso em sua a¢do. Algumas criangas fizeram uma frase

apenas para falar das duas personagens:
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O moleque foi generoso e o pai de Ricardo foi vingativo.

Aluno F

O pai de Ricardo foi ruin o Muleque foi amigaveu [sic].

Aluno R

Outras fizeram frases distintas e mais elaboradas:

O pai de Ricardo e mau e vingativo e vedeu o Muleque porque Muleque ndo quis veder o
passaro. Moleque foi onesto e bom de dar o passaro para Ricardo [sic].

Aluno AB

O pai de Ricardo vendeu o Moleque porque estava furioso porque o moleque nao quis veder
[sic] o passaro. E o pai teve a atitude vingativa. O moleque foi bondoso de ter dado o passaro
para Ricardo mesmo se o pai de Ricardo vendeu o moleque.

Aluna B

Essa atividade permitiu aos alunos a melhor compreensdo do texto, reconhecendo as
dificuldades encontradas pelo menino negro e escravo, separado do amigo, por seu senhor
mau e vingativo. Também conseguiram avaliar melhor a agdo do menino que, sem demonstrar
ressentimentos, doa o passaro Cora ao filho daquele que o vendera, revelando seu nobre

carater.

4.8.8 Contextualizacdo e expansao

Na aula seguinte, em sala de aula, retomamos a leitura do livro de Joel Rufino dos
Santos e iniciamos a discussdo acerca da importancia da amizade, baseando-nos nas duas
personagens do livro abordado: o menino branco e o negro escravizado. Como a turma ja
estava reunida, em sua maioria, desde o periodo da Educacdo Infantil, ou seja, em média, ha
cinco anos, detivemo-nos mais sobre os amigos que haviam mudado de escola: Onde
estariam? Como estariam? Como fazer contato? Alguns alunos responderam que os antigos
colegas deveriam estar bem; outros manifestaram saudade. Houve ainda depoimentos de

algumas criangas que disseram que a saida de alguns colegas contribuiu para a turma avancar
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mais porque eles eram muito bagunceiros e atrapalhavam as aulas. Foi nesse exato momento
que, retomando a fala, perguntei como poderiamos contactar os colegas dos quais sentiam
saudade.

Em nossa sociedade moderna, totalmente influenciada por tecnologia, esperava que a
maior parte dissesse que poderiamos telefonar, enviar e-mails ou mensagem por aplicativos
mais recentes. De fato, algumas criancas citaram essa possibilidade, mas,
surpreendentemente, uma boa parte delas disse que poderiamos enviar cartas. Questionei se
alguém na sala ja havia recebido alguma carta. Quase toda a turma disse que, neste mesmo
ano em que a pesquisa se realizava, algum familiar lera para eles a carta de algum parente
presidiario.

Ainda indaguei se se lembravam do conteido das cartas, disseram que sim. AM disse:
“meu tio morreu este ano na cadeia e na ultima carta que mandou, pediu pra minha avé nao ir
mais visitar ele porque ele ndo gostava que ela fosse 14 porque era um lugar muito ruim”. A
narragdo do garoto foi entrecortada pelo choro. Abracei o aluno, meio estupefato diante da
situac@o inusitada. Ai entdo comecaram os relatos, cada um mais deprimente que o outro:
“meu pai ficou na cadeia um tempao porque ndo pagou pensdo pra outra mulher dele”, disse
KK. “Minha mae esta presa ainda, minha avo escreve pra ela, mas meu avd ndo gosta, ndo”,
falou KG. Duas alunas comecaram a chorar também, uma disse que o pai fora preso e ela o
visitara algumas vezes. Perguntei se ela, E, queria relatar a experiéncia, mas acenou
negativamente com a cabeca. A outra, L, disse que tinha um tio preso também, “por causa de
droga”, finalizou ela. Antes de mudar de assunto, deixei F desabafar, em relacdo a situag@o
que ja relatara durante a primeira oficina, acerca do que enfrentava em casa com o irmao,
menor infrator, e a mae que, segundo ele, tanto sofria.

Apés acalmar os animos das criancas, algumas estavam mais exaltadas, voltamos a
falar da histéria abordada. A partir da experiéncia que os alunos ja apresentavam em relagcao
ao geénero carta, pedi que se colocassem entdo no lugar do menino negro que havia sido
vendido a outro senhor de escravos, separando-o de seu melhor amigo, e escrevessem uma
carta ao amigo, relatando como estava fisica e emocionalmente ap6s a separagdo forgada.

Os alunos tiveram algumas dificuldades quanto ao formato padrdao do género carta,
principalmente no comeco da escrita. Fizemos coletivamente a escrita do que deveria vir antes
e depois do corpo da carta. Pedimos que escrevessem sozinhos, entdo, a mensagem. A aluna
K sugeriu que escrevéssemos para os familiares encarcerados, mas, prevendo a problematica
em relacdo ao refor¢o da dolorosa exposic@o as lembrangas relacionadas aos atos ilicitos dos

familiares, disse que, aprendendo a escrever o género, poderiamos fazer uso da escrita dele
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em qualquer situacdo. Sugeri ainda que escrevessem para algum dos amigos que haviam saido
da escola, mas a propria K foi quem interrompeu para dizer “ndo vai dar pra entregar a carta

mesmo, entdo num vai fazer diferenca pra quem a gente vai escrever agora, né?”.

Figura 33: Carta escrita pelo aluno R
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ApoOs a escrita das cartas, ainda escrevemos no envelope e trabalhamos sua funcao
social, bem como as distingdes entre destinatario e remetente, a importancia do selo na
emissao da carta, CEP (Cddigo de Enderecamento Postal). Com uma folha de oficio, fizemos
um modelo individual de envelope e cada aluno foi convidado a inventar o endereco do
destinatario e mesmo do remetente, visto que a maioria ndo sabia o CEP da rua onde morava.
Na verdade, muitas criangas afirmaram morar em becos, mais conhecidos por nomes
informais ou nimeros. Ainda assim, insistimos em fazer uma simula¢do do ato formal de se

escrever o género carta.
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4.8.9 Andlise de dados

Esta oficina foi inusitada. Surgiram dois dados novos ndo previstos na pesquisa. A
separacdo entre o menino branco e o negro, na histéria, levou as criancas a fazerem uma
associacdo com a separacdo de varios garotos da turma de seus pais, a maioria deles negros,
que estavam presos. Assim, a imagem da discriminacdo social surgiu duplamente: com a
questdo da cor acrescida de um dado novo, a situacdo de pais ou outros familiares vivendo em
presidios.

Além disso, a atividade mostrou como um género textual, como a carta, que estd em
desaparecimento na atualidade, tem grande valor para os filhos de presidiarios, separados dos
pais e sem acesso a tecnologia. O género carta, para muitas criancas dessa turma, que
vivenciavam essa situa¢do de familiares em conflito com a lei, tornou-se entdo uma “ponte de
afetos”. As vezes, numa oficina, os proprios alunos levam o professor a adequar seu contetido
ao contexto social e cultural.

Essa oficina deu-nos ainda a convicc¢do de que a literatura permite que os alunos facam
associacdes relacionadas ao cotidiano vivido por eles, as vezes, € fato, mais cruel do que a
propria historia narrada. Nesse sentido, o texto literario, na sua polissemia, possibilita assim
conexdes inesperadas no desenvolvimento de uma oficina, conexdes estas que surpreendem
nao s6 o professor, mas surpreenderiam até mesmo o autor da obra abordada, caso soubesse
dessa experiéncia.

4.9 Oficina 7: A cor da vida

Figura 34: Capa do livro A cor da vida
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Horizonte: Editora L&, 1997.
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4.9.1 Objetivos

e Possibilitar, através do texto visual, a manifestacdo oral de alunos com
dificuldade na escrita.

* Avaliar se houve mudang¢a de comportamento em relagdo a diversidade étnico-
racial;

* Verificar se o texto visual perde ou ganha eficicia em relac@o ao texto escrito;

e Avaliar a habilidade dos alunos na leitura de texto nao verbal.

4.9.2 Materiais

Video, papel, lapis.

4.9.3 Carga hordria

Duas aulas de 60 minutos cada uma, em média.

4.9.4 Sinopse da obra

O livro se destaca por priorizar a imagem. No inicio temos uma rua, num bairro do
centro. Passam pessoas com roupas de um nivel social de classe média, todas brancas. Apenas
duas pessoas negras, uma mae de maos dadas com a filha. A menina carrega uma boneca
loura e a mae, um livro. A mae loura estd com varias bolsas de compra e o filho puxa um
ursinho branco. Nota-se que o nivel econdmico dessa mae € alto, ja que fez muitas compras e
tem uma bolsa elegante. Na segunda ilustracio, de um lado estd a mde negra com a filha e um
menino louro, puxando a saia da mae branca, cheia de bolsas. As duas criancas se olham de
modo carinhoso e o desenho insinua uma possivel amizade entre elas.

No desenho seguinte, o terceiro, a menina negra € o menino louro ji estdo de maos
dadas. Ao lado esti outra mulher, negra, que observa. Ha apenas a metade do corpo dessa
mulher, que parece observar as criancas e perceber que elas poderiam estar perdidas. A quarta
ilustragdo mostra o espanto das duas maes com o sumico dos meninos. Ao fundo da ilustragao
da mae branca, hi uma cor violeta, quase escura. Na ilustragdo da mae negra ha um fundo

amarelado. Na primeira, nota-se a presenca da bolsa e das sacolas. Na segunda, destaca-se o
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livro. A quinta figura mostra o rosto das duas maes de frente uma para outra demonstrando
raiva pelo desaparecimento das criangas. A imagem do confronto € patente: olhos arregalados,
semblante raivoso, dentes a mostra, insinuando 6dio niao apenas pelo desaparecimento, mas,
no plano latente, pela diferenga de cor. Na sexta ilustracdo encontramos as duas maes
correndo, deixando de lado os objetos, que voam no ar, procurando desesperadamente seus
filhos. Na sétima, vemos as criancas brincando alegremente; a menina negra com o ursinho do
colega e a boneca loura, perto do menino branco que puxa a corda de um pido. J4 na oitava
ilustrag@o, as duas maes observam as duas criangas com as maos na cintura, mais tranquilas
com olhar de repreensdo pelo sumi¢o. Os meninos dormem e a gravura insinua uma auséncia
de discriminacdo entre as criancas. Na nona, as maies correm em direcdo aos filhos. Na
décima, temos as duas maes, a preta com a crianca loura e a loura com a menina preta. A
ultima ilustragdo mostra as duas criangas, a loura oferecendo um ramalhete de flores para a
menina negra. As duas ultimas cenas ja sugerem uma licao dada pelas criancas: a convivéncia
pacifica entre brancos e negros.

A narrativa mostra a tensdo entre brancos e negros, mas essa tensdo nao se da entre as
criangas, mas entre os adultos. A narrativa sugere que as criangas podem ensinar aos pais que
o racismo € um preconceito absurdo. Outro ponto importante da historia € que a mae de cor
preta carrega um livro e sua filha tem uma boneca loura, o que significa que ela tem algum
nivel cultural e maior consciéncia do racismo, dando assim o primeiro passo na superacao do
preconceito. A mae loura € apresentada como uma pessoa consumista, rica e prepotente. As
diferencas de classe sao mostradas também nas ilustracdes. A mae branca usa roupas caras, 0
que ndo acontece com a negra, que € de classe média, mas nido tem um nivel econdmico
elevado, embora tenha melhor nivel cultural. No final da historia, nota-se que a mae loura,
carregando a crianga negra, ja estd comecando a mudar sua consciéncia em relacdo ao

racismo.

4.9.5 Motivagao

Para motivarmos os alunos para a leitura da obra infantil de Semiramis Paterno,
iniciamos com uma brincadeira, ja conhecida pelas criangas, a mimica. Nosso objetivo era que
as criangas reconhecessem a importancia dos gestos na descoberta das palavras. Tal atividade
seria fundamental para auxiliar na interpretacdo do texto, ainda mais em uma narrativa sem
palavras, ou seja, uma narrativa visual. A brincadeira consistia na divisao dos participantes

em duas equipes. Em pedacgos de papel escrevemos nomes de animais, objetos, brincadeiras.
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Sorteados os papeizinhos entre os participantes dos grupos, estes nao poderiam revelar o que
estivesse escrito. Desse modo, por meio de gestos do representante, o resto do grupo deveria
adivinhar qual era a palavra escrita no papel.

Apesar de determinarmos um tempo para as equipes desvendarem a mimica, a tarefa
ndo era facil para algumas das criangas. Assim, para facilitar a brincadeira, combinamos que,
ap6s um tempo estipulado, poderiam fazer desenhos no quadro para auxiliar na descoberta de
palavras que julgassem mais complexas, desde que, optando por esse recurso, 0 grupo que
acertasse receberia apenas a metade dos pontos nessa rodada.

Depois de brincarmos um tempo de mimica, discutimos quais estratégias as criangas
utilizaram para desvendar o que o colega tentava revelar sem palavras. Alguns disseram que
reparavam mais na gesticulacdo das maos, outros, na fisionomia do rosto. Um grupo ainda
disse que tinha que prestar atencdo em tudo e uns poucos alunos revelaram que s6 com o
auxilio do desenho feito no quadro conseguiram descobrir o que estava escrito no papelzinho

dado.

4.9.6 Introducao

Ap6s os relatos referentes a brincadeira de mimica, apresentamos a obra: A cor da
vida, sendo dito que ela ndo continha texto verbal. Os alunos, em sua maioria, j4 haviam tido
acesso a alguma narrativa visual, mas como quisessem ver as imagens e houvesse apenas um
exemplar do livro, combinamos de visualizd-lo melhor na TV da biblioteca. Para isso, no dia
seguinte, foi levado o livro animado da obra A cor da vida, disponibilizado através do sitio de
compartilhamento de videos YouTube, na internet, bem como aproveitamos para passar outros
videos relacionados ao tema de responsabilidade do projeto A Cor da Cultura. Segundo a

pesquisa que fizemos no sitio oficial desse projeto, ele se trata de:

[...] um projeto educativo de valorizagdo da cultura afro-brasileira, fruto de
uma parceria entre o Canal Futura, a Petrobras, o Cidan - Centro de
Informag¢do e Documentagdo do Artista Negro, o MEC, a Fundacio
Palmares, a TV Globo e a Seppir - Secretaria de politicas de promocdo da
igualdade racial (http://www.acordacultura.org.br/oprojeto/acesso em 30 de
out. 2016).

Ainda no sitio oficial mencionado, encontramos que, “A cor da cultura teve seu inicio
em 2004 e, desde entdo, tem realizado produtos audiovisuais, a¢des culturais e coletivas que

visam praticas positivas, valorizando a histéria deste segmento sob um ponto de vista
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afirmativo”. Assim, devido a esse investimento na questdo étnico-racial, utilizamo-nos de
alguns materiais desse projeto, disponibilizados na internet, durantes algumas aulas na

biblioteca.

4.9.7 Leitura e interpretacdo

Acervo pessoal do autor

Na biblioteca, combinamos de ver o video do livro que apresentava, de duas em duas,
as paginas da obra A cor da vida, com interrupcdes e, a cada pagina, os alunos deveriam
responder perguntas para garantir a compreensdo do texto. Posteriormente, o livro-video seria
mostrado integralmente. Desse modo, apds mostradvamos uma determinada imagem do livro,
dava-se uma pausa para, em seguida, fazer a pergunta referente aquela ilustracdo, iamos
discutindo e respondendo oralmente. Havia uma camera posicionada em cima de uma das
mesas, como vinhamos fazendo nas atividades relativas a esta pesquisa e, a partir dessas

gravacdes revisamos e elaboramos a andlise das respostas dadas.

Questionario

a) Como as personagens estao vestidas nas paginas 4 e 5?7 Em que espaco elas estdao?
b) O que as maes das criangas gostam de fazer? Como vocé descobriu isso?

¢) O que ocorre nas paginas 6 e 7?
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d) Nas cenas 8 € 9, 0 que as duas criangas (a crian¢a negra e a branca) resolveram fazer?
e) Por que tomaram a decisao de praticar essa a¢ao?

f) Nas péaginas 10 e 11, como vocé€ interpreta a expressao das maes?

g) Nas paginas 12 e 13, como vocé avalia a expressao das maes?

h) Por que uma mae estd com essa expressao contra a outra?

i) Nas paginas 14 e 15, o que as maes estdo fazendo?

j) Como vocé pode provar que elas estdo praticando essa acao?

k) Por que as maes estdo praticando essa a¢ao?

1) Qual a expressao das criangas nas paginas 16 e 17?

m) Nas paginas 18 e 19, como vocé interpreta o semblante das maes? E das criancas?
n) Qual a intencdo das maes na corrida?

0) O que a gravura sugere a vocés nas paginas 22 e 23?

Em relacdo as paginas 4 e 5, pedimos para descrever a cena e caracterizar as
personagens. Nao houve dificuldades em se reconhecer que as criangas estivessem com as
maes em um lugar muito movimentado. Alguns disseram que estavam na rua, outros que
estavam no shopping, por causa da quantidade de sacolas que a mulher branca carregava
consigo. Ainda sobre essa imagem, perguntamos o que imaginavam que as mulheres, maes
das criancas, gostavam de fazer. Apesar de ndo mostrar a imagem do rosto delas, dando-se
énfase as criangas, os alunos fixaram-se nos objetos que elas carregavam e R, por exemplo,
disse que “A branca gosta de fazer compras, a outra gosta de estudar”. Perguntei como
chegara a essa conclusdo e ele respondeu que uma carregava muitas sacolas e a outra, um
livro grande.

As ilustragdes seguintes, paginas 6 € 7, mostravam certa afinidade entre as criangas,
assim que elas “trombaram” entre si, como descreveu o aluno R, quando perguntamos o que
ocorrera na cena. Apds esse episddio, nas paginas 8 e 9, pedimos que explicassem o que as
duas personagens do texto resolveram fazer. O aluno AB disse que “eles se soltaram da mao
da mae deles e resolveram fugir”. Insisti para que dissesse o que levaria aquelas duas criangas
a tomarem essa iniciativa. O proprio AB disse que “elas queriam se conhecer, ser amigos”.

Nas péaginas 10 e 11 que, finalmente, apresentam o rosto das maes, antes vistas apenas
da cintura para baixo nas ilustra¢des, viamos ambas, cada uma em uma das respectivas
paginas, com as maos a boca bem aberta e os olhos arregalados. Interrogados sobre o que
significava aquela expressdo, a aluna K levou a mdo a boca e fez um prolongado “oh”, dando

a ideia de que significasse uma interjei¢cao. Ainda insisti sobre qual seria o sentimento que
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levaria a esse gesto e som. A aluna B disse que “elas estavam assustadas porque viram que os
filhos delas tinham fugido”.

E na pégina 12 e 13 que as mulheres finalmente tém um encontro. Ambas estio com
uma expressao de raiva: testa contra testa, rangendo os dentes, olhos vermelhos e arregalados
e sobrancelha franzida. Perguntei entdo o que sugeriria essa expressdo da mae. “Raiva!”
disseram os alunos em coro, mas quis saber o que as levara a ter esse sentimento uma contra a
outra. “Deve ser racismo!”, disse AB, “porque a branca deve achar que a filha da preta estava
errada e tem gente branca que ndo gosta de preto”, completou o aluno. Apds dizer que
averiguariamos essa hipotese até o final do texto, apresentei as piginas 14 e 15, pedindo que
relatassem qual era a agdo que as maes faziam ali. “Elas estdo correndo”, disse F. Perguntei
como poderiamos garantir que estivessem correndo. B respondeu que “o livro e as compras
estavam todos espalhados no ar”’. J& AM completou dizendo “Tem umas fumacinhas perto
dos pés, deve ser poeira”, mostrou o aluno, apontando com uma das maos. Ainda quis saber o
porqué de elas estarem correndo e foi K quem respondeu rapidamente: “pra salvar os filhos
delas, que fugiram”. Em relac@o as paginas 16 e 17, pedi que descrevessem a cena. Os alunos
disseram que as criancas estavam brincando e nomearam os variados brinquedos que
aparecem na imagem. Questionei se pareciam tdo raivosas ou assustadas diante da mae deles e
AB respondeu “Eles sdo amigos. Nao t€m preconceito”. J4 em relacdo as paginas 18 e 19,
incentivei os alunos a detalharem a cena, em que as maes demonstravam tranquilidade, ao
encontrarem seus filhos. B disse que as criangas dormiam uma em cima da outra. Questionei
se tinham um semblante feliz ou preocupado. “Feliz!”, disse a aluna. Quis saber como
estavam as maes. AM respondeu que “elas estio meio tristes € meio bravas.” A aluna K
interrompeu o colega e disse “elas estdo € cansadas de tanto correr... Olha 1a! A mae do
menino loirinho até perdeu um sapato de tanto correr”, disse, enquanto mostrava que um dos
pés descalcos da mulher branca. Nas paginas 20 e 21, viamos as duas maes de bracos abertos
correndo em direcdo as duas criancas que se encontravam acordadas. Perguntei qual era a
inten¢do que aquelas mulheres teriam. Sem exce¢do, todos disseram que elas iriam abracar os
proprios filhos. Entretanto, ao mudarmos para as paginas 22 e 23, vimos a mae negra com o
menino loiro no colo e a branca com a menina negra, ambas com uma expressao de felicidade
e serenidade no rosto. Percebendo a surpresa no olhar dos alunos enquanto admiravam a cena,
perguntei-lhes o que a imagem nos sugeria. Alguns disseram que todos ficaram amigos, ao
final da histéria e AB, que percebera um tom de racismo desde o inicio da narrativa, disse
“agora elas ndo t€ém mais preconceito nao, né”. Por fim, assistimos mais uma vez ao video,

desta vez sem interrupg¢des.
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4.9.8 Contextualizacdo e expansdo

Antes de finalizarmos esta oficina, pedimos ainda aos alunos que se colocassem
hipoteticamente no lugar das duas personagens do texto, o0 menino loiro e a menina negra,
para escreverem uma carta, bilhete ou cartdo para as maes opostas, ou seja, o0 menino loiro
deveria se corresponder com a mae negra € a menina negra com a mae branca. Os alunos
deveriam imaginar o que as criangas teriam a dizer apés o episddio ocorrido, em especial,
ap6s o desfecho inusitado do texto quando sd@o pegos no colo, um pela made do outro. Mais
uma vez utilizamo-nos do espaco da biblioteca para essa atividade, uma vez que tivemos que
retomar a historia, repassando o video com o livro animado. Assim que assistimos ao video-
livro, os alunos se dividiram em grupos nas mesas e se dispuseram a realizar a tarefa, que foi
dividida em duas partes. Na primeira parte, os alunos deveriam dizer o que teria escrito o
menino loiro para a mie negra. Ja na segunda, 0 que a menina negra escreveria para a mae
branca. Deixamos a ordem para realiza¢do da tarefa de livre escolha do aluno. Aqueles que
apresentavam mais dificuldades poderiam fazer apenas uma das tarefas ou realizd-la com

auxilio de um colega.

Atividade

Escolha uma das alternativas e faca o que se pede:
a) Imagine que vocé seja o menino loiro da narrativa. Apos o final da historia, o que serd que

ele disse a mulher negra? Escreva uma carta, bilhete ou cartdo para expressar o qué, em sua

opinido, esse menino teria dito a ela.
a) Imagine que vocé seja a menina negra da narrativa. Apos o final da historia, o serd que ela

disse a mulher loira? Escreva uma carta, bilhete ou cartdo para expressar o qué, em sua

opinido, essa menina teria dito a ela.

Praticamente todos os alunos que realizaram a atividade redigiram o género bilhete ou
cartdo, muito provavelmente por exigirem menos complexidade, se comparado ao género
carta, por exemplo. Os alunos que optaram pela escrita de um cartdo fizeram desenhos (em
geral, coracdes, aproximando-se ainda mais da forma e do uso social desse género). AM foi o

primeiro a terminar a atividade:
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a) VOCE E LEGAL. MULHER PRETA COMO E SEU NOME MESMO?
VOCE E BONITA EU GOSTEI MUITO DE VOCE.
b) MOCA BRANCA
NAO FOI TAO RUIM FICAR NO SEU COLO HOJE
NOS APRENDEU [sic] QUE NAO PODE JUGA OS OUTRO SEM SABER [sic].
Aluno AM

AM demonstra, em seu bilhete, ter assimilado bem aquilo que vimos defendendo neste
trabalho, o combate ao racismo, sem, necessariamente, se criar um ressentimento ou purismo
cultural da parte do negro. Dirige-se a mulher branca, quando se coloca no lugar da menina
negra, para afirmar que a experiéncia de ter estado em seu colo foi positiva, bem como reitera
o aprendizado acerca da experiéncia em relagdo ao racismo. Ao usar a expressdo “NoOs
aprendeu...”, ao invés de “Eu aprendi...”. E ainda conclui qual foi o aprendizado: “Nao pode
julga os outro sem ‘saber’”. Nesse aprendizado, o aluno se vé€ incluido em um grupo e nao
apenas aponta para aquela que supostamente o vitimiza em relacao ao racismo.

O aluno D, em seu bilhete, adjetiva ainda mais as duas maes, enaltecendo a finalizacao

do episddio entre as duas:

a) Oi. Vocé é bonita e ingragada [sic]

Vocé tem uma sorte de te uma filha bonita e legal e ingracada [sic]
Vocés sao uma 6tima faminha [sic]!

b) Vocé € inteligete [sic] e tem muita sorte.

Aluno D

E Interessante o repertdrio que tem e do qual se utiliza o aluno para se referir a mulher

" (13 2 [13

negra: “bonita”, “engracada”, “tem muita sorte”, “filha bonita e legal”, “6tima familia”, em
detrimento dos dois tnicos atributos que aponta para a mae branca: “inteligente”, “tem muita
sorte”. O texto de D nos revela que a énfase que demos em relacdo aos valores da pessoa
negra aparecem em seu texto, uma vez que nao economiza nas qualificacdes da mae de cor
preta.

Outro aluno, KG, se projeta no lugar do garoto branco, desejando ser o préprio filho

da mae negra. O mesmo nao acontece em relacdo ao suposto desejo que teria a menina negra.
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No bilhete que traz, hipoteticamente, a fala da menina, ndo apresenta o desejo de ser a filha da

mae branca:

a) Vocé € tdo bonita e muito engracada, eu queria que vocé foce a minha mae. A cor da sua
pele € pretinha e suas unhas sdo vermelha e preto e vermelho e a minha cor preferida.
b) Vocé é gentil educada. Vocé € bonita.

Aluno KG

Acreditamos ser relevante o aparecimento do desejo de ser filho da mulher negra no
texto de KG. Isso ndo aconteceria sem as intervencdes que foram realizadas durante o projeto;
muito pelo contrario, apenas de ver a imagem de um negro ja seria motivo suficiente para
aparecer no discurso das criancas falas racistas, apelando especialmente contra as
caracteristicas fisicas da pessoa negra. Agora, entretanto, como pudemos constatar na
atividade, os atributos do negro sdo mais evidenciados e, positivamente, realcados. Isso ndo
significa que essa valorizacdo em relacdo ao negro ocorra, necessariamente, em detrimento da
desvalorizacdo da pessoa branca. Pelo contrario, em nenhum dos textos aparece algum tipo de
desprestigio em relacdo a mae branca, mas € evidente a maximizacao do valor dado a mae da
menina negra.

Em relacdo aos cartdes produzidos, foram, em sua maioria, feitos pelas alunas da sala,
que aproveitaram a oportunidade para desenhar coracdes e flores, e colori-los, antes de
direciona-los as maes. Dentro de um cora¢do pintado de vermelho, a aluna T, por exemplo,

escreveu para a mulher negra:

a) Obrigado por vocé gostar de mim

Aluna T

A aluna E, além de escrever um enorme “Te amo” dentro do coragdo, escreveu ao lado:

a) Vocé é especial Obrigada por vocé min carrega [sic].
Obrigado. Muito beijos.
Aluna E
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As alunas B e RB, ainda trazem em seus textos um acréscimo acerca da questdo
étnico-racial, mas a fala de agradecimento pela aceita¢do da cor aparece na fala do menino e

nao da menina negra:

a) Obrigado por nio diferenciar minha cor com a sua.
Sua filha € muito legal.

Aluna B

a) Muito obrigado por me aceitar eu e a minha cor. Muito obrigado.
b) Obrigada por se importar comigo e me carregar no colo. Muito obrigada.

Aluna RB

A fala de RB contrasta bem com o que queremos evidenciar aqui. RB apresenta na fala
do menino loiro a ideia da necessidade de aceitacdo, sendo ele o que precisa ser aceito pela
mae negra e ndo o contrario. Na fala da menina, ndo hé a intencao ou pedido de aceitacdo de
sua cor. Algo parecido ocorre com os outros exemplos analisados em que a negritude é
valorizada, mas sem menosprezar a pessoa branca ou suas caracteristicas. Por outro lado, ndao
ha em nenhum dos textos uma supervalorizacdo da branquitude. O padrdo eurocéntrico tiao

evidenciado na literatura, nos livros didaticos, no video parece ter sido minimizado.

4.9.9 Andlise de dados

A experiéncia nesta oficina com o texto imagético foi muito importante. De modo
intencional, ndo utilizamos nesta etapa o contador de histérias. Langamos mao da mimica, na
motivacao, e ela foi fundamental. As criangas se tornaram elementos ativos na construcao dos
sentidos do texto. Além disso, os detalhes das imagens, percebidos por elas, possibilitaram
significativa verbalizacdo quanto ao tema da narrativa. IlustracOes insinuando distingdo de
classe, gosto, nivel intelectual, preconceito, cordialidade e tensdo entre as ragas vieram a tona.

Outro dado importante durante esta oficina foi a possibilidade de maior participagio
dos alunos que ainda nio dominavam a leitura. A partir das imagens, esses meninos e
meninas puderam contribuir, autonomamente, com o debate proposto. Esse dado foi

importante, uma vez que, nos livros para a crianga, muitas vezes, a ilustracdo reduplica a
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historia. O ideal € que as gravuras transcriem o enredo, tornando-se assim textos, € ndo mera
ilustracdo, como acontece com as imagens do texto visual A cor da vida.

Essa narrativa demonstra como € possivel construir um texto critico e criativo a partir
das imagens. Importante reiterar que, no titulo do livro — A cor da vida — a palavra “cor”
aponta para a natureza do texto, que é de imagens. J4 o vocabulo ‘“vida” insinua que a
discriminacdo estd no cotidiano e que ela pode ser resolvida pelo respeito a diversidade,
possibilitando uma convivéncia fraterna entre negros e brancos, sendo essa nossa hipotese
comprovada nos textos produzidos pelos alunos durante a etapa de contextualizacdo e
expansao.

O trabalho com esse livro, contendo apenas as imagens, foi mais eficaz do que
imagindvamos. Entretanto, a nosso ver, a eficiéncia dos alunos na analise desse texto se deveu
ao percurso literario envolvendo as atividades ligadas as questdes de tematica étnico-racial
que vimos desenvolvendo desde a primeira oficina. Esse percurso pela literatura afro-
brasileira € que possibilitou uma constru¢do mais efetiva do texto oral pelas criancgas, a partir
das imagens apresentadas. De igual modo, no texto escrito produzido pelas criancas, também
pudemos constatar uma consciéncia de que € importante ter uma convivéncia fraterna na
relacdo entre brancos e negros, como ja dissemos, mas sem deixar de lado a valorizacdo da
negritude.

Outro dado também relevante se refere a prépria aceitacdo pela autodeclaracdo da
parte do aluno em relacdo a sua negritude, como podemos constatar no QUADRO 3, no qual
vemos representado a declaracdo em relagdo a cor das criangas feita pelos responsaveis no ato
da matricula, como pdde ser constatado na ficha de cada aluno, arquivada na secretaria da
escola, bem como a autodeclaragdo feita pelos alunos antes deste projeto iniciar € uma outra

ao final da sétima oficina que abordou o trabalho com a literatura afro-brasileira em sala de

aula:
Quadro 3: Variacao da declaracio e autodeclaracao de cor/raca
Declaracao feita pelo | Autodeclaracao das | Autodeclaraciao das
responsavel, no ato da | criancas, antes do inicio | criancas, ao final desta
matricula desta pesquisa pesquisa
Negros 2 1 13
Brancos 3 8 3
Pardos 14 11 4
Nio declarados 1 0 0
Total 20 20 20
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Esse quadro mostra-nos claramente a semelhanca entre a declaracdo dada pela familia
e a autodeclaracdo inicial das criangas. Em relacdo a cor negra, tal a familia, a crianca.
Embora ela tenha visivelmente os aspectos fisicos que a designariam como sendo negra, bem
como 0s aspectos sociais que a identificariam como tal, a maioria apresenta dificuldades em
assumir sua identidade negra. Acerca dessa questdo, Gomes (2005, p. 41) nos alerta para o

fato de a identidade ndo ser algo inato. Segundo essa autora, a identidade se refere a:

[...] um modo de ser no mundo e com os outros. E um fator importante na
criacdo das redes de relacdes e de referéncias culturais dos grupos sociais.
Indica tracos culturais que se expressam através de praticas linguisticas,
festivas, rituais, comportamentos alimentares e tradi¢des populares
referéncias civilizatérias que marcam a condicdo humana. Portanto, a
identidade ndo se prende apenas ao nivel da cultura. Ela envolve, também, os
niveis sécio-politico e histérico em cada sociedade. (GOMES, 2005, p. 41)

Esse reconhecimento a partir das semelhancas nesses niveis socio-politico, histdrico, e
mesmo econdmicos nao se mostra assimilado quando nos deparamos com declaragao dada
pelos responsaveis e nem pelas criancas que ndo se enxergavam inicialmente como
pertencentes a esse grupo étnico, o negro. Ao menos ndo antes da intervencao que foi feita,
uma vez que percebemos uma significativa modificacio ao final deste projeto, como

passamos a mostrar representando agora por grafico:

Griéfico 1: Declaracio e autodeclaracao de cor/raca

14
121
101
g/ O Negros
@ Brancos
61 O Pardos
4 O N3o opinou
2,
o,
12 22 32

Grifico feito a partir da declaracio e autodeclaragdes de cor/raca.

A representacdo feita em grafico traz ainda um contorno mais visivel das distor¢des de
percepcao da cor/raca dada pelos responsiveis, em especial, do primeiro para o terceiro

momento, quando as criancas ja haviam sido expostas as discussdes acerca da negritude em
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sala de aula, pelo viés da literatura infantil afro-brasileira. Assim, percebemos que o cenério
modifica-se abruptamente quando verificamos ter 14 criancas declaradas como pardas pela
familia, maior grupo até entdo especificado, e 11 autodeclaradas pardas no inicio deste
projeto. J4, ao final do projeto, a autodeclaragdo de pardos cai para apenas 4 criangas,
ocorrendo o inverso em relacdo a cor negra. Apenas dois alunos foram declarados como
negros pelos pais e apenas um se autodeclarou negro no inicio do projeto. Ja, ao final do
trabalho com a literatura infantil afro-brasileira, 13 criancgas passaram a se autodeclarar como
sendo negras.

Parece-nos, portanto, que a mudanca desse quadro aponta para uma melhor aceitacio
das criancas no que se refere a cor negra. Assim, esta pesquisa aponta para a relevancia de se
trabalhar com a literatura infantil afro-brasileira em sala de aula, em especial, em escolas
publicas inseridas em contexto de vulnerabilidade social, onde a maior parte do alunado é
negra e, ainda assim, sofre com os mecanismos perversos do racismo, sendo vitimas e algozes
na perpetuacdo da exclusio dessa numerosa parcela da populacdo que vive as margens fisicas

e socialmente desprestigiadas, nos grandes centros urbanos.
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CONSIDERA COES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo principal, compreender quais as possibilidades que a
Literatura infantil afro-brasileira tem em relagdo ao enfrentamento do preconceito racial do
qual meninos e meninas negros sdo vitimas, sofrendo diariamente em escolas publicas, cujo
contexto se enquadra, socioeconomicamente em margens fisicas e socialmente
desprestigiadas. Para isso, partimos do pressuposto de que essa literatura, afro-brasileira em
especial, deve ser levada para a sala de aula por dois motivos principais. O primeiro deles se
refere a Lei 10639/03, que determina a obrigatoriedade do ensino da histéria e cultura africana
e afro-brasileira em toda a etapa da Educacdo Bésica. J4 o segundo motivo para essa
abordagem diz respeito a necessidade de criancas negras ou afrodescendentes se
reconhecerem nos textos, ilustracdes e imagens abordadas em sala de aula, possibilitando a
ressignificacdo de sua identidade negra.

Ancorados nesse entendimento, fizemos uma extensa revisao de literatura na busca de
compreendermos 0s processos que colaboram na perpetuacdo do conceito de margem,
enfocado tradicionalmente. Tais processos possibilitaram a emergéncia de esteredtipos
negativos em relacdo a pessoa negra. Recorremos principalmente a Milton Santos e Henri
Lefebvre para mudarmos esse paradigma. A corporeidade foi um elemento fundamental

constatado nas oficinas realizadas, comprovando o pensamento de Santos:

[...] no caso brasileiro, o corpo da pessoa também se impde como uma marca
visivel e é frequente privilegiar a aparéncia como condi¢do primeira de
objetivacdo e de julgamento, criando uma linha demarcatéria, que identifica
e separa, a despeito das pretensdes de individualidade e de cidadania do
outro. Entdo a prdpria subjetividade e a dos demais esbarram no dado
ostensivo da corporeidade, cuja avaliacdo, no entanto, ¢ preconceituosa
(SANTOS, 2002b, p. 159-160).

Dai a importancia de abordarmos em sala de aula textos nos quais os alunos possam
(re)conhecer sua afrodescendéncia, dando-lhes a oportunidade de assumir um outro lugar em
relacdo a sua corporeidade, bem como em relagdo a sua prdpria negritude, ultrapassando,
desse modo, sua individualidade para além das ideologias cristalizadas que produziram e
mantém convicgdes escravocratas arraigadas, esteredtipos que incidem sobre os demais
aspectos das relacdes sociais (SANTOS, 2002, p. 160).

Outros autores importantes para esta pesquisa foram Stuart Hall e Zila Bernd. Eles

oferecem fundamentagdo tedrica acerca de nossa preocupacdo em auxiliar as criangas a
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alicercarem sua identidade negra sob valores positivos, em detrimento dos esteredtipos
negativos construidos historicamente em relacdo aos afrodescendentes. A nosso ver, ao
abordarmos a literatura infantil em sala de aula, contribuimos para a transformacdo dessas
criangas, especialmente as negras, em verdadeiros sujeitos histéricos, com potencial para a
valoriza¢do de suas origens africanas, superando, desse modo, as dificuldades oriundas da
longa dominacao do branco europeu.

Para tal, esta andlise apoiou-se num conjunto de ideias que contemplam as teorias do
ensino de leitura literaria, uma vez que visamos ainda melhorar o aprendizado da leitura e
interpretacdo de textos de criangas de uma turma que, apesar de estar no final da etapa da
alfabetizacdo, ainda nio dominam as habilidades nem de leitura nem da escrita. Nesse
sentido, consideramos a leitura literdria um importante aliado no incentivo e no
aprimoramento da capacidade de ler e escrever.

Desse modo, assumimos com Magda Soares (2011) a posi¢do de que “ndo ha como
ter escola sem ter escolarizacdo de conhecimentos, dos saberes e das artes” (SOARES, 2011,
p. 20). E fundamental, desde o inicio da entrada da crianca na escola, que esta adote em seu
cotidiano uma prética de formacdo de leitores, produzindo uma escolariza¢do da literatura
infantil que possibilite um processo de alfabetizacdo e iniciacdo da leitura literaria que dure
para além da etapa da Educagdo Bésica.

No intuito de colocarmos em prética nossas ideias frente ao potencial da literatura
infantil afro-brasileira, concordamos, em nossa proposta metodoldgica, com as discussoes
apresentadas por Rildo Cosson (2007). Para esse autor, o trabalho com a leitura, em especial a

literaria:

[...] nos diz o que somos e nos incentiva a desejar e a expressar o mundo por
n6s mesmos. E isso se did porque a literatura é uma experiéncia a ser
realizada. E mais que um conhecimento a ser reelaborado, ela é a
incorporagdo do outro em mim sem rentincia da minha prépria identidade.
No exercicio da literatura, podemos ser outros, podemos viver com O0s
outros, podemos romper os limites do tempo e do espaco de nossa
experiéncia e, ainda assim, sermos nés mesmos (COSSON, 2007, p.17).

Nesse sentido, apostando na literatura infantil afro-brasileira como parte de nosso
objeto de estudo, acreditamos que ela possa interferir ¢ modificar o comportamento do ser
humano. Consoante esse pensamento, Antdénio Candido ratifica a fun¢cdo humanizadora que

tem a literatura. Segundo o pesquisador paulista, a literatura corresponderia a uma:
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[...] necessidade universal que deve ser satisfeita sob pena de mutilar a
personalidade, porque pelo fato de dar forma aos sentimentos e a visdo de
mundo ela nos organiza, nos liberta do sentimento de caos e, portanto, nos
humaniza (CANDIDO, 1995, p. 188).

Apropriando-nos desse potencial atribuido a literatura, esperamos que oS
afrodescendentes comecem a repensar a margem fisica e social que ocupam e mais: ao
constatarem suas belezas proprias, suas contribui¢des historicas, culturais e econdmicas,
reconhecendo em si mesmos qualidades e defeitos, inerentes a todo ser humano, sem
purismos ou ressentimentos, podem recriar contornos singulares de sua propria identidade
negra. Portanto, partindo do viés literario, buscamos construir uma proposta que interfira na
autoestima de criancas negras, auxiliando-as ainda quanto a capacidade de ler e compreender
os textos, em especial, o literario.

Diante das intengdes expostas, levamos para a sala de aula a literatura infantil afro-
brasileira, partindo da perspectiva da Sequéncia Bdsica de Cosson (2007), que divide o
trabalho da leitura literdria em quatro passos: motivacdo, introdugdo, leitura e interpretacdo.
Salientamos, entretanto, como ja exposto no dltimo capitulo, que os passos sugeridos nao sao
estanques. Nesse sentido, tornou-se possivel a inversio da ordem das etapas inicialmente
propostas pelo autor, bem como a mescla das duas sequéncias sugeridas na obra, a Bdsica e a
Expandida, possibilitando assim uma execucdo mais efetiva em relacdo ao letramento
literario, no nosso caso especifico, letramento afroliterario. Sendo assim, estamos de acordo

com o autor, quando afirma que:

[...] A sequéncia ndo € intocdvel. Dentro dos objetivos do letramento literario
na escola, € possivel misturar, como o fizemos a leitura com a interpretagao,
a motivacdo com a introdu¢do, sempre de acordo com as necessidades e
caracteristicas dos alunos, do professor e da escola. O que ndo se pode
perder de vista € a ideia de ordenamento necessarios em qualquer método
(COSSON, 2007, p. 72).

Nas oficinas que realizamos, fomos seguindo essa perspectiva de ora alternar, ora
aglutinar este trabalho especifico para as séries iniciais, com o outro sugerido mais
especificamente para o Ensino Fundamental II e o Ensino Médio, ou seja, a Sequéncia
Expandida. Esta, além dos quatro passos da Sequéncia Bdsica, possui em seu bojo mais cinco
passos de aprofundamento: primeira interpretacdo, contextualizacdo (tedrica, historica,
estilistica, poética, critica, presentificadora e temdtica), segunda interpretacdo, expansdo e

experiéncia reveladora. A diferenga de uma sequéncia para outra estd na complexidade das
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tarefas desenvolvidas, sendo que a bdsica estd mais préxima dos alunos dos anos iniciais (1°
ao 5° ano). Contudo, procuramos nao perder de vista a flexibilidade metodologica que se
exige no trabalho de pesquisa, tal qual nos sinaliza o proprio autor.

Essa proposta de Sequéncia Bdsica, implementada em uma das duas turmas do 3° ano
do Ensino Fundamental, produziu avancos significativos no cotidiano da sala de aula. Um dos
resultados que alcangamos foi uma maior criticidade dos alunos em relagdo a histdria negra
no Brasil, ao final deste projeto. Tivemos, por exemplo, o relato da professora de apoio, KD,
que compartilhou uma experiéncia que tivera em sala com os alunos, ao abordar, durante a
disciplina de Historia, a chegada dos africanos ao Brasil. Segundo essa professora, AB nédo
concordou quando foi dito que os negros “chegaram” ao pais. “Eles foram pegos a for¢a 147,
disse. E acrescentou: “E veio também gente importante, rei, princesa, gente muito rica,
professora”. KD nos relatou ainda que n@o sabia serem veridicas essas informacdes e,
interrogando aos alunos de onde tiraram aqueles dados, alguns disseram que estavam
aprendendo nas aulas de literatura.

Pudemos ainda constatar uma leitura mais critica em relacdo aos textos e ilustracdes
das obras infantis quando, numa das visitas a biblioteca, a aluna K foi ao setor onde ficavam
os poucos livros de literatura afro-brasileira e posteriormente questionou a relacido entre o
titulo e a ilustragdo da capa do livro Tem gente com fome, de Solano Trindade. Ainda antes de
mostrar o volume, perguntou: “sé preto que passa fome?”. Ante a negativa, a aluna mostrou a
capa do livro contendo varias pessoas, mas todas com variados tons de pele marrom, dizendo:
“Aqui, olha! Esse livro acha que s6 preto que passa fome, porque s6 tem preto aqui na capa’.
Ao ver a gravura, insisti com a menina, afirmando que alguns pareciam mais claros, podendo
talvez representar brancos também. K olhando como se achasse ingénua a resposta,
categoricamente, disse: “Deixa disso, professor! Eles podem ser um pouquinho mais
clarinhos, mas sdao tudo negro mesmo [sic]”. Por fim, K disse que até gostara do poema, mas
ainda ndo concordava com a contradicdo que parecia, segundo ela, existir entre o titulo e a

ilustragcdo da capa.
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Figura 36: Aluna K questiona relacio entre titulo e ilustracio

Acervo pessoal do autor

Outro dado relevante quanto ao alcance dos objetivos deste trabalho foi um aumento
expressivo do interesse pela leitura, em especial, pela literatura infantil afro-brasileira. A
auxiliar de biblioteca, LU, foi a sala de aula para informar aos alunos que encomendaria para
o0 ano seguinte alguns titulos de obras com a temética étnico-racial, uma vez que aumentara a
procura por parte das criangas por esse género literdrio. Disse ainda que, desde que se iniciou
o trabalho com a contagdo de histérias de tematica étnico-racial, os alunos de outras turmas
que participaram do evento, também foram buscar os livros abordados por PS. Elogiou ainda
os alunos da turma onde o projeto se desenvolveu porque, segundo ela, “estdo falando
direitinho o nome dos livros e dos autores. Até ja sabem onde fica a parte da biblioteca
destinada a temdtica afro-brasileira e fazem divulgacdo dos livros para colegas de outras
salas”, finalizou a auxiliar de biblioteca.

A implementacdo do nosso projeto também foi positiva por conseguir sugerir outro
tom a proposta pedagbdgica da escola referente ao trabalho desenvolvido no ciclo da

alfabetizacdo (1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental), influenciando na organizacio escolar,
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uma vez que houve um grande interesse da escola pelas contagdes de histérias, utilizando o
espaco do amplo auditorio para promog¢do de atividades ligadas as questdes étnico-raciais.
Houve ainda um envolvimento efetivo das professoras que também passaram a se utilizar das
obras infantis afro-brasileira, em seu trabalho, em sala de aula.

Fazemos questdo ainda de reiterar aqui uma expressiva mudanca no que diz respeito a
aceitacdo dos meninos € meninas negros em relacdo a sua negritude. A propria cor preta
passou a ser sinal de orgulho, deixando de ser, em certa medida, palavra para xingamentos e
ofensas aos colegas. Essa retomada de consciéncia, a partir do viés da literatura e mediada
pelo professor em sala de aula, possibilitou o despertar de uma nova consciéncia identitéria,
melhor definida e ressignificada. Assim, concordamos com Bernd (1988), que espera ver

surgir uma verdadeira identidade negra que:

[...] se construird na medida em que os negros conseguirem curar-se de sua
amnésia cultural e tomarem as rédeas seu destino histdrico. Este seria o
passo adiante através do qual o negro, deserdado, recuperaria a sua esséncia
de homem, passando a produzir os meios de sua propria histéria. Permitindo
o surgimento de uma imagem positiva de si mesmo (BERND, 1988, p. 42).

A contribuicdo desta pesquisa passa, portanto, a nosso ver, pela ressignificacao dessa
identidade negra, uma vez que apontamos para a necessidade de uma literatura na qual a
crianca afrodescendente se reconheca e com a qual estabeleca vinculos positivos, a partir de
personagens negras com as quais queira se assemelhar e que possuam caracteristicas das quais
possa se orgulhar.

Procuramos dar énfase nas habilidades de leitura e interpretacdo dos textos literarios
infantis afro-brasileiros e mais ainda na consolidacdo de uma identidade negra positiva e de
autoestima mais elevada. Futuras investigacOes poderdo se utilizar dessa abordagem quer
incidindo o foco na escrita quer associando o trabalho entre a leitura e produgdo de géneros
textuais, alargando assim o ambito da discussdo acerca das possibilidades dos usos da leitura
de obras étnico-raciais na etapa da alfabetiza¢ao do Ensino Fundamental 1.

Por fim, este estudo € apenas um contributo para os estudos étnico-raciais,
apresentando, desse modo, possibilidades de enfrentamento do preconceito racial e de resgate
de uma identidade negra ressignificada. Apropriando-se desses conhecimentos, esperamos
que esses/as alunos/as se tornem sujeitos com potencial para contribuir na desconstrucao dos
esteredtipos que vém perpetuando historicamente o negro em um espaco situado a margem,

quer seja ela fisica, quer seja ela socialmente construida. Desse modo, dada a relevancia do
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tema, consideramos que muito h4 ainda que se percorrer no campo da investigacdo nessa area,
existindo, portanto, um campo arduo, mas também fértil de trabalho para mim mesmo, em

outra etapa posterior de pesquisa, bem como a outros investigadores interessados.
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ANEXOS

ANEXO A
Escola Municipal B. H.
CARTA DE ANUENCIA
Eu, , diretora da ESCOLA MUNICIPAL

BELO HORIZONTE, autorizo a realizac@o, neste estabelecimento de ensino, da pesquisa
intitulada: “LITERATURA AFRO-BRASILEIRA: PRATICAS ANTIRRACISTAS NO
ENSINO FUNDAMENTAL” sob responsabilidade do pesquisador Edson Santos de Oliveira,
da Faculdade de Letras da Universidade Federal de Minas Gerais e desenvolvida pelo

professor André Luiz Amancio de Sousa.

Ciente dos objetivos e da metodologia da pesquisa acima citada, concedo a anuéncia

para seu desenvolvimento, desde que me sejam assegurados os requisitos abaixo:

O cumprimento das determinagdes éticas da Resolucao 466/12 do CNS.

A garantia de solicitar e receber esclarecimentos antes, durante e depois do
desenvolvimento da pesquisa.
Nao haverd nenhuma despesa para esta institui¢do que seja decorrente da participacao

nessa pesquisa.

No caso do ndo cumprimento dos itens acima, a liberdade de retirar minha anuéncia a

qualquer momento da pesquisa sem penalizacdo alguma.

Belo Horizonte, de de 2016.

Assinatura e carimbo
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ANEXO B

Consentimento Livre e Esclarecido

Escola Municipal B. H.

Em cumprimento ao protocolo da pesquisa “Literatura Afro-brasileira: Praticas
antirracistas no Ensino Fundamental”, de ANDRE LUIZ AMANCIO DE SOUSA, aluno do
curso de pds-graduacdo na area Linguagens e Letramentos da Faculdade de Letras da
Universidade Federal de Minas Gerais, realizada no ano de 2016, na Escola Municipal B. H.,
da rede de ensino da Prefeitura de Belo Horizonte, e dando continuidade ao tratamento ético
dos dados, solicito a autorizacdo dos pais ou responsaveis dos alunos envolvidos no estudo
para a utilizacdo de imagens obtidas por meio de fotografias e filmagens na produgdo do
relatdrio de pesquisa. Essas imagens serdo utilizadas para fins estritamente cientificos ligados

a esta pesquisa.

Atenciosamente,

André Luiz Amancio de Sousa.

Eu, , responsavel

pelo (a) aluno (a) , autorizo a

utilizagdo das imagens e produ¢des de meu/minha filho (a) na producgdo cientifica da pesquisa
“Literatura Afro-brasileira: Praticas antirracistas no Ensino Fundamental” realizada por André
Luiz Amancio de Sousa, no ano de 2010, na Escola Municipal B. H. da Prefeitura Municipal

de Belo Horizonte.

Assinatura do responsavel

RG: data:




