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(...)Negro cantando samba era coisa feia

Esse negro é vagabundo, joga ele na cadeia

Hoje branco t&4 no samba, quero ver como € que fica
Todo mundo bate palma quando ele toca cuica
()

Negro jogando pernada, negro jogando rasteira
Todo mundo condenava uma simples brincadeira
E o negro deixou de tudo, acreditou na besteira
Hoje sé tem gente branca na escola de capoeira
(..)

Negro falava de umbanda

"SARAVAI"

Branco ficava cabreiro

Fica longe desse negro, esse negro ¢ feiticeiro
Hoje preto vai a missa e chega sempre primeiro

O branco vai pra macumba e j& é Baba de terreiro.

Geraldo Filme



RESUMO

PAULINO, Jorge Cardoso. Corpo marcado: Sentidos e afetos das visualidades escolares do Dia
Nacional de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia Negra. 2018. 145 f. Dissertacdo (Mestrado em
Arte) — Programa de Pos-graduacdo em Artes, Instituto de Arte, Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2018.

A presente investigagdo vinculada a linha de pesquisa “Educag@o em Artes Visuais” do Programa
de Pos-graduacdo em Artes da Universidade de Brasilia, parte do seguinte questionamento: quais
sentidos e subjetividades sdo produzidos pelos(as) estudantes a partir das visualidades alusivas
ao Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia Negra apresentadas em contexto
escolar? O trabalho em questdo tem como foco propor reflexdes sobre os efeitos sociais do olhar
a partir das visualidades apresentadas em contexto escolar durante o evento referente ao Dia
Nacional de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia Negra (20 de novembro). Participaram desta
investigacdo 6 (seis) estudantes do segundo ciclo do ensino fundamental matriculados no Sistema
Publico de Ensino do Distrito Federal. Metodologicamente estruturada sob a perspectiva
qualitativa interpretativista, apresenta em seu corpus 0s materiais discursivos oferecidos
voluntariamente pelos(as) participantes através de 2 (dois) encontros em formato de grupo focal
(GF), mediados por um roteiro guia. Com tal estratégia buscou-se: interpretar os discursos que
os(as) participantes do GF manifestaram sobre e a partir das visualidades apresentadas durante o
respectivo evento realizado na mesma instituicdo escolar em que estavam matriculados no ano de
2017; reconhecer algumas outras visualidades que compdem as suas subjetividades acerca dos
corpos negros e propor reflexdes sobre a possibilidade da Educacdo da Cultura Visual vir a ser
mediadora na construcdo de sentidos e no reposicionamento dos estudantes visando contribuir
para reflexdes e praticas antirracistas na Educacdo Basica brasileira. Mediante interpretacao
subjetiva e cruzamentos epistémicos, foi possivel concluir que as visualidades com as quais 0s
sujeitos do GF interagiram durante o referido evento ndo possibilitaram o reposicionamento
dos(as) mesmos, pois evidenciaram incomodos com a saturacdo de discursos visuais que fixam o
negro ao passado, bem como indiferenca ao aspecto folclérico com que a populacdo negra foi
representada. Concluiu-se também que esses sujeitos possuem a cultura visual (internet, redes
sociais, séries e artistas musicais) como um lugar de significativa troca e constru¢do das suas
subjetividades sobre o corpo negro, o que possibilitou entremear e vislumbrar a Educagdo da
Cultura Visual como uma significativa colaboradora para reposicionar oS sujeitos e suas
inter(agdes) nas dindmicas da multirracialidade que compde o tecido social brasileiro, visto que
seu ponto de interesse sdo as politicas de subjetividade mediadas pelas imagens visuais e
visualidades.

Palavras-chave: Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia Negra, Evento Escolar,
Visualidades, Subjetividades, Educacao da Cultura Visual.



RESUMEN

PAULINO, Jorge Cardoso. Cuerpo marcado: Sentidos y afectos de las visualidades escolares en
el Dia Nacional de Zumbi de Palmares y de la Conciencia Negra. 2018. 145 f. Dissertacdo
(Mestrado em Arte) — Programa de Pds-graduacdo em Artes, Instituto de Arte, Universidade de
Brasilia, Brasilia, 2018.

La presente investigacion se vincula a la linea de pesquisa “Educacion en Artes Visuales” del
Programa de Posgrado en Artes de la Universidad de Brasilia y parte de la siguiente interrogante:
¢qué sentidos y subjetividades se producen por los(las) estudiantes a partir de las visualidades
relacionadas al Dia Nacional de Zumbi de Palmares y de la Conciencia Negra presentadas en el
contexto escolar? Dicha investigacion tiene como foco proponer reflexiones sobre los efectos
sociales de la mirada a partir de las visualidades presentadas en contexto escolar durante evento
referente al Dia Nacional de Zumbi de Palmares y de la Conciencia Negra (20 de noviembre).
Participan de esta pesquisa 6 (seis) estudiantes del segundo ciclo de la Ensefianza Fundamental
matriculados en el Sistema Publico de Ensefianza de Districto Federal. Metodol6gicamente
estructurada bajo la perspectiva cualitativa interpretativista, presenta en su corpus los materiales
discursivos ofrecidos voluntariamente por los(las) participantes por medio de 2 (dos) encuentros
en forma de grupo focal (GF), mediados por un guion. Con dicha estrategia, se ha buscado:
interpretar los discursos que los (las) participantes del GF manifestaron sobre y a partir de las
visualidades presentadas durante el respectivo evento realizado en la misma institucion escolar en
que estaban matriculados en el afio de 2017; reconocer algunas otras visualidades que componen
sus subjetividades acerca de los cuerpos negros y proponer reflexiones sobre la posibilidad de la
Educacion de la Cultura Visual ser mediadora en la construccién de sentidos y en el
reposicionamiento de los estudiantes con el objetivo de contribuir para reflexiones y préacticas
antirracistas en la Educacion Bésica brasilefia. Mediante interpretacion subjetiva y cruces
epistémicos, fue posible concluir que las visualidades con las cuales los sujetos del GF
interactuaron durante el evento ya mencionado no han posibilitado su reposicionamiento, pues
evidenciaron incobmodos con la saturacion de discursos visuales que fijan el negro al pasado, asi
como indiferencia al aspecto folclérico con que la poblacidén negra se representd. Se concluyo
también que esos sujetos poseen la cultura visual (internet, redes sociales, serie y artistas
musicales) como un lugar de significativo intercambio y construccion de sus subjetividades sobre
el cuerpo negro, lo que posibilitdé vislumbrar la Educacion de la Cultura Visual como una
significativa colaboradora para reposicionar los sujetos y sus inter(acciones) en las dindAmicas de
la multirracialidad que compone el tejido social brasilefio, haya vista que su punto de interés son
las politicas de subjetividad mediadas por las imagenes visuales y visualidades.

Palabras-clave: Dia Nacional de Zumbi de Palmares y de la Conciencia Negra, Evento Escolar,
Visualidades, Subjetividades, Educacion de la Cultura Visual.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1. Jean Baptiste Debret, Serradores, 1822..........ccccevviieiieieiiennee e 24
Figura 2. Cartaz fixado no mural da €SCOa............ccoviiiiiiiieic e 68
Figura 3. Cartaz fixado no mural da €SCola.............cccevviiiiiiiecie e 68
Figura 4. Cartaz fixado no mural da €SCola.............ccccevveiiiiiiecie e 68
Figura 5. Mosaico composto por pinturas feitas por estudantes de diversas turmas.............. 77
Figura 6. Ensaio do grupo A GANGA.........eeveierieriiriieiisieiei ettt 78
Figura 7. Detalhe lateral do mural de fotos “Beleza Negra”..........cccccoovvvvninienienisienesenennns 78
Figura 8. Cartaz da peca realizada pela turma de 8° ano...........cccocvveveeieiievi e 80
Figura 9. Encenacao de trecho do livro “Quarto de despejo” de Carolina Maria de Jesus..... 80
Figura 10. Encenago teatral sobre candomblé..............coooiiiiiiiiiiii e, 81
Figura 11. Caracterizacdo da estudante que representou lansa na peca sobre candombilé..... 81
Figura 12. Encenacdo sobre escravidao de negros no Brasil............cccccccevvevieieiic e, 82
Figura 13. SKetCh sobIe “Cotas raCiaiS”.......c.ciuerieriiriirieieiesi ettt 83
Figura 14. Apresentagdo sobre “genocidio da juventude negra”...........ccocvvvvieierenenenennnnn. 84
Figura 15. Apresentacao sobre “literatura NEEIa’..........cooveierieriererieseseseseeie e 85
Figura 16. Frame 1(um) do registro em video do “Desfile da Beleza Negra™..........c............ 86
Figura 17. Frame 2(dois) do registro em video do “Desfile da Beleza Negra™.................... 87
Figura 18. Frame do registro em video da apresenta¢do do grupo de danga...........c.ccccveuee. 88

Figura 19.

Registro da foto que estava no mural fotografico “Beleza Negra”..............cco...... 102



SUMARIO

INTRODUGAO ...

1 CAMINHOS E DESCAMINHOS ME FIZERAM SER ......cccooiiiiiiiii,
1.1 SALAS DE ESPELHOS.......oiiee e
1.2 CAMINHOS IMBRICADOS: CONSCIENCIA NEGRA E VISUALIDADES
ESCOLARES ...
1.3 CONSCIENCIA NEGRA: UM CONCEITO......cooiiiiiceieieiese e,
1.4 ZUMBI DOS PALMARES: UM SIMBOLO .......oocviicieeeeeeeee e,

2 COLONIALIDADE, RACA E EDUCACAO: VIAS PARA A (IN)JUSTICA
SOCHAL oot n e
2.1 HISTORIA DA INSTRUCAO ESCOLAR DO NEGRO NO BRASIL: MARCAS DA
COLONIZACAD ..o

2.2 MOVIMENTO NEGRO BRASILEIRO: A AGENDA EDUCACIONAL COM
RECORTE RACIAL ..ot sees s s nns s sssnsse s
23 O "OUTRO" E O ENSINO DE ARTES VISUAIS: PERSPECTIVAS
COLONIZADORAS......oootveveeeeieeeevsseesees s eeseas s s s san s st s s eseaneansnses

3 CAMINHOS METODOLOGICOS ...t
3.1 OBSERV(ACOES) E (RE)CONHECIMENTO DO CAMPO ....ovvveeereeeeeerseesre
3.2 DA OBSERVACAO E REGISTRO DO PRIMEIRO DIA DO EVENTO ......ooevvveenne..
3.3 DA OBSERVACAO E REGISTRO DO SEGUNDO DIA DO EVENTO ...,
3.4 DA SELECAO DOS(AS) COLABORADORES(AS) E A FORMACAO DO GRUPO

15
29

31

32

35

38

42

44

48

66

70

76
82



A ENT RE)V IS T AS o e 94

4.1 PEDAGOGIZACAO FOLCLORICA .......ccooiiiiiiiiiee e, 95
4.2 CULTURA VISUAL ... e 109
CONSIDERAGOES FINAIS ....ouviiiiiiiee e, 123
REFERENCIAS . ..o, 128
ANEXOS et 137
ANEXO A. CARTA DE APRESENTAGAO.........ccooiieieieieteeiee e, 138
ANEXQO B. ACEITE INSTITUCIONAL ..ot 140
ANEXO C. TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO I........cccovvnvennnne 141
ANEXO D. TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO Il..........ccccvuu.... 143

ANEXO E. ROTEIRO GUIA.. ... s 144



13

INTRODUCAO

Em detrimento a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais no ano de 1997 o dia
20 de novembro passou a ser sugerido a integrar o calendario escolar brasileiro como o “Dia
Nacional da Consciéncia Negra”. Ap0s este marco por meio da promulgacdo da Lei 12.519 de
2011, esta data tornou-se obrigatoria nos calendarios escolares nacionais como o “Dia Nacional
de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia Negra”. Desde entdo instituicbes escolares tém
realizado com mais frequéncia eventos pedagogicos referentes a tematica racial negra. Atinente a
isso a presente investigacdo foi movida pelo seguinte questionamento: que sentidos e
subjetividades sdo produzidos pelos(as) estudantes a partir das visualidades alusivas ao Dia
Nacional de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia Negra apresentadas em contexto escolar?

Este questionamento adquire maior vulto por meio da compreensdo de que ao final do
século XX e inicio do presente século a tematica racial, com recorte especifico na questdo negra,
passou a ter mais visibilidade nas diversas areas académicas das Ciéncias Sociais e Humanas,
como na Antropologia, Educacdo, Sociologia, Psicologia Social, Geografia e Historia
(GUIMARAES, 2010; SOUZA, 2009; SERRANO; WALDMAN, 2007; MUNANGA, 2001;
SISS, OLIVEIRA, 2004; BENTO; CARONE, 2003; SCHWARCZ, 1999). Isso se deu
principalmente a partir da promulgacéo de leis antirracistas, a saber, a Lei 10.639/2003, a qual
tornou obrigatério o ensino da Histéria e cultura afro-brasileira e africana nas escolas de
educacdo basica; a constituicdo do Estatuto da Igualdade Racial, a partir da Lei 12.288/2010, a
qual se destina a garantir a populacdo negra igualdade de oportunidades e defesa dos direitos
sociais, coletivos e individuais; a Lei 12.519/2011, que instituiu no calendario civico nacional o
dia 20 de novembro como Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia Negra; e a Lei
12.711/2012, a qual obriga a adocdo de acOes afirmativas para o ingresso nas universidades
federais e nas instituicGes federais de ensino técnico de nivel médio, popularmente conhecida

como Lei de Cotas.
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Com isso, h&d uma rica literatura sobre desafios, aplicabilidades e funcionalidade da Lei
10.639/2003 por outros componentes curriculares escolares, como Historia, Educacdo Fisica,
Literatura, Filosofia e Sociologia. Adentrando a seara da arte/educacéo brasileira, contudo, é
possivel perceber uma timida aproximacdo com as questdes étnico-raciais, assim como um
embrionério interesse politico para a constituicdo de um pensamento antirracista na area.

Embora questbes referentes a representacdo, autorrepresentacdo e autoestima da
populacdo negra possuam lastro qualitativo no meio académico, tais questdes ainda ndo foram
entremeadas de maneira analitica aos desdobramentos e demandas que a Lei 12.519/2011 traz
para 0 contexto escolar. 1sso se torna mais evidente ante a consideragdo de que antes mesmo da
sua instituicdo, o Dia de Zumbi dos Palmares da Consciéncia Negra, ja vinha sendo realizado
entre grupos e comunidades afro-brasileiras como um momento de partilha e reconhecimento de
valores artistico-culturais, religiosos e politicos africanos e afro-diasporicos, desde a década de
1970. Bem como a partir da oficializacdo dos Parametros Curriculares Nacionais em 1997.

Predominantemente, as producdes académicas na area da docéncia em Artes Visuais
discutem as questdes raciais com base na responsabilidade que a Lei 10.639/2003 traz para essa
area. Entretanto, ao passo que colaboram para se pensar a auséncia da cultura e historia afro-
brasileira nos curriculos de artes (OLIVEIRA, 2008), a metodologia e a qualificacdo para a
aplicabilidade da mencionada Lei por parte dos(as) professores(as) (SANTANA, 2010), bem
como a estética de artistas afro-brasileiros para problematizar o curriculo oficial da Educacéao
Basica (SOUZA, 2015), deixam uma latente lacuna a ser examinada e investigada, a qual diz
respeito a receptividade e as relacbes de sentido que os estudantes estabelecem com tal tematica,
assim como com as visualidades que mediam discursos sobre “diferenga e igualdade racial” entre
a comunidade escolar, a qual é acentuadamente multirracial no contexto nacional brasileiro.

Dessa forma, tendo por esteio a ciéncia deste panorama, esta investigacdo busca, por meio
do aporte tedrico da Educacdo da Cultura Visual, interpretar os sentidos e afetos que estudantes

estabelecem com as visualidades escolares do Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e da

! Especifico que o termo arte/educagdo utilizado ao longo do texto assume a conota¢do de “qualquer
pratica de ensino e aprendizagem em artes visuais e visualidade, em qualquer relagdo de tempo e espago”
(DIAS, 2011, p. 53). Para além deste aspecto, o uso do sinal de barra (/) entre arte e educagdo sugere uma
relacdo contigua entre ambas. Opto por este termo, pois em contexto brasileiro a expressdo “educacdo

artistica” esta intimamente relaciona e associada pejorativamente as estratégias politicas/pedagogicas
vigentes no periodo da ditadura militar (DIAS, 2011; NASCIMENTO, 2005).
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Consciéncia Negra, tendo em vista que a proposta politica e conceitual desta data é despertar o
interesse da comunidade negra e da sociedade brasileira em geral para conhecer, reconhecer e
valorizar os aspectos socioculturais, artisticos, historicos e politicos que perpassam pela dinamica
dos negros da didspora africana e de seus descendentes no Brasil e no mundo.

A meu ver, a Educacdo da Cultura Visual atua como significativa colaboradora para o
projeto de uma educacgdo antirracista e para uma praxis pedagogica sensivel e criativa, pois para
além da apreciacdo e inclusdo das representac@es visuais dos corpos negros em contexto escolar,
0 estudo sistematico da cultura visual na educacdo tem a critica, o poder e as funcdes culturais
das imagens como meio para promover a justica social e o reposicionamento dos sujeitos.

Com isso, dispus o presente trabalho em dois momentos interdependentes: O primeiro
abrange o capitulo 1 (um) e 2 (dois). Neles apresento o meu memorial que determina os limites
da minha perspectiva, entremeado aos registros fractais dos caminhos biograficos que me
conduziram ao problema e objeto desta investigacdo. Também apresento a discussdo acerca da
invencdo da "raca" por meio dos sistemas de representacdo imbricados as relacdes de poder na
marcacdo da "diferenca”, bem como na constituicdo do "outro™ por parte do proprio discurso
escolar. Por conseguinte, estabeleco uma breve cronologia sobre a representatividade da
diversidade racial no campo da arte/educagéo nacional.

No segundo momento, o qual é composto pelos capitulos 3 (trés) e 4 (quatro), apresento,
sob a égide da pesquisa qualitativa interpretativista, os caminhos e escolhas metodoldgicas que o
campo me conduziu a realizar. Nesse momento ha uma especial atencdo as imagens visuais
apresentadas durante o evento escolar alusivo ao Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e da
Consciéncia Negra em uma escola publica da regido administrativa de Ceilandia/DF. Em
sequencia, foca-se sobre duas categorias de analise constituidas pelo corpus de materiais
empiricos discursivos cedidos voluntariamente, a partir de dois encontros com um grupo focal

integrado por 6 (seis) estudantes do Ensino Fundamental.
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1 CAMINHOS E DESCAMINHOS ME FIZERAM SER

Entender que “como tema, 0 negro tem sido [...] objeto de escalpacdo perpetrada por
literatos e pelos chamados ‘antropodlogos' e 'sociologos™ (RAMOS, 1995, p. 171) motivou-me a
assumir e disputar a narrativa do conhecimento, enquanto pesquisador que tem outro “lugar de
partida”, um “lugar” distante do olhar encantado pelo “exético”, um “lugar” em que as
percepcdes assumem outras formas e intensidades, ndo sugerindo que estas sejam mais proximas
da pretensa “verdade”, mas apenas gque sdo mais proximas daquilo que é sensivel, empirico e
vivido, o que outrora fora silenciado e escamoteado como consta nas palavras do socidlogo afro-
brasileiro Alberto Guerreiro Ramos (1995).

Ao me posicionar desta forma, assumo e compreendo que a escrita da presente
investigacdo esta fundada, atravessada e motivada pela minha vivéncia enquanto “homem negro”.
Homem negro que primeiramente — talvez por pouco tempo — foi somente homem; s6 um
pequenino ser humano sem cor e/ou raca, mas que no decorrer da sua trajetoria, dos afetos e
preterimentos vivenciados por meio das relagdes estabelecidas com outras pessoas — assim como
com 0s Varios sistemas de representacdo e instituicdes, com as quais interagiu desde a mais tenra
idade — foi construindo seu entendimento sobre “negro”, em um sentido negativo e enclausurado,
fazendo-o correr para longe de tal estigma. Desta forma, este homem — eu — ao rever 0s
movimentos que a sua historia lhe permitiu vivenciar, chegou a este lugar de exercicio reflexivo
em que se dispds a (re)existir como homem e negro em uma sociedade racialmente marcada e
desigual em suas relagdes e institui¢des, inclusive na Academia.

Saliento, com isso, que falo do lugar que se contrapde aos olhares que me mumificam,
paralisam, enclausuram e exotizam. Falo do lugar do “negro-vida” o qual “é¢ algo que ndo se
deixa imobilizar; [...] do qual na verdade, ndo se pode dar versao definitiva, pois é hoje o que ndo
era ontem e sera amanhd o que ndo é hoje” (RAMOS, 1995, p. 171). Acredito que, na auséncia
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desta base empirica, como investigador iniciante, eu ndo teria tido o interesse, 0s desejos e as
ambicdes necessarias para sustentar o sentido que me fez ansiar e persistir nesse complexo
processo “artesanal” da escrita e da vivéncia académica.

Com base em fractais registros da minha biografia que apresento neste memorial, procuro
possibilitar a localizagdo e o limite da minha perspectiva a quem ler. Reconheco e esclareco,
contudo, que ndo me encerro no status da “raca”, pois sou um sujeito complexo socialmente
constituido por outras e imbricadas camadas — econdmica, sexual, geografica, cultural, religiosa
etc. — que de maneira contextual ora se acentuam, ora se apequenam. Entretanto, para a discussao
aqui proposta, destaquei o que sob minha compreenséo se deu sobre a camada da minha pele, da
minha cor, da minha “raga”.

Inicialmente, posiciono-me como homem negro, filho de um casal inter-racial, com mae
branca, de ndcleo familiar de ascendéncia portuguesa, e pai negro, com nucleo familiar de
ascendéncia africana. Sobre a ancestralidade da minha familia paterna, ndo poderei apresentar
muitas informagdes, devido ao apagamento das genealogias provocado pela diaspora africana,
porém confesso que ainda tento saber por meio dos meus familiares paternos qual foi 0 meu
ultimo familiar a ser vitimado pela escravidao em terras brasileiras.

Tanto meu pai como minha mde sdo naturais do estado do Rio de Janeiro e moradores da
zona norte, porém de regibes geograficas, socioculturais e econdmicas distintas. Ambos tiveram
escolarizacdo basica concluida e comecaram a se relacionar conjugalmente no inicio do ano de
1978, sob pressdo contraria a sua unido por parte da minha avé materna. Meu pai residia junto a
sua familia na favela Bandeira Dois, na regido de Del Castilho, em um grupo constituido por
quatro irmaos e trés irmas. Ele era 0 mais velho e o mais demandado a sanar as responsabilidades
financeiras da sua familia. Além disso, serviu ao Exeército Brasileiro, era percussionista, Ogan
suspenso de Candomblé, sambista e jogador de capoeira de Angola. Minha mée residia na regido
de Colégio e foi operéaria de fabrica e secretaria em uma firma de seguros, também iniciada no
Candomblé como Ekedji. Teve sua emancipacdo aos dezesseis, passando a sustentar
financeiramente sua familia, a qual era composta por seus pais, dois irmdos e uma irma.

Em 1987, eles geraram a minha irma mais velha, a qual também possui fen6tipos negros.
No mesmo ano do seu nascimento, por motivos de trabalho, meu pai mudou-se para a Regido
Norte do Pais, especificamente para o estado do Amapa, e no ano seguinte minha mae e irma

também deixaram sua terra natal, o Rio de Janeiro, e se juntaram ao meu pai, indo morar no
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municipio de Santana, que fica a poucos quildmetros da capital Macap4, cidade em que nasci no
ano de 19809.

Assim era a configuracdo da minha familia até o falecimento do meu pai no ano de 1996.
Falar de memorias que envolvam meu pai é algo muito turvo, pois eu ndo tenho lembrancas
anteriores a sua morte, tudo que acredito ser lembranca minha é construido com base em
afetuosas e emotivas narrativas da minha mée. Entretanto, mesmo ndo lembrando da presenca
fisica do meu pai, lembro muito bem de alguns artigos e artefatos culturais que durante alguns
poucos anos apds seu falecimento ainda ficaram na casa em que morei com minha familia, no
municipio de Porto Grande, os quais puderam, de certa forma, fazer a funcdo de preservar sua
lembranca e sua negritude como referéncias primarias para mim.

Lembro que na estante da sala de estar havia discos da sambista Jovelina Pérola Negra, do
bloco carnavalesco I1é Ayié e do “grande malandro”, Bezerra da Silva, 0s quais ele costumava
ouvir aos domingos ensolarados enquanto preparava as, quase ritualisticas, feijoadas a lenha e os
churrascos regados a cerveja. No canto da sala, entre os sofas de dois e trés lugares, ficava a
minha disposicdo um atabaque de porte médio revestido com pele de animal, com o qual eu
brincava e treinava os toques cadenciados do samba. Na mesma sala também havia um berimbal
pintado com as cores vermelho, branco, preto e amarelo pendurado na parede. Infelizmente, com
o tempo fomos nos desfazendo desses objetos, devido as constantes mudancas de residéncia que
minha familia foi impelida a realizar.

Somado ao abrupto sumico da presenca do meu pai, seus pertences também foram
sumindo do meu convivio e, pouco a pouco, junto com eles, as lembrancas que tinha dele
tambem se dissiparam, bem como a oportunidade de eu ter um referencial negro que além de
partilhar e ensinar seus valores artisticos e culturais também me ajudaria a me perceber como
negro por meio da Otica de quem sabia, por experiéncia propria, do quanto nés, pessoas negras,
precisamos fortalecer um ao outro e a nossa autoestima em uma sociedade racista. Segundo
relatos da minha mae, meu pai ndo permitia ser maltratado por ter a pele preta e os cabelos
crespos, porém imagino que tal resisténcia foi construida em meio a dolorosos e rancorosos
enfrentamentos com as diversas manifestagdes de discriminagéo racial.

Fui assim crescendo, sem 0 convivio de pessoas negras e sem aspectos simbélicos de
negritude. Hoje, quando penso acerca deste dado, fico intrigado e me pergunto “serd que,

realmente, ndo havia pessoas negras ao meu redor ou serd que eu que nao as percebia?”. Afinal,
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desde a primeira infancia interagi com os conteudos transmitidos pelos canais de TV aberta e,
pela majoritéria presenca de pessoas de pele clara e branca nas programacdes, talvez eu tenha, de
alguma forma, me cegado a tudo aquilo que ndo seguia esse perfil. Personagens negras nas
telenovelas, principalmente da Rede Globo de Televisdo, na década de 1990, sustentavam
representacdes de pessoas subordinadas e sofridas e, quando eram interpretadas por criangas,
representavam pessoas inconvenientes, carentes e maliciosas, figuras faceis de serem ofuscadas
pelo “brilho branco” das personagens que lhes antagonizavam.

Ao refletir hoje sobre esses processos da infancia, entendo que esta rede de imagens
estava atuando pedagogicamente sobre mim, orientando-me a internalizar de maneira cruel a
compreensdo de inferioridade das pessoas com fenétipos africanos — a pele escura, os cabelos
crespos e o0s labios grossos e/ou escuros —, 0S quais paradoxalmente eu trazia/trago em meu
corpo. Concomitantemente, também por meio dessas representacfes visuais, eu aprendia e
desejava almejar a brancura como um lugar de beleza, “limpeza” e prosperidade.

Lembro que pela TV eu conheci as Paquitas da Xuxa, todas loiras e “angelicais”; a Eliana,
que cativava o publico infantil com suas marias-chiquinhas loiras e chapéus coloridos; a Mara
Maravilha, a unica da época que ndo tinha cabelos loiros. Lembro também das atraces que iam
aos programas apresentados por essas mulheres e que, assim como as suas plateias, eram na sua
maioria criancas brancas, assim como os 6 (seis) fofinhos bebés que vestidos de animaizinhos
estrelavam propagandas de leite, dentre 0s quais apenas um era negro. Também foi pela TV que
conheci o casal de cantores Sandy e Junior, 0s quais durante muitos anos foi minha inspiracéo,
guando apareciam em programas de TV eu sentia um duplo desejo: ser como eles e estar junto a
eles.

Ao olhar tanto para meu contexto pessoal e familiar, quanto para auséncia de referenciais
simbolicos de negritude nas emissoras de televisdo brasileiras, compreendo que fui inabilitado a
perceber de maneira concreta, racional e relacional que a cor da minha pele trazia, em sua
maioria, experiéncias de desconforto e de desejo pelo o que ndo me espelhava.

Sem entender que minha negrura tanto confrontava e incomodava a norma — que € a
brancura — quanto concedia poder para que as pessoas aplicassem e banalizem violéncias sobre
mim e meus assemelhados, eu cresci sem saber como nomear certas atitudes que me atravessam a

rotina e a retina. Estou ciente que apresento um pensamento polarizado entre “brancura X
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negrura”, porém neste momento da minha histéria, qualquer pele que ndo fosse
“acentuadamente” negra era entendida por mim como branca — ou algo mais proximo deste lugar.

Em 1998, minha mae, vilva, mudou-se comigo e minha irmd do municipio de Porto
Grande para a capital, Macapa. Nesta época eu estava com nove anos e cursava a 3% série do
ensino fundamental. As mudangas do interior para a capital foram rapidamente sentidas por mim,
pois ndo lembro de ter vivido situagdes de violéncias e/ou constrangimentos na escola em que
estudei em Porto Grande. Acredito que o fato da minha mde e meu pai terem sido
microempresarios em uma cidade em que as relacGes de comerciantes com a sociedade local se
davam na base da simpatia trouxe-me privilégios que me protegiam de tais ocorréncias.

Contudo, ao ser matriculado em uma escola onde ninguém conhecia minha mée, me
colocou em uma situacdo de vulnerabilidade nunca antes sentida por mim. Nesse momento,
minha performance corporal comecou a ser “acusada” de feminina — foi a primeira vez em que
me xingaram de “viadinho” — e eu, sem saber o que significava, revidava a quem me “atacava”
com a mesma “ofensa”. Em uma das vezes em que retruquei tal xingamento fui literalmente
linchado no corredor da escola por um grupo de meninos que acompanhava o aluno que me
ofendeu. Seus companheiros, munidos com a merenda da escola, que no dia foi melancia,
comecaram a lancar fatias sobre mim. Sem ter como reagir, tentei proteger meu rosto enquanto a
inspetora vinha apaziguar a situagéo.

Desnorteado e chorando muito, fui levado para a casa de uma amiga da minha mae, que
morava nas redondezas da escola. Ao ser acionada sobre o ocorrido, minha mée foi me encontrar,
e a me ver todo sujo e melado de melancia, foi imediatamente a escola pedir minha transferéncia
para outra instituicdo alegando que aquele ambiente ndo favorecia minha seguranca, afinal nao
encontraram e/ou ndo quiseram identificar o grupo de alunos que infligiu as agressdes contra
mim.

Ainda no mesmo ano, fui transferido para outra escola municipal de ensino fundamental
para dar continuidade a série que estava cursando. Estudei nesta escola até a 82 série do ensino
fundamental, porém, tanto dentro como fora dos seus muros, meu corpo e minha mente também
foram cravados por violéncias varias. Apesar de tais violéncias virem envilecidas de 6dio e
desprezo sobre a cor e a corporeidade/masculinidade que trazia/trago comigo, eu ndo as via
motivadas ou justificadas pela cor da minha pele ou pelo tipo do meu cabelo, pela forma do meu

andar ou falar; na verdade nem sabia o porqué daquilo tudo acontecer.
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As experiéncias que daqui em diante narro ndo apresentam aspecto cronoldgico, pois me
falta exatiddo dos momentos em que se deram. Sobre tais vivéncias, a primeira memdria que
trago diz respeito ao ocorrido comigo enquanto estudava no turno da tarde. Em um dia rotineiro
como todos os outros dias, as cadeiras da sala de aula estavam dispostas em cinco fileiras. Por
motivos de deficiéncia visual, estava sentado no meu lugar cativo, na primeira cadeira da fila do
meio. Em sala, o professor de matemaética escrevia seus conteidos na lousa e eu copiava. Foi
neste contexto que uma das duas Unicas meninas negras da minha turma veio em minha direcéo e
empurrou minha cabeca; neste momento o grupo de alunos que socializam frequentemente com
esta menina comecou a rir. Frente a sua atitude, reagi tocando em minha cabeca, demonstrando
que me senti invadido, e ao me tocar, percebi que ela havia colado um chiclete mascado em meus
cabelos — foi a primeira vez que eu 0s deixara crescer um pouco, visto que desde a infancia minha
méae me obrigava a raspa-los, pois segundo ela, com o cabelo grande “eu ficava com aspecto de
menino sujo, doente e abandonado”.

Com muita indignacdo chamei pelo professor, que seguia escrevendo na lousa. Ele, sem
ter visto o ocorrido, ouviu meu relato enquanto o grupo de alunos seguia rindo, porém, sem saber
— ou por “ter coisa mais importante para fazer” — mandou que eu fosse a coordenacdo
pedagégica. Ao som das piadas de parte dos(as) alunos(as) da turma, direcionei-me a
coordenacdo, que ficava proximo a sala em que eu estudava. Ao ser recebido pela coordenadora
fui solicitado a contar o que ocorreu, a profissional ndo sinalizou nenhuma intervencdo a meu
favor, e movido pela raiva pedi que me cedesse uma tesoura, assim ela fez e eu, mostrando
"autossuficiéncia" frente a sua negligencia, cortei a regido em que a goma de mascar estava
colada. Cheio de odio, voltei para a sala de aula e quando a turma percebeu que eu estava com
um buraco nos cabelos, comecou a rir. O professor, contendo o riso e/ou 0 constrangimento,
pedia para que os alunos(as) voltassem a prestar atenc¢do na licdo que estava sendo trabalhada. No
dia seguinte, fui para a escola com os cabelos raspados.

Um momento que também marcou minha estada nesta escola foi o constrangimento e a
zombaria que veio acompanhado do preterimento que sofri em uma das festas juninas realizada
no patio da escola. Os(as) estudantes, ao formarem uma roda, iam chamando aleatoriamente um
ao outro para dancarem no centro do circulo. Apés as escolhas feitas, eu sobrei, e tive que ir
dancar com uma vassoura no centro da roda. Este momento foi algo muito desconfortavel, pois

de alguma forma eu sabia que as escolhas ndo se deram de forma desinteressada e que havia
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fatores, desconhecidos por mim, que fizeram com que eu nédo fosse escolhido pelas estudantes.
N&o sei se minha pele, ndo sei se minha corporeidade acusada de “ndo masculina” ou outro
motivo.

Dentre todas as agressdes que sofri na Escola, houve uma que trouxe maiores implicacdes
para a instituicdo e para os familiares do meu agressor. Procurar uma forma de introduzir esta
narrativa se torna algo complicado, visto que o fato ocorreu de forma brusca, inesperada e
gratuita, mas comecarei, primeiramente, apresentando o sujeito que a efetuou. Este aluno também
estudava no turno vespertino na minha escola, mas ndo na mesma turma... Nao sei dizer sua
idade, mas ele era alto e tinha porte grande; era conhecido por ser um dos mais velhos e
repetentes da escola. Na dindmica social escolar, ele ocupava o papel do aluno que provocava
confusdo com os alunos timidos e que ndo performavam a heteronormatividade.

Sua agressdo contra mim se deu em um dia que levei em minha mochila um boné de
marca que ousei usar durante a descontracdo do recreio, mesmo a escola proibindo este tipo de
acessorio. Ao soar o sinal para a saida dos(as) estudantes para o intervalo, coloquei o0 boné na
cabeca e fui lanchar em uma parte menos frequentada, que ficava proximo a quadra de esporte da
escola. Enquanto lanchava, fui surpreendido por esse estudante vindo em minha direcdo e
ameacando puxar meu boné. Ao passo que me afastava, ele me xingava e, entre uma ofensa e
outra, chamava-me de “macaco”. A cada momento, seus gestos ficavam mais expansivos e
agressivos, e a0 me esquivar, andando de costas, ndo percebia que me aproximava de um entulho
composto por restos de construcdo, que estava préximo a nés. Como “dltimo golpe”, o estudante
lancou seu corpo sobre mim simulando me dar um soco. Com medo, inclinei meu corpo para tras
e cai sobre os entulhos, vindo a furar meu pé esquerdo em um prego. Ao ver o resultado da sua
acdo o adolescente fugiu.

Tentando me recompor, fui mancando a coordenacdo pedagdgica. Por apresentar
ferimentos, a mulher que me recebeu prestou os devidos socorros e ligou para a minha mae a
solicitando para comparecer a escola com urgéncia. Quando relatei como se deu a agresséo,
imediatamente minha mae ameacou processar 0s responsaveis do estudante pelo que prevé a Lei
Afonso Arinos, porém, ao ouvir as inten¢Ges da minha mae, a pedagoga, que tentava mediar a
situacdo, pediu compreensdo da parte dela. Minha mde negou tal descaso e foi tratar
pessoalmente com os responsaveis do aluno. Ao se aproximar do contexto familiar do agressor, e

conversar com a sua familia, entendeu que ndo seria justo expor a idosa matriarca a tal
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“constrangimento”, mas pediu a dire¢cdo escolar que tomasse alguma providéncia, a qual
“resolveu” a situacdo transferindo-me para o turno da manh&. Contudo, todas as vezes que este
aluno cruzava meus caminhos dentro e fora da escola, eu sentia um misto de raiva e medo.

Em meio a minha experiéncia neste nivel escolar também me vem a mente as imagens
que me confrontavam cotidianamente sobre a subordinagé@o de pessoas negras e que me causavam
curiosos sentimentos que agora ndo sei descrever, embora tenham deixado fortes marcas
simbolicas ao ponto de eu ndo esquecé-las.

Lembro de forma emblematica a ilustracdo que acompanhava a lenda do folclore
brasileiro do "negrinho do pastoreio”. A lenda, contida nos livros de portugués com os quais
éramos ensinados a praticar a leitura em voz alta e ditados conduzidos pela professora, contava a
histéria de um senhor de engenho que mandou um de Seus escravos, um menino negro de
quatorze anos, ir pastorear seus cavalos, porém o jovem menino veio a perder um dos animais
que integrava o bando. Ao retornar a fazenda, o senhor o prendeu no tronco, penalizando-o pelo
erro cometido com muitas chicotadas. Ap6s castiga-lo, o senhor ordenou ao menino que fosse
atras do animal. O negrinho, amedrontado seguiu a ordem e encontrou o cavalo proximo a um
riacho, mas ao laca-lo, o animal fugiu novamente. Ao contar para o seu senhor o ocorrido, 0
negrinho foi posto nu e amarrado sobre um formigueiro durante a noite inteira. No dia seguinte
quando o senhor foi ver o estado da sua vitima, encontrou 0 menino em pé, sem as marcas das
chibatadas em sua pele e na companhia de senhora branca ao seu lado, a Virgem Nossa Senhora.
O fazendeiro, sem saber o que dizer, ajoelhou-se e pediu perddo ao escravo, mas 0 negrinho
permanecendo calado, beijou a mao da senhora e seguiu junto ao cavalo fugido e outros cavalos.

No topo do texto havia a ilustracdo que apresentava um menino franzino e negro com suas
mé&os e pés atados em um tronco, enquanto um homem, de aparente pele parda, com seu rosto
encoberto pela sombra que seu chapéu projetava, levantava o braco portando em sua méo o
chicote com o qual castigava 0 menino. Quando a leitura desse texto era realizada como exercicio
nas aulas de portugués, eu sentia muito desconforto ao ouvir o termo "negrinho”, pois este foi o
termo que minha avd materna usou para desmerecer a mim e & minha irmé frente a imediata
afeicdo que ela teve ao ver uma crianga branca junto a nés. A presenca deste termo durante as
aulas era como estar exposto, desnudo e vulneravel perante toda turma.

Seguindo esta linha de discussdo acerca das imagens que de alguma forma afetavam-me

por me mostrar negro, em sentido “estranho”, sou remetido as imagens que os livros didaticos de
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Historia traziam dos negros escravizados. Era comum nas aulas de historia demorarmo-nos sobre
as paginas em que havia indigenas e negros sendo representados de maneira desumanizada, ora
canibais que “faziam churrasco” com partes de corpos humanos, que na minha imaginacdo eram
corpos dos brancos colonizadores, ora corpos que ndo sentiam dor ao ser violentados e exigidos
ao maximo do esforco fisico (Fig. 1).

— P —— — _—

Figura 1. Jean Baptiste Debret, Serradores, 1822. Fonte:
https://vejario.abril.com.br/atracao/debret-e-a-missao-artistica-francesa-no-brasil-200-
anos/.

Lembro também que dentro do calendario escolar, havia dois momentos durante 0 ano em
que os corredores eram enfeitados e, na entrada principal, eram colocados murais com varias
imagens de pessoas negras. As imagens referentes a penuria dos corpos que me espelhavam, a
desumanizacdo provocada pela escravizacdo no Brasil, bem como a pobreza que insistiu em
acometé-los no pos-abolicdo da escravatura em 1888 também estavam no cotidiano escolar,
inclusive nestes momentos “festivos” do 13 de maio, Dia da Abolicdo da Escravatura, e do 20 de

novembro, Dia Nacional da Consciéncia Negra.
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Imagens recortadas de revistas e jornais da década de 1990 também eram expostas nos murais da
escola, expondo criancas que refletiam minha pele, com lagrimas nos olhos, moscas em seus
rostos e pouca comida em seus pratos — imagens comuns nos programas e jornais televisivos que
espetacularizavam a miséria da populacdo brasileira na época. Junto com essas imagens, havia
ilustracBes de um homem de pele escura, pes sujos, sem camisa e com suas calcas rasgadas,
quebrando as correntes que atavam seus punhos (Zumbi dos Palmares) e uma mulher branca, com
vestidos longos e cabelos penteados (Princesa Isabel) como “salvadora” dos escravos. Imagens
gue representavam pessoas negras em praticas culturais, como em uma vitrine de costumes e
sentidos compartilhados, também pululavam em meu ambiente escolar nessas datas.

Retornando aos aspectos cronolégicos, ter concluido/sobrevivido ao ensino fundamental,
me possibilitou mudar de escola e me livrar de toda aquela atmosfera que me subordinava as
experiéncias de desamparo e constrangimento que vivi estando ali, naquela escola. Assim, em
2004, aos quinze anos de idade, ingressei no ensino médio como aluno de uma escola estadual.
Concomitantemente comecei a participar do movimento cultural do rock e a consumir muito da
cultura pop japonesa como animes, mangas e J-Pop. Como é comum em grupos urbanos, eu me
identificava a partir da minha vestimenta e fazia questdo de, na medida do permitido, ir a escola
vestido com roupas e acessorios que demonstrassem meu vinculo com esses segmentos.

A partir dos meus quinze anos, por intermédio de amigos da minha irma, comecei como
vocalista, a integrar bandas de rock e de Gothic Metal, e a cultura pop japonesa deixou de fazer
sentido para mim assim como qualquer outra cultura e produto cultural que ndo estivesse
atravessado pelo rock. Desta forma, a cada passo que dava em direcdo a esse movimento eu me
distanciava da possibilidade de compartilhar, conhecer e valorizar aspectos socioculturais negros.
Pelo contrario, aquele momento eu desmerecia por completo 0 que comumente as pessoas
chamavam de ““cultura negra”, bem como cada vez mais desejava alcangar a brancura que existia
nesse meio underground do rock e da subcultura goética. O que ndo favorecia em nada a
constituicdo de estratégias que me capacitassem a reconhecer e de (re)existir as violéncias que o
racismo me empunha.

Naquele periodo, a partir dos anos de 2003, a emissora de Rede Globo de Televisdo, em
sua novela juvenil “Malhacdo”, incluiu um ator negro que usava seu cabelo crespo no estilo black
power. Seu personagem, apesar de ser o tipico “dnico e jocoso negro em meio a turma de amigos

brancos”, teve um impacto positivo sobre mim, pois comecei a resistir as ordens da minha mae a
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raspar meus cabelos, e os deixei crescer tendo tal personagem como referéncia estética. Assim,
até a minha aprovacao no vestibular, em 2008, eu usei meus cabelos crespos armados com muito
orgulho.

Enquanto aluno do ensino medio, ndo era excecao provocar estranhamento tanto em
pessoas negras como em ndo-brancas e brancas, quando estas me ouviam dizer que eu ndo
partilhava do repertorio cultural que me atribuiam pelo simples fato de ser negro. Por exemplo,
quando eu era pressionado a mostrar o quanto era bom dancando samba, sendo que de fato, até os
dias de hoje ndo sei sambar, quando me pediam para “mandar” um rap ou nos eventos escolares
alusivos ao Dia Nacional da Consciéncia Negra, em que eu ndo me envolvia nas manifestagdoes
tradicionais negras que eram performadas nas festividades.

Recordo que a primeira vez em que me vi confrontado com a minha negrura no ensino
médio foi quando uma colega de turma disse “isso é trabalho de preto”, devido ao que eu estava
desenvolvendo néo ser do seu contento. Nesse momento foi como se todo o esforgo de me afastar
do que era “ser negro” tivesse sido indtil e minha pele, novamente, tornou-se motivo para o
descrédito e mais uma vez o desamparo escolar predominou e 0 meu silenciamento se fez vivo,
contribuindo significativamente para a destruicdo da minha autoestima e para 0s processos de
autorrejeicao que se instalard em mim desde a infancia/puberdade.

Ao escrever este memorial e procurar reavivar lembrancas adormecidas, me intriguei com
o fato de perceber que, desde a puberdade até meados de 2012, eu sentia certo prazer em nao me
identificar e ndo me sentir representado pelas culturas de comunidades e povos tradicionais
negros, bem como acreditava que desmerecer as manifestacGes artisticas de origem afro-
brasileira me colocava em um lugar de privilégio e visibilidade frente as pessoas brancas, pois
muitas vezes em que me posicionava dessa forma, essas pessoas me incentivavam a manter esse
distanciamento. Ao passo que nutria tais repulsas que outrora, na companhia do meu pai, ndo as
tinha, eu me tornava mais desejoso pela brancura.

Este desejo era tdo intenso que ao entrar no banheiro para tomar banho eu fechava os
olhos e caminhava até ao espelho e lentamente os abria, desejando ver refletido o rosto e o corpo
de um jovem homem branco que ocupava lugar de destaque nas revistas e programas juvenis da
época. Porém, quando percebia que permanecia com os cabelos crespos, a pele, os olhos e 0s

labios escuros, eu voltava para baixo do chuveiro e, com o peso da frustracéo, repetia o ritual.
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Além de desejar a brancura em sentido epidérmico, eu desejava acessar 0s lugares que as
pessoas brancas ocupavam, desejava ser um cantor pop, um ator de filmes roménticos e um
personagem de série adolescente. O que, definitivamente, eu ndo almejava ser era: o dancgarino de
axe; o cantor de grupo de pagode; e muito menos jogador de futebol, como as pessoas com que
convivi durante a puberdade, baseadas na cor da minha pele, esperavam que eu me tornasse.

A compreensdo de que “a cultura popular é apropriada pelos alunos e ajuda a validar suas
vozes e experiéncias” (GIROUX; SIMON, 2005, p. 96), me faz reconhecer que os artefatos da
cultura visual acessados por estudantes colabora significativamente na forma como estes
agregam-se, segregam-se, afirmam-se, constituem-se e identificam-se diante de si e também
diante dos outros. N&o por acaso, houve uma época em que fui chamado de “Cirilo”, o que me
deixava extremante desconfortavel, visto que “Cirilo” era um personagem infantil negro e pobre
que vivia sendo esnobado pela menina branca e rica por quem ele era apaixonado na novela
mexicana "Carrossel”, televisionada pela emissora SBT. Dessa novela ndo lembrava o enredo por
completo, mas quando era chamado de “Cirilo” pelos estudantes brancos do ensino médio, sé me
vinha a mente a imagem de fracasso, além do desconfortavel encontro com a minha pele escura.
Mesmo repudiando tal “apelido”, as pessoas insistiam em me chamar dessa forma.

Assim segui constituindo-me nesta rede de desejos que me fazia achar estranho o que “era
espelho” e, muito influenciado pelas bandas europeias de Gothic Metal, que predominantemente
ostentavam vocalistas brancos(as), eu tentava a0 méaximo aproximar-me dessa estética europeia.
Interessava-me por mitologias vampiricas, em que a tez branca ocupava protagonismo nas
narrativas. Também tive aproximacBes com a cultura Wicca?, que por meio de revistas
apresentava suas bruxas como lindas e puras, possuidoras de longos cabelos pretos e/ou ruivos e
pele clara.

Esta minha experiéncia de repulsa a negrura e desejo pela brancura é explicada por Stuart
Hall (2016) como um processo inconsciente em que criangas internalizam codigos que
possibilitam expressdes de conceitos e ideias por meio de sistemas de representacdo. I1sso pode
significar que eu estava colocando em pratica 0 que a mim e as demais criangas estava sendo
ensinado por meio das imagens visuais com que entravamos cotidianamente em contato. Ou seja,
eu estava efetivando a associacdo do “negativo”, da “sujeira” e do “subordinado” as pessoas

negras, ao passo que identificava como “boas”, “limpas” e “vitoriosas” as pessoas brancas.

% Wicca é uma religifo neopaga influenciada por crencas pré-cristés e praticas da Europa ocidental.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Religi%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Neopaganismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cristianismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Europa_ocidental
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Aos dezessete anos, terminei o ensino médio e aos vinte tornei-me licenciando em Artes
Visuais, em uma universidade do Amapa. No terceiro ano de curso, como constava em seu
programa, fui a uma escola da capital realizar o estagio supervisionado. De setembro a novembro
de 2012 estive imerso nas atividades de uma escola municipal de Ensino Fundamental do Amapa.
Nesse espaco fisico e temporal, pude vivenciar experiéncias que trouxeram & tona memorias
agridoces da minha infancia e adolescéncia.

Ter presenciado aqueles(as) jovens estudantes e as relacGes que estabeleciam entre si, me
deixaram em um atento e curioso estado de encantamento, a0 mesmo tempo em que meu olhar se
perturbava. Afinal eram tantas vidas e acOes se passando na frente dos meus olhos de futuro
professor de Artes, que muitas vezes me percebia paralisado. Nenhuma experiéncia vivida no
estagio, contudo, me deixou tdo perplexo como no momento em que eu estava caminhando pelo
corredor da escola e, a0 me aproximar de uma sala de aula, comecei a ouvir risadas e gritos de
zombaria. Certamente nada de surpreendente para o contexto escolar, porém fiquei altamente
mobilizado quando vi sair dessa mesma sala uma jovem menina negra de pele escura e cabelos
crespos alisados chorando copiosamente.

Apesar da diferenca de género, ao ver tal menina estabeleci uma dolorosa relagéo e reacédo
empatica, pois fiquei imaginando o que poderia ter acontecido com ela. Estaria ela vivendo as
amargas lembrancas da minha vida no ensino fundamental? O que poderia ter se passado para
que a turma de alunos(as) se sentisse legitimados(as) a constrangé-la? Infelizmente, ndo tive o
impeto de me aproximar dela e até hoje néo sei 0 que pode ter motivado seu choro naquele dia.

Algumas semanas apds presenciar esta cena, a mesma comunidade escolar iniciou as
atividades de “comemoracdo” da “consciéncia negra”. Os corredores comegaram a se pintar de
verde, amarelo, preto e vermelho, imagens de homens negros foram postas nos murais.
llustracbes de Zumbi dos Palmares figuravam em cartazes e personalidades negras do esporte
nacional dividiam o mesmo espaco que imagens de criancas negras miseraveis e doentes. Ver
essa transformacéo do espaco escolar e a “exaltacdo” da negrura de maneira tdo descolada do
cotidiano, fez-me lembrar que eu ja tinha vivido isso na Educagéo Basica, inclusive ja tinha visto
imagens que se aproximavam bastante de algumas ali expostas.

Com essa percepcdo e memoria, os caminhos que percorri, que me constituiram e que

assisti na formacdo da minha identidade negra, confluiram-se em um questionamento: 0 que as
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pessoas aprendem sobre as pessoas negras e sobre si a partir daquelas imagens expostas durante o
evento escolar da “consciéncia negra”?

Ter visto tal menina em situacdo de desamparo e dias depois presenciar a escola, enquanto
instituicdo composta por profissionais e alunos, “performar” discursos de inclusdo e igualdade
usando imagens, que mais me pareciam enquadramentos preconceituosos, estereotipados e
depreciativos acerca das pessoas negras e suas culturas, levou-me a refletir sobre o que é a data
da "Consciéncia Negra" e seu conceito, suas potencialidades, suas limitacdes e seus entraves,
bem como a capacidade das suas visualidades reposicionarem 0s sujeitos e suas relacdes no

tecido social.
1.1 SALA DE ESPELHOS

Enquanto estudante negro, localizado nos contextos escolares narrados em meu memorial,
néo percebia relacdo de identificagdo positiva nas visualidades que as instituicdes usaram durante
0s eventos escolares referentes & “consciéncia negra” e, talvez, por ndo haver representatividade
positiva, eu buscava fugir dos lugares em que tais representacdes insistiam em me aprisionar,
Vvisto que as representacdes dos corpos que me espelhavam remetiam a um lugar de desconforto,
afinal muitas das imagens eram representagdes de uma Africa negra imaginada (MVBEMBE,
2014) e em condicGes de miserabilidade e primitivismo.

Sobre tais representacbes, compreendo que ha uma base fundante em que essas
visualidades promovem a elaboracdo de nogbes de pertenca cultural baseada na diferenca racial,
aludindo a ideia do corpo negro como pertencente a um grupo cuja identidade é entendida como
fixa e imutavel (WOODWARD, 2000) independentemente do contexto local e/ou global. Aqui
cabe a compreensao de Ramos (1995, p. 171) acerca do negro como tema, onde este “é uma coisa
examinada, olhada, vista, ora como ser mumificado, ora como ser curioso ou de qualquer modo
como um risco, um traco da realidade nacional que chama a atencdo”, um ser mitico que pode ser
representado em uma unidade folclérica.

A observacdo de Ana Célia da Silva (2010, p. 56) de que “quase toda representacdo do
negro no livro didatico pode concorrer para a sua autorrejeicdo e rejeicdo ao seu outro
assemelhado” associada a compreensdo de que “uma imagem esta conectada a outra, que, por sua
vez, estd conectada a uma terceira” (DUNCUN, 2011, p. 21) permite estabelecer estreita relacdo

entre as imagens presentes em meu cotidiano escolar e as imagens do cotidiano televisivo
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brasileiro, 0 que me leva a inferir que essas representacdes imagéticas podem ter sido
responsaveis, em grande parte, por instaurar o sentimento de distanciamento e rejeicdo da
negrura, ndo s6 em mim como nas demais pessoas que praticaram atos de violéncia simbdlica e
fisica contra mim.

Desta forma, se “considerarmos que as questdes da visualidade sdo centrais na nossa vida
diéria, cotidiana, e que as imagens tornaram-se produtos e objetos materiais essenciais para as
nossas vidas” (DIAS, 2012, p. 44), afinal, “0s processos que constroem as visualidades que se
manifestam como praticas da cultura visual resultam de aprendizados durante o curso de nossa
vida social” (SERVIO, 2014, p. 199). poderemos ser impelidos a refletir acerca dos processos de
subjetividade e intersubjetividade que sujeitos possuidores de corpos racialmente marcados
estabelecem com as visualidades que os representam e que representam “o outro”, o branco.

Diante dessas consideragdes, o tema escolhido para esta investigacdo tem-se construido
durante a minha graduagdo em Artes Visuais devido a aproximacao que tive com a Educacgdo da
Cultura Visual e seu campo transdisciplinar e transmetodoldgico. Tal aproximagéo provocou em
mim deslocamentos e ampliacdes epistemoldgicas que reverberaram para além da vida
académica, como por exemplo sobre meu corpo, pois questdes acerca de identidade,
representacdo, autorrepresentacao, cultura e poder somadas a ideia de raca comecaram a exigir
minha atencdo a partir da compreensido de que “a raga ¢ uma categoria discursiva ¢ ndo uma
categoria bioldgica” (HALL, 2005, p. 63). Diante desse encontro entre epistemologias pds-
coloniais e a empiria de ser e estar no mundo como homem negro, passei a refletir de forma
inquietante sobre os sentidos e os afetos produzidos pelos estudantes a partir das visualidades
escolares do Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia Negra.

Assim, é de suma importancia ressaltar que as imagens, incluindo as visualidades
escolares, que transitam em nossas vidas ndo pertencem a um mundo de ingenuidade e pureza,
mas sdo construtos sociais evadidos de relagdes e sistemas de poder que se constituem e nos
constroem como sujeitos (DIAS, 2012), o que contribui para entendermos que as identidades séo
constituidas igualmente pela forma como nos imaginamos ser vistos pelos outros. Isso inclui
sistemas de representagd0 como imagens visuais mais do que por uma “esséncia” interna
imanente do sujeito (HALL, 2005).

Ciente de que estamos em um mundo em que imagens possuem mais capacidade de dar

contorno as nossas opinides, de acionar subjetividades e de construir conhecimentos do que o que
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lemos ou ouvimos (HERNANDEZ, 2007), compreendo que criangas ndo s&o individuos apenas
bioldgicos, mas sujeitos culturais (HALL, 2016), e que a dindmica social baseada na diferenca
racial promove tanto nas pessoas brancas e de pele clara no¢des de superioridade, quanto gera nas
pessoas negras pulsdes de autorrejeicdo e subjugacdo. Afinal "a crianca negra afasta-se de si
propria, de sua raca, em sua total identificacdo com a positividade da brancura que é a0 mesmo
tempo cor e auséncia de cor" (BHABHA, 2013, p. 132). Acerca da rejeicdo da pessoa negra
frente a quem e ao que lhe espelha, Oracy Nogueira (2006), ao realizar estudos sobre as relagdes
raciais entre negros e brancos no estado de Sdo Paulo, ja& denunciava em sua pesquisa que
criangas negras, assim como brancas, desde a primeira infancia, aprendem a desprezar e rejeitar

tracos fenotipicos “negroides” e a valorizar fenétipos “caucasoides”.
1.2 CAMINHOS IMBRICADOS: CONSCIENCIA NEGRA E VISUALIDADES ESCOLARES

Em varias ocasides em que compartilhei de maneira informal com outras pessoas o tema
desta investigacdo, ndo foi excecdo afirmativas serem direcionadas a mim acerca do racismo se
dar no cotidiano escolar e ndo somente em um evento e que, de certa forma, minha ida ao campo
em um periodo "festivo" ndo traria contribuicbes significativas. Frente a percepcles desse tipo
considero relevante trazer aqui os devidos argumentos que me fazem compreender que ter a
escola como campo no més de novembro, pode sim ser capaz de trazer implicacGes positivas que
colaborem para as reflexfes sobre as pedagogias das imagens e das visualidades escolares como
mediadoras de discursos de diferenca e diversidade étnico-cultural.

Dependendo do contexto quando se pensa em “datas comemorativas” e “escola” tende-se
a assumir uma posicao critica, no sentido de compreender tais datas como parte de um calendario
turistico, conforme termos de Jurjo Santomé (2011), o que significa isolar em unidades
pedagdgicas reducionistas questdes referentes a grupos sociais politicamente minoritarios, 0s
quais no decorrer do ano letivo tornam a invisibilidade, bem como ao recrudescimento das suas
subalternidades. Isto posto, ressalto que tal critica é extremamente pertinente visto que, de fato,
praticas que dao visibilidade sazonal a tais grupos, tanto no espaco escolar como na sociedade
brasileira de modo geral, sdo recorrentes.

No contexto escolar nacional, a ‘“abordagem aditiva” (BARBOSA, 1985) se d4,

principalmente, nos dias 19 de abril (Dia do indio), 8 de maio (Dia Internacional das Mulheres) e
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no dia 20 de novembro (Dia da Consciéncia Negra, como é popularmente conhecido). Durante
essas performances escolares de "incluséo”

as situacdes sociais silenciadas até 0 momento e que normalmente se colocam
como situacgdes problematicas na sociedade concreta na qual se encontra a escola
(as etnias oprimidas, as culturas nacionais silenciadas, as discriminacGes de
género, de idade, etc.) passam a ser contempladas, mas a partir de perspectivas
de distanciamento, como algo que ndo tem a ver conosco, algo estranho, exético
ou até mesmo problemético, mas, nesse Ultimo caso, deixando claro que sua
solucdo ndo depende de nada em concreto, que esta fora de nosso alcance. Trata-
se, segundo essa visdo, de um tipo de situacdo sobre as quais nés ndo temos
capacidade de intervir (SANTOME, 2011, p. 173).

Quando realizada no periodo de novembro em alusdo ao Dia Nacional de Zumbi dos
Palmares e da Consciéncia Negra, tal pratica vem a provocar um esvaziamento conceitual e
histérico de uma data que possui fundo simbdlico e politico estabelecido e conquistado pelo
Movimento Negro Brasileiro. Com base em minha experiéncia empirica, a qual motivou esta
investigacao, este esvaziamento foi caracterizado, principalmente, pela “trivializagdo”, o que para
Santomé (2011), vem a ser uma das caracteristicas que conduz o calendario turistico e se
manifesta quando se estuda superficial e banalmente os grupos sociais ndo hegemdnicos,
centrando-se em aspectos turisticos, como, tradi¢cbes alimentares, vestimentas, celebracGes

ritualisticas, folclore e caracteristicas de habitacGes.

1.3 CONSCIENCIA NEGRA: UM CONCEITO

Esta investigagdo pretende dar valor académico ao Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e
da Consciéncia Negra atrelado ao territdrio escolar, pois considera que tal data ndo vem a ser algo
aleatdrio e flutuante no calendario nacional, uma vez que esta intrinsecamente relacionado aos
movimentos de resisténcia e ressignificacdo da racializacdo do povo negro, tanto em contexto
nacional como em outras partes do mundo, em que lidavam/lidam com o embate contra as
mazelas da discriminacéo racial.

Foi no contexto dos anos 1960, periodo em que, ndo s6 nos Estados Unidos, a populacdo
negra se articulava para resistir e reivindicar por direitos civis, que grupos negros no continente
africano articularam formas de organizacéo para resistir ao colonialismo que persistia em afligir,

junto com o0s germes do racismo, as pessoas negras nas chamadas provincias de ultramar.
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Concomitantemente ao aumento das politicas segregacionistas do regime apartheid, que oprimia
e perseguia este grupo étnico-racial no continente africano, surgiu a Organizagdo de Estudantes
da Africa do Sul (Saso), a qual era integrada por Steve Biko e outras pessoas (SILVA, 2001).

Na apresentacdo da versao brasileira do livro Escrevo o que eu quero escrito por Biko,
Benedita da Silva (1990) elabora pertinentes contribui¢cdes para entendermos e vincularmos a
pessoa de Biko o conceito politico de Consciéncia Negra:

Steve Biko define a Consciéncia Negra como a Unica atitude capaz de promover
0 reencontro do negro consigo mesmo e de resgatd-lo como agente de sua
prépria libertagdo, pela recuperacdo dos valores positivos e essenciais da cultura
negra africana fundada nos pressupostos do humanismo africano e da
fraternidade (SILVA, 1990, p. 6).

As ideias politicas de Biko também alcancaram o Brasil, e no ano de 1978 o Movimento
Negro Unificado (MNU) acatou a proposta do Grupo Palmares de instituir entre a populacéo
negra o dia 20 de novembro como o Dia Nacional de Consciéncia Negra em oposicdo a
comemoracdo da Abolicdo da escravatura no dia 13 de maio. Segundo o livro de entrevistas com
militantes do movimento negro brasileiro, organizado por Verena Albert e Amilcar Araujo
Pereira, intitulado Historias do Movimento Negro no Brasil: depoimentos ao CPDOC (2007) esta
proposta ja estava em pauta desde 1971. De acordo com a obra, esta discriminacdo positiva,
vinculada ao conceito de Biko sobre a populacdo afro-brasileira foi uma iniciativa do militante,
professor, escritor, poeta e fundador do Grupo Palmares, Oliveira Silveira, vislumbrando a
solidariedade e o fortalecimentos dos valores artisticos, culturais, religiosos, historicos e estéticos
entre as comunidades negras como forca politica para resistir as opressées vividas pelos afro-
brasileiros e afro-brasileiras, pois

profundamente imbuido de um sentimento religioso, o pensamento de Biko
recupera para 0 negro uma identidade metafisica perdida no processo de
coisificacdo determinado pela escraviddo e pelas persistentes formas de
discriminacdo racial existentes contra 0s negros em todas as partes do mundo
(SILVA, 1990, p. 6).

Ao me voltar, contudo, as minhas vivéncias narradas no inicio deste capitulo, €
perceptivel o descompromisso com tal perspectiva, visto que as visualidades com que interagi no
“20 de novembro” em contextos escolares Ndo me trouxeram poder de acdo, entendimento e nem

representatividade positiva sobre a minha negrura. Acredito que isso se deu devido ao fato de
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que, tanto no decorrer do ano letivo como na referida “comemoragéo” negligenciou-se a nogéo de
que “a analise mais profunda dos porqués da opressdo e da marginalidade, em outra palavra, do
racismo existente em nossa sociedade, nunca deve ser evitada” (SILVA, 2001, p. 170).

Contudo houve avancos constitucionais que favoreceram esta pauta, visto que

no ano de 2010, foi promulgado o Estatuto da Igualdade Racial, na forma da Lei
12.288/10. Este estatuto expressa legitimas demandas da populacdo negra
brasileira e traz, dispostas no 8 3° do artigo 11, breves sugestfes acerca da
realizacdo de atividades pedagégicas alusivas ao Dia Nacional de Zumbi dos
Palmares e da Consciéncia Negra quando orienta que nas datas comemorativas
de carater civico, os 0rgdos responsaveis pela educacdo incentivardo a
participagdo de intelectuais e representantes do movimento negro para debater
com os estudantes suas vivéncias relativas ao tema em comemoragédo (BRASIL,
2015, p. 16).

Entendo que agdes com tais contornos possuem potencial para tencionar o debate sobre as
relacBes étnico-raciais brasileiras, aléem de criar fissuras que vao na contramado dos discursos
racistas que, em certa medida, reafirmam e atualizam “o mito da democracia racial” as novas
geragdes, 0 que afeta sujeitos ndo apenas negros. Diante disso, é possivel inferir que visualidades
que depreciam a populagdo negra colaboram significativamente para que esse grupo recuse e nao
se reconheca racialmente, 0 que acarreta em prejuizos sociais coletivos e a si proprio, visto que
no Brasil, assim como em todo o mundo ocidentalizado, o imaginario predominante sobre os
corpos negros estdo embebidos em concepcdes colonizadoras. Sob meu entendimento em relagéo
a essa discussdo, penso ser preciso que a populacdo negra saiba reconhecer, reagir e criar
estratégias de resisténcia e (re)existéncia para suas vidas e nao “sobrevidas”.

Neste sentido é pertinente apontar que, para Biko (1990, p. 114), a Consciéncia Negra
“procura provar que € mentira considerar o negro uma aberracdo do ‘normal’, que é ser branco
[...]. Procura infundir na comunidade negra um novo orgulho de si mesma, de seus esfor¢os, seus
sistemas de valores, sua cultura, religido e maneira de ver a vida”. O autor também compreende
que a Consciéncia Negra busca arrancar da mente dos povos negros da Africa-Sul a ideia/imagem
de que eles pertencem ao primitivismo humano e que sao miseraveis e explorados na propria terra
em que nasceram. Isto posto, é conexa a compreensdo de que “as atitudes de racismo e
discriminagdo costumam ser dissimuladas também recorrendo a descrigdes dominadas por
esteredtipos e pelo silenciamento de acontecimentos histdricos, socioeconémicos e culturais”
(SANTOME, 2001, p. 169) e que nossa historia — a historia dos africanos e de seus descendentes

—ndo comecga com a escravidao.
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Kabenguele Munanga (2001) ressalta que:

0 resgate da memoria coletiva e da historia da comunidade negra ndo interessa
apenas aos alunos de ascendéncia negra. Interessa também aos alunos de outras
ascendéncias étnicas, principalmente branca, pois ao receber uma educagdo
envenenada pelos preconceitos, eles também tiveram suas estruturas psiquicas
afetadas. Além disso, essa memdria ndo pertence somente aos negros. Ela
pertence a todos, tendo em vista que a cultura da qual nos alimentamos
guotidianamente € fruto de todos os segmentos étnicos que, apesar das condi¢bes
desiguais nas quais se desenvolvem, contribuiram cada um de seu modo na
formacdo da riqueza econémica e social e da identidade nacional (MUNANGA,
2001, p. 16).

Desta forma, entendendo que as atividades referentes ao Dia Nacional de Zumbi dos
Palmares e da Consciéncia Negra apresentam visualidades sobre o corpo negro que ao mesmo
tempo em que carregam discursos, mediam sentidos que em complexas relagdes intersubjetivas
produzem conhecimentos sobre diferencas étnico-culturais, os quais podem atualizar,
ressignificar e banalizar marcas sobre toda a comunidade escolar, independente dos seus vinculos
étnicos, culturais e raciais, posto que o “ato de olhar produz conhecimento que, por sua vez,
constitui a sociedade” (BANKS, 2009, p. 61).

Lancar um olhar investigativo sobre tais visualidades presentes em contexto escolar é,
acima de tudo, percebé-las como espacos potencializadores de aprendizagem(ens); é buscar
observar e refletir sobre as situacOes e relagdes que acontecem — e as ndo que acontecem — entre
os(as) alunos(as): no portdo de entrada da escola, no patio, nos corredores, antes, durante e depois
das apresentacBes artisticas e culturais do respectivo evento. E tentar uma aproximacdo com
os(as) estudantes e elaborar entendimentos sobre 0os motivos que promovem sorrisos, tristezas,
descontracdo e discriminacdo para assim adicionar a perspectiva qualitativa nas praticas de
arte/educacdo, considerando “trabalhar com um olhar contextualizado, singularizado e
interpretativo, sobre as situagGes e acontecimentos do cotidiano da escola, das experiéncias que
ali séo vividas” (MARTINS; TOURINHO, 2005, p. 97).

1.4 ZUMBI DOS PALMARES: UM SIMBOLO

O Movimento Negro Brasileiro, & época da reivindicacao e institucionalizacdo do dia 20
de novembro como o dia da Consciéncia Negra, escolheu esta data devido a morte da lideranca

que a figura de Zumbi exerceu na comunidade quilombola de Palmares, no nordeste brasileiro.
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Em vista de homenageé-lo, enquanto icone e marco simbdlico da luta e da forca da populacdo
negra no periodo escravocrata no Brasil, 0 Movimento Negro Brasileiro elegeu a sua imagem
como estandarte da liberdade.

Aqui, vale destacar que os Institutos Histdéricos do Nordeste, tiveram grande importancia
no processo de visibilidade e notoriedade historiogréafica de Zumbi e do Quilombo dos Palmares
(REIS, 2004), visto que, outrora, e ainda hoje, sua personalidade era tida como meramente
mitica, politica e ideoldgica. Por isso é de suma importancia pontuar que a historiografia da
referente personagem ¢ desprovida de registros documentais provocando “um conhecimento
lacunar acerca de sua biografia ao longo da histéria brasileira” (REIS, 2004, p. 88).

Contudo para dar maior contorno a este icone tdo exaltado e homenageado pelo
Movimento Negro Brasileiro elucido que

0 momento mais relevante para a histéria de Zumbi e marco principal em sua
biografia ocorre, em 1906, com a publicacdo do artigo de Mario Behring na
revista literaria Kosmos intitulado “a morte de Zumby”. Era a primeira vez que o
lider negro recebia um estudo especifico. O diretor da Biblioteca Nacional
reuniu as informagdes que vinham sendo publicadas desde 1875 sobre Zumbi e
imp6s uma visdo muito particular sobre os fatos (REIS, 2004, p. 74).

Tal estudo trouxe a luz a compreensao/inferéncia de que Zumbi se tratava de um homem e
ndo de uma titulacdo hierarquica de lideranca no interior dessa sociedade. O Quilombo dos
Palmares sob a lideranca de Zumbi também assumiu tracos que se contrapunham ao ideario de
liberdade que o Movimento Negro Brasileiro muitas vezes propaga. Isso foi possivel de ser
vislumbrado quando o0 médico maranhense Nina Rodrigues, no alvorecer do século XIX escreveu
acerca de sublevag@es escravas no periodo colonial do Brasil. Andressa Merces Barbosa dos Reis
(2004, p. 83) elenca que “Nina Rodrigues considerou que os quilombolas tinham causado muitos
transtornos as populacdes vizinhas a Palmares, como o rapto de mulheres, assaltos e coercao aos
vizinhos”.

[...] O Quilombo, segundo o autor [Nina Rodrigues], deveria ser
entendido como um Estado de heranca africana, que pretendia e lutava por sua
salvacdo pessoal, sem que houvesse uma causa libertaria mais significativa.
Segundo Nina Rodrigues, o respeito depreendido a Palmares deveria ser o
mesmo destinado aos povos por sua cultura e civilizagdo. Contudo baseado nas
teorias do racismo cientifico que surgiam entdo, considerava que as forgas
portuguesas prestaram um grande préstimo a civilizacdo brasileira ao destruir o
quilombo, pois este teria se tornado “refratario ao progresso e inacessivel a
civilizagdo brasileira” (REIS, 2004, p. 84).
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WIlamyra R. de Albuquerque e Walter Fraga Filho (2006) esclarecem que:

Palmares foi uma comunidade quilombola que, no século XVII, ocupava a Serra
da Barriga. Essa regido se estendia do rio Sdo Francisco, em Alagoas, até as
vizinhangas do cabo de Santo Agostinho, em Pernambuco. Tratava-se de um
terreno acidentado e de dificil acesso, coberto de espessa mata tropical que
incluia a pindoba, um tipo de palmeira, dai 0 nome Palmares. Se a vegetagdo
dificultava o deslocamento dos cagadores de escravos fugidos, chamados
capitdes-do-mato ou capitdes-de-assalto, e a abundancia de arvores frutiferas,
caga, pesca e agua potavel facilitava a sobrevivéncia dos quilombolas, também
exigia dos moradores habilidade para enfrentar os perigos e as dificuldades da
vida na floresta. O mesmo ecossistema que o0s protegia também os ameacava
(ALBUQUERQUE; FILHO, 2006, p. 120).

Isto posto infiro que abordar pedagogicamente o dia 20 de novembro como o Dia
Nacional de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia Negra ndo é somente trazer a tona 0 nome € a
imagem do lider palmarino, mas apresenta-lo em sua complexidade. Penso que a imagem de
Zumbi dos Palmares tende a ser estérea se a tomarmos de maneira irrefletida, afinal idolatria e
idealizacdo ndo ampliam percepg¢des criticas acerca da constitui¢do e dindmica da discriminagédo
e do racismo em contexto nacional. Também destaco que discursos escolares que esvaziam e
folclorizam essa personagem corroboram para a manutengdo do racismo estrutural, pois como
nos aponta Reis (2004), o esvaziamento e a invisibilzacdo da biografia deste lider negro esta

também calcada em interesses colonizadores.
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2 COLONIALIDADE, RACA E EDUCACAO: VIAS PARA A (IN)JUSTICA SOCIAL

Neste capitulo, inicialmente sera abordado a cultura epistemicida inerente a instituicao
escolar desde a sua fundagdo, bem como alguns aspectos referentes a “invencdo do negro”, a
partir dos sistemas de representacdo eurocéntricos oriundos do colonialismo e do imperialismo.
Por conseguinte, apresento a posi¢cdo da educacdo nacional frente aos corpos marcados pela
diferenca étnico-racial e a criagdo de uma agenda educacional com recorte racial promovida pelo
Movimento Negro Brasileiro.

A priori, € oportuno compreender que a necessidade e compromisso da Educacdo,
enquanto area de conhecimento, ter a diversidade racial existente no Brasil como uma das suas
responsabilidades ndo é um assunto exclusivo do século XXI. No que diz respeito a pesquisa e a
producdo académica, em 1987, por meio de Maria Conceicdo Lopes Fontoura (1987), a exclusdo
da cultura afro-brasileira dos curriculos escolares ja era tema de investigagao.

Para a autora, a presenca e representacao positiva da historia e cultura dos povos negros,
africanos e afro-brasileiros, colaboraria para o fortalecimento e reconhecimento dos valores e
aspectos sociais, culturais e historicos referentes aos ancestrais dos(as) alunos(as) negros(as). A
inclusdo curricular de tais aspectos, a longo prazo, motivaria a autoestima e reconhecimento
identitario na comunidade escolar negra, como também, promoveria nos(as) estudantes nao-
negros(as) a capacidade de gerar novas atitudes a partir do conhecimento da significativa
participacdo desse grupo na constitui¢do cultural e histérica do nosso pais.

Com base na sua analise, Fontoura (1987) aponta que o éxodo dos alunos negros do
primeiro grau justificava-se também pelo ndo reconhecimento de si nos conteudos curriculares,

pois tudo dizia respeito ao branco, suas culturas, suas histérias, seus herdis, seus feitos e seus
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saberes. Neste sentido, embora bell hooks® (2015) fale a partir do contexto racial estadunidense,

seu pensamento se alinha com a conclusdo de Fontoura, ao dizer que 0s garotos negros, antes

mesmo de encontrar na rua uma cultura genocida, sdo vitimas na primeira infancia de um

genocidio cultural promovido inicialmente nas/pelas instituicdes escolares. Munanga (2001)

também faz apontamentos acerca do coeficiente de repeténcia e evasdo escolar no Brasil ser

altamente elevado entre o alunado negro em comparac¢do com o alunado branco.

Os efeitos dessa violéncia simbolica, sofrida por alunos(as) negros(as), também fica

exposta na analise realizada por Silva (2010) sobre o0s esteredtipos e preconceitos raciais, em

relagcdo ao negro, presente nos livros didaticos:

[...] a imagem que a escola expande do negro através dos seus materiais
pedagbdgicos é marcada em grande parte pela estereotipia de incapacidade
intelectual e de incompeténcia. Esses estereGtipos de incapacidade podem
desenvolver nas criangas negras e brancas preconceitos quanto a capacidade
intelectual do povo negro, resultando nas criangas negras em um sentimento de
incapacidade, que pode conduzi-las ao desinteresse, repeténcia e evasdo. Nas
criangas brancas e de pele clara, o esteredtipo de incompeténcia atribuido ao
negro pode leva-las a atitudes de menosprezo e conceitos de menos valia a esse
grupo étnico-racial, gerando a rejeicao e afastamento do mesmo (SILVA, 2010,
p. 48).

Na perspectiva dessa autora, criangas negras, brancas e ndo-brancas sdo submetidas e

expostas cotidianamente, em contextos escolares, as representacdes negativas dos corpos negros.

Por meio da andlise de livros didaticos, a autora compreende que ha difusdes de estereotipos e de

desumanizacdo desse grupo através

da auséncia de nomes préprios;

do preterimento presente em situagdes em que personagens negros sdo tidas como
mas, traquinas e elemento de entretenimento de brancos;

das vinculagdes as funcbes de baixo prestigio social e & condicdo de pobreza;

da insinuacéo de incapacidade intelectual;

além do nitido descompasso quantitativo frente a realidade populacional negra
brasileira, visto a saturacdo e protagonismo de personagens brancas encontradas

nos matérias analisados.

® A autora bell hooks tem solicitado em seus trabalhos académicos que a citagdo de seu nome/sobrenome seja feita
em letra minuscula.
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Stuart Hall (2016), apoiado na abordagem construtivista dos sistemas de representacéo,
elucida que é a partir da complexa relacdo entre o que estd presente (0 que é visto) e 0 que esta
ausente (o que ndo € visto) na imagem, que o sentido é produzido. Isso significa dizer que as
imagens estereotipadas do negro que transitam pelas vias formais da escola proporcionam que
criancas brancas e ndo-negras também elaborem sentidos e subjetividades negativas a partir
destas representacdes.

Seguindo esta linha de pensamento, afastando-me do lugar de ingenuidade, olho para este
processo como um projeto politico que culmina e se liga ndo ao genocidio, mas ao epistemicidio,
imposto e construido pelas préticas colonizadoras e imperialistas que valorizam a cultura
hegeménica branca europeia sobre as culturas de grupos racialmente marcados e
consequentemente subalternizados (SANTOS; MENESES, 2009). Anibal Quijano (2005) expde,
nessa perspectiva, que os povos dominados e conquistados foram postos numa situacdo de
inferioridade natural, o que também submeteu seus tracos fenotipicos a inferioridade, bem como
suas descobertas mentais e culturais.

A raca, enquanto falaciosa elaboracdo teodrica de origem europeia, justificou/justifica as
hierarquias, as estruturas e as relacdes de poder na sociedade, bem como tornou-se/torna-se
critério primeiro, e fundamental, para a classificacdo social universal da populacdo global
(QUIJANO, 2005). E importante mencionar que aponto o conceito de raga como uma “falaciosa
elaboragéo”, pois "tal conceito existe somente como um construto social no campo discursivo”
(HALL, 2005). Como explana Achille Mbemb (2014, p. 39), “durante varios seculos, o conceito
de raca — que sabemos advir, a partir, da esfera animal — foi Gtil para, antes de mais, nomear as
humanidades néo europeias”, servindo as relagdes entre dominadores e dominados.

Este discurso de marcacdo da diferenca/inferioridade racial do negro também circulou e,
ainda circula, por meio de representacfes imagéticas que, durante séculos, serviram como meio
de informar ao “mundo civilizado™ acerca das “criaturas” que os colonizadores encontravam e
enfrentavam nas novas terras. Por meio de imagens, os colonizadores criaram a inferioridade dos
seres “quase-humanos” que habitavam “o novo mundo”. Frente a civilidade e a “beleza branca”
estabeleceu-se a ideia que a “degeneracdo da beleza” era um dos primeiros aspectos que
denunciavam a superioridade europeia.

Tais imagens visuais atrelavam-se ao discurso que dava forma o termo "negro™ e aos seres

possuidores dessa marca. De acordo com Mbemb, o negro era visto por seus colonizadores como
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ser humano vivo e com formas bizarras queimado pela irradiagdo do fogo
celeste, dotado de uma petulancia excessiva, dominado pela alegria e
abandonado pela inteligéncia, o negro é antes de tudo o resto um corpo -
gigantesco e fantastico -, um membro, 6rgéos, uma cor, um odor, carne humana
e carne animal um conjunto inaudito de sensacdes. Se fosse um movimento
seria uma contracdo imovel, rastejo e espasmos (Hegel, A razéo na histéria) - o
frémito do péssaro, o barulho dos cascos do animal. E se fosse forga, ndo
poderia agir sendo com a forca bruta do corpo, excessivo, convulsivo e
espasmadico, refratario ao espirito com um misto de acessos, raiva e
nervosismo, sendo normal suscitar desgosto, medo e terror (MBEMB, 2014, p.
76).

Antes mesmo de tais representacGes imagéticas e discursos civilizatérios Iluministas, ja
havia relatos escritos acerca da associaco dos povos negros de Africa, chamados de etiopes, com
animais rastejantes e corredores, como nos escritos do século IV a.C, do historiador grego
Herddoto. Destarte, podemos concluir que estas representacbes e modos de ver o corpo negro
percorreram o0 mundo, se atualizaram e se infiltraram de forma institucional e estrutural na
dindmica das relagdes culturais, sociais, afetivas e de poder.

A compreensdo de que nem sempre € necessdria uma guerra para que ocorra a
subordinacdo de um grupo sobre o outro (WALKER; CHAPLIN, 2002) se torna pertinente e nos
ajuda a pensar sobre 0 apagamento e a subjugacdo das culturas, histérias e producdes simbdlicas
de matrizes indigenas e africanas no contexto escolar brasileiro.

Colocar em foco a escola, enquanto intui¢do que teve inicialmente suas bases fundadas na
conversdo e doutrinamento religioso torna possivel compreendermos que sua narrativa esta
ancorada na tradicéo civilizatdria construida e mantida desde o seculo XVI por meio da expanséao
colonizadora europeia (HERNANDEZ, 2007). Contudo, é também importante elucidar que até
mesmo a nogdo de “pureza cultural” europeia esta fundada em violentas exclusées das influéncias
africanas e semiticas — sobre a Grécia classica — e das culturas islamicas e judaicas (SHOHAT;
STAM, 2005).

Assim sendo, a concepc¢do colonizadora que fundou o perfil de escola que o mundo
ocidentalizado assimilou mantém e apresenta na sua dindmica a elaboracéo de discursos baseados
na dicotomia “nos e 0S outros”. Mesmo na contemporaneidade, a narrativa escolar ainda
possibilita que "o outro” venha a ser este corpo passivel de marcas simbdlicas que atualizam

discursos colonizadores.
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2.1 HISTORIA DA INSTRUCAO ESCOLAR DO NEGRO NO BRASIL: MARCAS DA
COLONIZACAO

Antes deste texto se inclinar sobre como vem se constituindo a discussdo acerca da
"diversidade racial” no ensino de artes visuais, apresentarei um breve histérico a cerca do
cerceamento e conquista do direito a instrucdo escolar deste grupo, desde o regime escravocrata
até os dias da atual Lei 10.639/03, visando elucidar os aspectos principais da trajetdria histérica
que o Movimento Negro Brasileiro® percorreu para conquistar o direito & educacdo e ao

estabelecimento das "acBes afirmativas™

para a populagédo afro-brasileira como uma forma de
reparacao frente as mazelas deixadas pela colonizagdo e escraviddo. Assim, considero que usar
deste espaco para apresentar fragmentos da historia dos movimentos negros do Brasil € dar
subsidios para que docentes de Artes Visuais possam fundamentar e localizar — minimamente —
seus discursos e praticas na historia da educagdo escolar da populacéo negra brasileira.

Os marcos histéricos que se seguirdo sao relevantes quando pesamos sobre a "inclusao"
da discussdo da “diversidade racial” no ensino de artes, pois, trabalhos académicos que abordam
a tendéncia pedagdgica multicultural tendem a ndo apresentar a contextualizacdo das lutas por
direitos civis que a populacdo negra brasileira precisou realizar para poder, de alguma forma, e
muitas vezes formas equivocadas e atabalhoadas, terem sua historia, seus artefatos artisticos,
simbolicos e culturais expostos e incluidos nos curriculos e materiais didaticos nacionais.

Em 1759, apos expulsdo dos jesuitas, Portugal assumiu a gestdo da educacdo ofertada na
coldnia e deu inicio ao que podemos chamar de educacao publica brasileira (GHIRALDELLI JR,
2006). Neste momento era impensavel, dentro do sistema escravocrata ainda em atividade,
conceder a possibilidade de instrucdo escolar aos negros africanos e aos seus descendentes
escravizados no Brasil Col6nia.

Manuel Bomfim (1905) descreve que,

com um tal sistema de producdo, e com 0s espiritos assim envilecidos pela
ambicdo de riquezas, era natural que o escravo fosse considerado como uma

* grupos, entidades e militantes negros que buscam a valorizagao do negro e da cultura negra e se colocam
diretamente contra o racismo, buscando, atraves desse combate, o respeito da sociedade e a melhoria das
condicbes de vida para a populagéo afro-brasileira (PEREIRA, 2008, p. 26)

> 0 termo "acdo afirmativa" surge em contexto norte-americano e esta relacionado ao Movimento dos
Direitos Civis da populacdo negra local e foi estabelecido para superar as desigualdades raciais na relagdes
empregaticias, expandindo-se, posteriormente, para a esfera da educacgdo, visando a inclusdo deste grupo
em escolas e universidades (GILLIAM, 1995).
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maquina, apenas. Os senhores ndo pensavam sendo em tirar deles 0 méximo de
trabalho — a tarefa medida a varas, o chicote na ponta do eito para cortar o
imprudente que levantasse a cabeca da enxada. Comprado ou vendido, 0 negro
ou o indio era um capital: o chicote, 0 meio de crescer-lhe o juro, o recurso para
que ndo se extraviasse (BOMFIM, 1905, p. 74-75).

Em 1822, o Brasil tornou-se independente de Portugal. Por meio da Carta Constitucional
de 1824, estabeleceu quem estava apto para ser cidaddo em suas terras, consequentemente quem
teria o direito a usufruir da instrucdo publica. A referida peca é determinante para a discussao
aqui levantada, pois discriminou que os “libertos” passariam a ser cidaddos brasileiros (SILVA;
ARAUJO, 2005). “Libertos” eram os negros que “emergiram da capitis diminutio maxima,
passando a gozar de seu status libertatis, mas sem alcancar o0 mesmo status civitatis dos cidadaos
brasileiros ingénuos” (CAMPELLO, 2013°%). Neste caso, os cidaddos "ingénuos" eram os que
nasciam livres e ja gozavam de todos os direitos — 0s brancos.

Isto significa que, negros libertos poderiam constitucionalmente frequentar a instituicdo
escolar, pois em tese, era um direito garantido a todos que possuissem o status de cidadao perante
a Constituicdo. Entretanto, na pratica havia grandes esforcos dos responsaveis pelas instituicdes
escolares em afastar todos e quaisquer tracos culturais e também genéticos fundados em matrizes
africanas. Além do desamparo do Estado para com este novo grupo de cidaddos que se formava
com base na conhecida e contraditdria Lei do Ventre Livre de 1871, a qual compreendia como
"ingénuos” os filhos de negras escravizadas, mas ndo garantia a sua inser¢do na sociedade
brasileira, negando-lhes cidadania, sendo forcoso que continuassem servindo aos senhores de
terra e de escravos junto aos seus familiares até a idade de 20 anos (SILVA, 2013).

Como exemplo da restricio e exclusdo cultural dos povos africanos e de seus
descendentes do contexto escolar, apresento a reforma de Couto Ferraz via decreto 1.331A de 17
de fevereiro de 1854 (SILVA; ARAUJO, 2005), a qual propunha a atualizacdo do impedimento
da instrucgdo escolar aos negros escravizados a partir da discriminacgéo, feita no 8 3° do Art. 69, o
qual especificava quem ndo poderia frequentar a escola publica. Também o relatério de 1855,
redigido pelo Inspetor Geral da Instrucdo Publica de S&o Paulo, que explicitava tanto o

desconforto que o alunado negro provocava nele, quanto a necessidade da obstrucdo da oferta da

® Artigo disponibilizado sem paginac&o no website do Sindicato Nacional Dos Procuradores Da
Fazenda Nacional.
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instrucdo escolar a grupos de criancas estigmatizadas por sua hereditariedade genética e por seus
aspectos culturais (BARROS, 2005).

Desta forma, depreendo que o Estado aplicava tais impedimentos norteado pelo estigma
racial de inferioridade e subalternidade elaborado durante a colonizacéo e a escravizacdo do povo
negro africano e de seus descendentes. E importante destacar, porém, que comunidades negras
viveram processos de alfabetizacdo e experiéncias educativas autbnomas, sendo este o fato que
possibilitou intervencdes politicas e intelectuais na fase inicial da republica brasileira por parte de
representantes de entidades do Movimento Negro (CRUZ, 2005).

Deborah Silva Santos e Ruth Meyre Mota Rodrigues (2016) enfatizam que

as correntes raciais, do século XIX, altamente convincentes do ponto de vista de
um saber cientifico, ndo impediram a organizacdo da populagdo negra enquanto
sujeitos coletivos. Por meio de movimentos sociais especificos, homens e
mulheres de origem africana abriram brechas na sociedade brasileira e
romperam o racismo e se colocaram no tenso jogo das politicas de negociacdo
com o Estado (SANTOS; RODRIGUES, 2016, p. 43).

Nesses termos de negociacdo com o Estado, é que sdo apresentadas as contribuicdes
historicas acerca das articulacdes e acdes do Movimento Negro brasileiro, as quais possibilitaram
a instrucdo escolar de criancas e adultos, contribuindo assim para mudancas e motivando tensdes

nas tessituras sociais locais e nacionais.

2.2 MOVIMENTO NEGRO BRASILEIRO: A AGENDA EDUCACIONAL COM
RECORTE RACIAL

Para Pereira (2008) ha 3 (trés) impulsos que marcam a trajetéria do Movimento Negro
Brasileiro do inicio do século XX até as primeiras décadas do século XXI. O primeiro enquadra-
se nas 3 (trés) primeiras décadas do século XX, o qual é marcado pelo surgimento da Empresa
Negra e da Frente Negra Brasileira. A primeira entidade teve seu marco inicial em 1915 com o
jornal "O menelick" e seu término em 1963 com o jornal Correio d'Ebano. Embora houvesse
diferengas em detalhes ideol6gicos, 0 pensamento-base era 0 mesmo entre todos os jornais da

Imprensa Negra, "a posi¢éo do negro diante do mundo branco. Algumas vezes eles assumiam um
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carater reivindicativo, outras vezes um conteldo pedagdgico, mas sempre procurando a
integracdo do negro” (MOURA, 2002, p. 5).

Ja a segunda entidade surgiu em 1931, tornou-se partido politico em 1935, porém teve
que encerrar suas atividades em 1937, devido a decretacdo do Estado Novo. Importante ressaltar
que a Frente Negra Brasileira teve 0 estado de Sdo Paulo como seu maior campo de atuagéo
desde seu surgimento (PEREIRA, 2008).

No que tange o eixo de discussdo promovido nesta secdo, destaco o aspecto de disputa da
narrativa e da (auto)representacdo do povo negro promovida pelas entidades citadas, narrativas
estas que convocavam a populacdo negra a reconhecerem seus valores estéticos, artisticos e
culturais, assim como sua poténcia politica. A atuacdo dessas entidades tem relevancia neste texto
guando o que esta posto em questao é a educacdo da populacdo negra, pois de acordo com Pereira
(2008), ambas mantinham servicos de assisténcia educativa, com cursos de alfabetizacdo e
profissionalizantes, bem como assisténcia financeira, com doag0es de recursos e abrigo para
mdes vilvas, além de assisténcia a salde e atividades de lazer em clubes para a comunidade
negra.

O segundo impulso ocorreu no periodo de 1940 a 1970. De acordo com Pereira (2008),
este foi um momento de intensa manifestacdo e consolidacdo em todo o pais de manifestacfes
artisticas, culturais e religiosas de origem africana. Nesse contexto, deu-se a criagcdo do "Teatro
Experimental do Negro”, para valorizar e narrar vivéncias do corpo negro por meio da linguagem
teatral e como oposicdo ao esfacelamento e consumismo da cultura negra. Também no campo das
artes houve o surgimento do Grémio Recreativo de Arte Negra Escola de Samba Quilombo e o
bloco afro I1é Aiyé (SILVA, 2001).

Abdias do Nascimento, artista plastico, idealizador e criador do Teatro Experimental do
Negro, idealizou, em 1951, a Convencdo Nacional do Negro, a qual reivindicava ao Estado
politicas de reparacdo e de "cotas" para pessoas negras no Ensino Superior. Destaco que dentro
deste espaco temporal que caracteriza o segundo impulso, houve, segundo Ménica Lima Souza
(2014), a atuacao e surgimento de centros de producéo intelectual que direcionavam sua atencao
para as questdes raciais negras de Africa e da didspora como: o Centro de Estudos Afro-
Orientais, desde 1959, na Universidade Federal da Bahia; o Centro de Estudos Africanos, desde
1963, na Universidade de Sdo Paulo; e o Centro de Estudos Afro-Asiaticos, desde 1973, na

Universidade Candido Mendes, no Rio de Janeiro.
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Santos e Rodrigues (2016) trazem uma percepcdo interessante ao informar que a Lei
Afonso Arinos de Melo Franco (Lei n°1.390, de julho de 1951), a qual criminalizava a
discriminacdo racial, foi promulgada pela "nacdo da democracia racial” também na década de
1950, ou seja, as dendncias de racismo feitas pelo o Movimento Negro Brasileiro e intelectuais a
época foram, de certa forma, ouvidas pelo poder politico forcando-o0 a assumir que havia um
problema de fundo racial na vida social brasileira.

Silva (2001) assevera que a partir dos anos de 1960, o Movimento Negro Brasileiro passa
a sofrer influéncias politicas e ideoldgicas oriundas de outros contextos geograficos e sociais
onde a populacdo negra também estava em articulagbes organizadas para enfrentar as
desigualdades e discriminagdes raciais que sofriam. Para Silva (2001, p. 38), "o legado deixado
pelas diversas formas de manifestacdo, desde o pan-africanismo, passando pelo Protesto Negro
nos Estados Unidos e chegando a luta anti-apartheid, criou, a partir dos anos 1960, um novo
modo de ver o racismo" e de se posicionar frente a ele.

Neste periodo houve a criacdo, em 1978, do Movimento Negro Unificado, em resposta ao
racismo institucional da policia e do racismo que afligia o cotidiano de jovens negros brasileiros.
De acordo com a Revista do MNU, de julho/agosto de 1981, as manifestacfes do Dia Nacional
de Denlncia Contra o Racismo tiveram inicio no mesmo ano de sua fundacdo. Neste ano,
entidades negras como o Centro de Cultura e Arte Negra, grupo Decisdo e o Nucleo Negro
Socialista levantavam o0 debate sobre a conveniéncia ou ndo das suas participagdes nas
comemoracdes e festividades da abolicdo da escravatura, pois acreditavam que o 13 de maio ndo
passou de mais uma farsa do sistema dominante no Brasil.

Na década de 1970, tambem, aconteceu o | Encontro Estadual em Defesa da Ragca,
promovido pelo Grupo Negro da PUC-SP com a participacdo de outras entidades e sindicatos. De
acordo com a referida revista, a revisdo da Histdria do Negro a partir dos curriculos escolares, foi,
na opinido dos participantes do encontro, uma das mais importantes propostas aprovadas.

Para retornar aos termos de Pereira (2008), pode-se dizer que foi no segundo impulso que
se iniciou as pressdes e 0s germes politicos e ideologicos que culminaram na forma da Lei
10.639/03, Neste momento, havia articulagdes tanto no campo académico quanto no social
denunciando o apagamento dos valores artisticos, historicos e culturais dos africanos e dos seus

descendentes brasileiros na esfera educacional.
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Na década de 1980, iniciou-se o terceiro impulso, sobre o qual Ahyas Siss e lolanda de
Oliveira (2004) destacam a importéncia das lutas e marchas promovidas pelos movimentos
negros neste periodo, principalmente a marcha em alusdo ao Centenario da Abolicéo, realizada
em 1988 na cidade do Rio de Janeiro. Esta marcha denunciou a "farsa da abolicdo™ e as
desigualdades raciais e sociais vividas no Brasil. Houve também a Marcha Zumbi dos Palmares,
realizada em Brasilia, no ano de 1995, no periodo de comemora¢des e homenagens ao
tricentenario da morte do lider quilombola, Zumbi dos Palmares, como icone das manifestacdes
reivindicatorias dos direitos da populacdo negra brasileira. Conforme expde Maria Gisele de
Alencar (2015, p. 108), "esses antecedentes contribuiram, significativamente, para pressionar o
governo, do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso, a implementar politicas publicas de
combate ao racismo".

Fernanda Barros Santo (2016, p. 105) em sua pesquisa sobre as ambiguidades discursas
do ex-Presidente Fernando Henrique Cardoso, relata que “em 20 de novembro de 1995, ao criar o
Grupo de Trabalho Interministerial para Valorizacdo da Populacdo Negra no Palécio do Planalto,
0 Presidente Fernando Henrique Cardoso assumiu o compromisso de dialogar com o0s
movimentos negros do Brasil”.

Em 1996, ainda no Governo de Fernando Henrique Cardoso, houve no dia 2 de julho, no
Pal&cio do Planalto o ‘Seminario Internacional Multiculturalismo e Racismo: o papel da acdo
afirmativa nos estados democréaticos contemporaneos’. De acordo com Santo (2016), o politico,
em seu discurso de abertura do Seminario em questdo, descaracterizou quaisquer acdes de fulcro
racial usando o conceito multirracial para exemplificar os efeitos da miscigenacdo sobre a
formacéo da populacédo brasileira, desacreditando, portanto, de quaisquer acfes afirmativas com
recorte racial, partindo da complexidade da formacéo cultural da nacéo.

Contudo os comentarios dos pesquisadores e pesquisadoras das questdes raciais presentes
no evento foram na contramdo do posicionamento do ex-presidente, principalmente a fala do
socidlogo Carlos Hasenbalg (1997), o qual apontou sobre a Educacdo ser uma das dimensdes
prioritarias para atacar as desigualdades raciais, evidenciando que o curriculo, assim como 0s
sistemas de representacdo do professorado sdo estereotipados e afetam diretamente a formagéo da
autoestima dos estudantes negros. O pesquisador ressaltou que “esta parece ser uma area crucial

de intervencao: ja que se ndo se destrdi esse gargalo no sistema educacional brasileiro, continuara
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a funcionar um dos principais mecanismos de transmissdo intergeracional das desigualdades
raciais” (HASENBALG, 1997, p. 65).

A questdo das representacbes e imaginarios sociais racistas que professores(as) e
curriculos escolares possuem ganham mais forca quando os préprios cursos de formacdo néo
contemplam a questéo racial, desconsiderando que as relagdes socioculturais, afetivas, bem como
as narrativas do conhecimento estdo alicercadas nas relagbes de poder provenientes da
racializacdo e subalternizacdo dos povos ndo europeus, no patriarcado, assim como na hegemonia
epistémica e estética branca eurocéntrica e norte-americana. Segundo Santos e Rodrigues (2016,
p. 28), "tal fenbmeno desarranja a proposicdo de uma relagdo inter-racial harmoniosa e
igualitaria”, o que pode promover processos que atualizam o racismo, visto que o curriculo
majoritariamente branco implementado pelo sistema de ensino brasileiro interfere de maneira

eficaz e direta nas relacdes étnico-raciais interpessoais.

2.3 0 "OUTRO" E O ENSINO DE ARTES VISUAIS: PERSPECTIVAS COLONIZADORAS

Nesta secdo busco analisar, a partir de breve escopo literario, a presenca e/ou auséncia da
discussdo da diversidade racial no campo da arte/educa¢do, com maior atengdo as praticas em
contexto nacional brasileiro. Com isso, também é oportuno destacar que, para além das
tendéncias pedagogicas e epistemoldgicas que permeiam as praticas em arte/educacao, este texto
considera 0 aspecto de obrigatoriedade da inclusdo do tema da diversidade racial, com recorte
especifico as questdes negras, nas aulas de artes, como prevé a Lei 10.639/03. A saber a referida
lei altera o Artigo 26-A da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) e imputa o
aspecto de obrigatoriedade do ensino de "Historia e Cultura africana e Afro-brasileira™ por parte
dos curriculos escolares da Educacdo Bésica, assim como acentua especial responsabilidade para
as areas de Educacéo Artistica, Literatura e Histdria Brasileiras.

Neste sentido, € pertinente compreender que a promulgacdo desta Lei, assim como as
acOes afirmativas de acesso a Educacgdo Superior (cotas) sdo marcos que caracterizam o terceiro e
atual impulso de agbes e conquistas do Movimento Negro Brasileiro, o que reafirma que "o
campo educacional é o principal foco de reivindicacdo por inclusdo racial dos movimentos
negros” (SANTOS; RODRIGUES, 2016, p. 27). Acerca desse marco constitucional, também é
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importante destacar que o artigo 26-A da LDBEN foi alterado novamente em 2008, em
decorréncia da aprovacdo da Lei 11.645, a qual determina a obrigatoriedade da inclusdo da
historia indigena no curriculo escolar.

A arte/educacdo no Brasil estd intimamente ligada ao processo de colonizagédo da terra,
dos povos originarios e a escravizacdo de povos africanos, assim como a colonizagdo dos seus
saberes. Em contexto brasileiro, num primeiro momento, a arte/educagdo foi exercida pelas
pedagogias jesuiticas, as quais, segundo Erinaldo Nascimento (2005) transpuseram para o Brasil,
a mais antiga tradi¢do ocidental e europeia de ensino artistico, o qual é baseado primeiramente na
formagdo de artesdos ou artifices e depois a de artistas. De acordo com este autor, 0s principais
alvos do projeto de colonizacdo praticado na colénia brasileira foram as criangas indigenas
“culumins e cunhdtains” segundo Nascimento (2005, p. 17).

Por meio de préticas pedagdgicas, principalmente aquelas referentes ao ensino das artes e
oficios, 0s jesuitas constituiram parte dos mecanismos administrativos desencadeadores de
técnicas, de hierarquia social e de subjetivacdo desses grupos, rechacando e transfigurando
praticas discursivas e educacionais fundadas nas cosmogonias e ritos mitoldgicos vivenciados
pelas populagbes indigenas, cujas constituicbes demandaram milhares de anos para serem tecidas
e configuradas (NASCIMENTO, 2005).

O intuito dos colonizadores em evangelizar e "civilizar" os indigenas do Novo Mundo
estd posto tanto na bula de Alexandre VI, de 4 de maio de 1493, referente as terras
"conquistadas" por Colombo, como no regimento promulgado por D. Jodo I1l, em 1549, dirigido
a Tome de Souza, em que a governabilidade colonial das terras “descobertas” por Cabral estava
determinada com base no povoamento e estratégia militar para assegurar os interesses da fazenda
real e a exaltacdo da ‘Santa F&’. Em resumo, "0 projeto de colonizagdo servia, enfim, aos
interesses politicos e econdmicos do absolutismo monarquico ibérico e a manutencdo do status
quo da Igreja Cat6lica Romana" (NASCIMENTO, 2005, p. 24).

O segundo e também icbnico momento da historia da arte/educacéo no Brasil da-se com a
chegada da Misséo Artistica Francesa em 1816. A convite de D. Jodo VI, a equipe liderada por
Joaquim Lebreton e formada por profissionais das artes e ciéncias visava reformular os padrdes
estéticos deixados pelos Jesuitas para que a Familia Real Portuguesa e parte de sua Corte, que
mudou para o Brasil em 1808, pudessem se sentir mais confortavel nestas terras. Com esse

objetivo em foco, a Missdo, no mesmo ano da sua chegada, funda a Escola Real das Ciéncias,
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Artes e Oficios, na cidade de Rio de Janeiro, a qual veio a se chamar em 1826, ano da sua efetiva
fundacdo, de Academia Imperial de Belas-Artes (NASCIMENTO, 2005).

Essa empreitada, de acordo com Nascimento (2005), no sentido politico, econémico,
cultural e intelectual, vem a ser a ruptura com Portugal e o inicio do sistematico atrelamento com
0 pensamento francés, iniciando uma constante importacdo e imposicdo de valores outros a
revelia da realidade local. Aqui cabe destacar que a tendéncia tradicional eurocéntrica esteve
presente nas aulas de Arte, principalmente, a partir do século XIX, em que o que predominava era
um academicismo estético mimético, ou seja, praticas baseadas na copia do "natural” e na
exposicao/imposicao de “modelos europeus” das Artes Plasticas (FERRAZ; FUSARI, 2009).

Sabe-se que mesmo 0s negros escravizados possuindo o direito de estudar nas institui¢cdes
de ensino nesse periodo, sua presenca estava inserida no contexto do ensino das Artes plasticas,
mas ndo com a intencdo de exalta-los e nem a com intencédo de dar-lhes dignidade e/ou denunciar
as atrocidades da escraviddo, mas sim como parte de estudos pictdricos por alguns artistas que
acompanharam a Missdo Artistica Francesa. Segundo Walace Rodrigues (2017, p. 694), artistas
como Rugendas e Debret "executaram, ao retratar os negros escravizados, quase que um trabalho
etnografico, registrando os costumes da época”.

As obras desses artistas, assim como de outros artistas europeus que representaram
retratos de homens e mulheres negras, como Albrecht Diirer e Peter Paul Rubens, agiram como
poderosos e abrangentes meios para a difusdo de sentidos sobre este grupo racial, pois tais
imagens foram consumidas pelo publico e sociedade da época como verdades antropoldgicas,
permanecendo seus resquicios atualmente.

O histdrico acerca dos dois primeiros momentos da arte/educacdo em contexto nacional é
relevante, pois conflui com a dindmica epistemicida da colonizacgdo do ser e do saber por meio da
narrativa hierarquizada do conhecimento eurocéntrico sobre os grupos indigenas, africanos e
afro-brasileiros, visto que o discurso pedagdgico vigente tanto no jesuitismo como na esfera da
Academia Imperial de Belas-Artes teve como padréo de civilidade e erudicdo as producdes de
origem europeia, em detrimento da "infantilizacdo" dos sistemas de representacdo dos indigenas e
da demonizacdo das estéticas simbolicas dos povos negros, colocando-os em um lugar de
perturbacdo e degeneracdo da ordem social.

Com isso, fica evidente que "como parte do novo padrdo de poder mundial, a Europa

também concentrou sob sua hegemonia o controle de todas as formas de controle da
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subjetividade, da cultura, e em especial do conhecimento, da produgdo do conhecimento”
(QUIJANO, 2005, p. 121), estreitando assim a possibilidade de circulacdo da visibilidade e da
representacdo positiva dos grupos subalternos.

Nesse sentido, Franz Fanon (2008) explana que diante da colonizacao,

de um dia para o outro, os pretos tiveram de se situar diante de dois sistemas de
referéncia. Sua metafisica ou, menos pretensiosamente, seus costumes e
instancias de referéncia foram abolidos porque estavam em contradicdo com a
civilizagdo que ndo conheciam e que lhes foi imposta (FANON, 2008, p. 104).

Essa relacdo de subordinacéo e invisibilizacdo dos sistemas de representacdo de grupos
sociais subalternos, fica refletida no ensino de artes desde o periodo colonial até os anos de 1990,
pois ao fazer o levantamento da histdria do ensino das artes em contexto nacional (BARBOSA,
1978, 1985; NASCIMENTO, 2005; FUSARI, FERRAZ, 2009, 2010) € perceptivel que tanto nos
momentos em que 0 Seu ensino estava assentado nos canones cléssicos, quanto no momento em
que se buscava a sublimacéo da racionalidade, houve total afastamento com o que o0 pensamento
erudito compreendia por "arte popular".

Entretanto, vale lembrar que de acordo com Nascimento (2005) o projeto para o
desenvolvimento cultural e educacional trazido por Lebreton articulava a criagdo de uma dupla
escola de artes, sendo uma a Escola Gratuita de Desenho que teria ateliers praticos anexados a
ela, e a outra, aqui ja mencionada, a Escola de Belas Artes. Tal projeto possuia um carater
hierarquizador entre as diferencas socioecondmicas, pois os alunos da primeira institui¢cdo seriam
oriundos das classes populares e portadores de “limitagdes culturais” e teriam um
direcionamento, especifico, para os oficios e trabalhos da inddstria; ja os alunos da Escola de
Belas Artes, teriam uma formacdo artistica e cultural no nivel de manter seus status sociais e
promover a elevacdo do gosto estético e artistico partilhado entre os seus.

Mediante essa polarizacdo institucional e cultural provocada pelo projeto de Lebreton
urgiu-se a necessidade de instituir o ensino do desenho na educacdo primaria e secundaria para
concretizar a qualificagdo das criangas pobres, tendo em mente que “o ensino gratuito do desenho
era uma maneira de selecionar e elitizar a formacéo artistica. Os alunos das classes populares
eram considerados uma 'méa semente’ para as 'belas artes”” (NASCIMENTO, 2005, p. 71).

No que diz respeito ao ensino de artes, ou melhor o ensino do desenho, vinculado aos

interesses industriais do Brasil, a Exposicdo Mundial de Londres que ocorreu em 1851, foi, nas
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palavras de Nascimento (2005, p, 74), "um marco cronolégico e sociocultural desencadeador de
mutagdes no discurso que embasava o modelo educativo derivado do academicismo francés",
colaborando significativamente para a fundacéo, por meio da Sociedade Propagadora das Belas-
Artes, do Liceu de Artes e Oficios em 1856, assim como também trouxe desdobramentos
discursivos e préaticos devido as criticas que denunciavam, entre outras coisas, 0 elitismo da
academizacdo da arte como obstaculo a aplicabilidade do desenho a formacéo industrial.

Por volta dos anos de 1870, intelectuais e politicos que atuavam a favor da maior
participacdo orcamentaria do Estado na Educacéo, motivados pela criacdo do partido republicano,
consideravam o avanco da indUstria um motivo pulsante para que a educacédo e o ensino de Artes,
principalmente, o desenho fosse garantido as camadas sociais ndo abastadas, assim como para 0s
escravos, visto que as lutas abolicionistas estavam ganhando corpo nesse periodo e que esta
parcela da populacdo necessitaria de oportunidades de instrucdo escolar para poder compor a
massa operaria. Entre estes, fulgura Rui Barbosa, jurista, parlamentar e homem de
intelectualidade reconhecida. Rui foi o relator de pareceres a favor da reforma do ensino priméario
e secundario dos anos de 1882 e 1883, e de entusiasticos discursos acerca da defesa e imperiosa
necessidade da insercdo do ensino de desenho na educacéo publica (NASCIMENTO, 2005).

A proposta de reforma escolar defendida por Rui compreendia a necessidade de promover
a educacdo dos instintos de observacdo, de criacdo e de execucdo, ao invés de insistir em uma
instrucdo baseada nos pressupostos do ensino mituo, de Joseph Lancaster, o qual tinha a nogédo
de aprendizagem centralizada na figura do mestre docente, enquanto o alunado ocupava a posi¢do
de passivo receptor, cabendo-lhe apenas o dever de memorizar e reproduzir o que 0 mestre
ditava.

Tal educacdo dos instintos poderia ser alcangada, segundo Rui, pela aprendizagem a partir
da observacdo das coisas, decorrente do método intuitivo-analitico de Pestalozzi, presente no
manual de Norman Calkins, traduzido e amplamente difundido no Brasil, sob o titulo Primeiras
licbes de coisas. Segundo Nascimento (2005, p. 87), na epigrafe do manual, Rui Barbosa expds o
escopo do método em questdo o qual se resume em “apresentar ao menino antes dos vocabulos,
as coisas; antes dos nomes, as ideias. Industriai-o em observar, executar e dizer”. Este método,
visando estimular a aprendizagem a partir da observacgéo, institucionalizou o uso de imagens nos
interiores das salas de aula, corredores e nos tdo familiares murais escolares (NASCIMENTO,
2005).
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Avesso as ideias de restricdo do ensino da arte somente as elites brasileiras, Rui Barbosa,
nos pareceres sobre a reforma do ensino primério e secundario, também se alinhou e promoveu o
projeto pedagogico do norte-americano Walter Smith, o qual de acordo com Arthur Efland (2002,

p. 147) "influenciou profundamente o ensino do que se chama 'desenho industrial™, assim como
atuou incisivamente em prol do ensino desta modalidade, que se distinguia das vertentes mais
profissionais e/ou decorativa da arte, para os filhos das camadas pobres da sociedade americana.
Destaco que nesse contexto o ensino 'desenho industrial’ buscava, principalmente,

[...] desenvolver a faculdade da percepcdo por meio de exercicios relacionados
com a medigdo de formas geomeétricas. tais exercicios ndo tinham por objetivo
despertar a expressao individual ou desenvolver o sentido do belo, mas sim
estimular as faculdades racionais da mente (EFLAND, 2002, p. 170).

Juntamente a Rui Barbosa, também se destacam no Brasil como divulgadores do
pensamento de Walter Smith, o jornal O Novo Mundo e Abilio César Pereira Borges, por meio de
seu livro Geometria popular, o qual teve mais de 40 edicOes e apresentava a sistematizacao do
ensino e aprendizagem do desenho a partir de compreensdo de um alfabeto geométrico do
desenho, pedagogia que perdurou no contexto escolar brasileiro até a década de 1950
(BARBOSA, 1978), mas que na atualidade ainda se pode encontrar continuidade destas préaticas
nas aulas de Artes.

A partir deste panorama, depreende-se que a “diversidade cultural e étnico-racial” que
constitui o Brasil ndo teve olhar interessado por parte do ensino da arte e da instrucdo escolar
nacional durante este periodo, pois de maneira simpléria pode-se entender que houve sim,
disputas que priorizavam ora a erudicdo eurocéntrica, ora a funcionalidade industrial
(mercadoldgica) do ensino (RODRIGUES, 2017, p. 694)

Ao dar continuidade a este breve levantamento sobre a histdria do ensino das Arte Visuais
no Brasil, € oportuno exprimir que, com o regime ditatorial que regeu o Pais a partir dos anos de
1964 até 1985, o ensino de Artes passou a ser diluido, deixando de ser entendido como disciplina
para atuar somente como atividade de lazer, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Brasileira n°. 4024 de dezembro, de 1961. Assim, desvinculada de qualquer abordagem historica
e/ou social "as denominacgdes - educacdo artistica e arte-educacéo - foram (re)dimensionadas e
(re)apropriadas para atenderem a projetos governamentais e intelectuais emergentes entre as
décadas de 1970 e 1980" (NASCIMENTO, 2005, p. 163).
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Apesar de contraditério, foi sob o regime militar que houve, de fato, a integracdo oficial
da Educacdo Artistica no curriculo escolar nacional do primeiro e segundo Grau, com base na
Lei n° 5.692, de 1971. Entretanto, assevera Nascimento (2005) que passado a euforia da
oficializacéo, a abstencdo de conducao/intervencdo pedagogica e a forma como o expressivismo
(livre-expressdo) vinha sendo desenvolvido nas aulas de arte provocou nos(as) profissionais da
area um profundo incémodo. De acordo com Jair Santana (2010),

para além dessa operacionalizacdo do modelo da "livre expressdo" na arte
infantil, defendidos por Read, a omissdo da revisdo critica do pensamento
fundador perdeu forca devido ao conflito entre o enfoque tedrico e o prético,
muitos arte-educadores acreditavam que o resgate da acdo pedagogica em Arte
estava assegurado objetivamente no fazer e ndo na sustentacdo do conhecer
(SANTANA, 2010, p. 81).

Esta préatica predominou no Brasil como uma espécie de modismo até os anos de 1990,
"principalmente porque os professores em geral ndo conhecem os fundamentos historicos,
filosoficos e estéticos desse método, nem sua frequéncia de outputs” (BARBOSA, 1985, p.85).
Contudo, entre os anos de 1970 e 1980, concomitante a moda da "livre-expressao”, mediados
pela regéncia dos aspectos técnicos de organizacdo de aulas inerente a pedagogia tecnicista,
vigente nesse periodo, os professores(as) de Educacao Artistica, impelidos pela auséncia de bases
tedricas/metodologicas, visto a deficiéncia e dificuldade de formacéo e qualificagdo, passaram ter
como guia materiais didaticos, como livros, manuais, apostilas e revistas que pululavam o
mercado editorial na época (FERRAZ; FUSARI, 2009).

A Lei n°. 5.692/71 foi forca motriz para que cursos de licenciatura curta em Educacao
Artistica fossem criados. A polivaléncia era caracteristica marcante nesse programa de formacéo
que possuia dois anos duragdo e habilitava os professores(as) a ensinar desde musica, teatro, artes
plasticas a desenho geométrico nas séries do 1° e 2° graus (BARBOSA, 1985). Frente aos
incbmodos que os profissionais da area sentiam com os (des)caminhos da arte/educacéo
brasileira, articularam-se encontros e instituicdes de representagéo politica para discutir a respeito
da arte na educacéo formal e informal.

S&o vultos deste processo a criagdo da linha de pesquisa em Arte/Educacdo na Pos-
graduacdo em Arte, da Universidade de S&o Paulo (USP), assim como os festivais de Ouro Preto;
o Festival de Inverno de Campos de Jorddo (1983); o Congresso sobre histdria do Ensino da Arte

(1984); Associacdo Nordestina de Arte-Educacdo (1984); a fundacdo da Federacdo Nacional de
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Arte-Educadores (FAEB) em 1987; o Simposio sobre Ensino da Arte e sua Histéria (MAC/USP,
1989) entre outros (NASCIMENTO, 2005).

Estas manifestacdes orbitavam em torno do entendimento de que a arte/educacao deveria
ir além do laissez faire’ e da liberacdo emocional para, de fato, colaborar na formag&o do cidadao
que os tempos demandavam. Esta compreensdo tem influéncia direta do trabalho realizado por
Paulo Freire, o qual calcado em uma percepcdo progressista da educacdo reivindicava e
estabelecia pressupostos para uma analise critica das realidades sociais e promotora de
conscientizacdo dos estudantes por meio de aprendizagens mediadas pelo dialogo educador-
educando (FERRAZ; FUSARI, 2009), por uma aproximacdo real e sincera com 0s contextos

socioculturais e comunitarios dos individuos.

2.5 DO RECONSTRUCIONISMO A EDUCACAO DA CULTURA VISUAL: ABORDAGENS
DA DIVERSIDADE NA ARTE/EDUCACAO

A discussdao da diversidade dos povos e da necessidade de uma sociedade mais
democrética e tolerante a diversidade étnico-racial, nacionais e culturais alcanga a Educag&o, no
periodo entre e pés as Guerras Mundiais, trazendo impactos sobre a Arte/Educacdo. Segundo
Efland (2002), a arte/educacdo reconstrucionista, tendéncia educacional que decorre da
concepcao deweyana de que a "arte como experiéncia” pode reconstruir o conhecimento de forma
a entender a arte ndo s6 como veiculo de expressdo individual, mas também meio de
transformacdo do sujeito, conseguinte da sociedade. Portanto, teria como caracteristica e
compromisso a integracdo com outras areas de conhecimento para, assim, atuar sobre temas
cuidadosamente relacionados com os saberes da Geografia, Historia, Estudos Sociais, Ciéncia,
Linguagens, Arte industrial e Matematica, como também a aproximagao e énfase com a vida da
comunidade.

Contribuicdes significativas vieram de varias areas de conhecimento que se constituiram a
partir da necessidade de resistir e tensionar as desigualdades e injusticas sociais que se davam por
meio de categorias discursivas, como raca, classe, género e nacionalidade. De acordo com Carl
A. Grant e Christine E. Sleeter (1988 apud BALLENGEE-MORRIS; DANIEL; STUHR, 2005, p.

" Expressio em francés que significa “deixar fazer’.
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266) a educacdo multicultural € um ideal, "como o ideal da democracia, o que dificilmente sera
completamente atingido”. Porém, compreendo digno e necessério objetivar que a educacdo
busque colaborar para a formacdo de sociedades mais justas e igualitarias, onde a diversidade,
independente de qual nivel, ndo seja fator para desigualdades.

Tendéncias pedagogicas “pro-diversidade” surgem imbuidas dos acontecimentos
originados no contexto norte-americano dos anos 1960, isto é, por meio das lutas pelos diretos
civis da populacdo afro-americana, das reivindicacGes de igualdade de direitos da mulheres
(brancas) na sociedade patriarcal, bem como pelo aspecto plural que vivia a sociedade canadense
devido aos movimentos migratorios de afro-caribenhos, indianos, paquistaneses e bengaleses.
Destarte, perspectivas multiculturais das relagdes sociais locais e globais comegaram a fulgurar
também no campo da Educacao.

Para continuar a discussdo sobre arte/educacdo e sua inter-relagdo com o
multiculturalismo, € prudente trazer a compreensao de que este termo, conforme elucida Peter
Mclaren (1997), possui varidveis conceituais. Para este autor, ha o multiculturalismo
conservador, humanista liberal, liberal de esquerda e o critico, sendo as duas primeiras
alicercadas pelo entendimento de que a ‘esséncia humana’ por si sO igualaria todos 0s grupos
étnico-raciais e culturais do globo terrestre. J& as duas ultimas, possuem aspectos politicos e
criticos mais latentes, pois a primeira considera que a base da "diferenca” do "outro" se da por
meios materiais, no sentido marxista, o qual compreende 0s processos institucionais, econdémicos
e estruturais de forma sustentdvel e promocional da discriminacdo. A Ultima varidvel se
desenvolve pela Otica pos-estruturalista, o que quer dizer que a relacdo e a significacdo entre
"diferente” e "ndo-diferente” é produzida pela linguagem, pelo discurso estabelecido em
constantes relacdo de poder, que depende de contextos historicos, politicos, socioculturais
especificos (SILVA, 2005).

Neste sentido, € possivel dizer que ha duas vertentes que englobam as quatro variaveis do
multiculturalismo apresentada por Mclaren, segundo Vera Maria Candau (2008): a vertente
descritiva e a vertente propositiva. De maneira estrita, a primeira da vazao ao entendimento de
gue é da "natureza" das sociedades serem constituidas por multiplas culturas. Por sua vez, a
vertente propositiva compreende o multiculturalismo como projeto politico-cultural, de um modo

de se trabalhar as relagdes culturais numa determinada sociedade, de conceber politicas publicas
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na perspectiva da radicalizacdo da democracia, assim como de construir estratégias pedagdgicas
nesta perspectiva (CANDAU, 2008, p. 20).

Esta autora salienta que o multiculturalismo enquanto politica social e campo de saber néo
tem suas origens no ambito académico, mas sim nos movimentos sociais e intelectuais de
representacdo de grupos sociais historicamente excluidos e discriminados. Os movimentos de
tensbes e resisténcias sociais e epistémicas do inicio da segunda metade do século XX foram
além das universidades, reverberam de maneira contundentemente critica sobre as politicas do
curriculo escolar, a partir do surgimento na década de 1970, na Inglaterra, da Nova Sociologia da
Educacdo de Michael Young, a qual reconhecia a construcao do curriculo escolar com resultante
das relaces e disputas de poder.

Tal compreensao imbrica-se as pautas reivindicatdrias do movimento negro brasileiro que
percebia e denunciava que elaboracdo do pensamento escolar na América Latina, especialmente
do Brasil, instituiu em si as marcas da eliminacdo fisica e simbodlica do "outro", segregando,
invisibilizando e estigmatizando as pessoas negras, assim como indigenas.

Tanto o contexto nacional por meio das lutas travadas pelo Movimento Negro no ambito
social e académico, quanto internacional, com as colaboracdes da Pedagogia Critica,
contribuiram para que os(as) professores(as) de Artes viessem a se perceber convocados(as), na
década de 1980, a levantar o debate sobre a questdo da diversidade cultural (SANTANA, 2010).
Neste periodo, a arte/educacdo no Brasil teve a inegavel contribuicdo de Ana Mae Barbosa para a
reformulacdo do ensino de Arte ofertado nas escolas de primeiro e segundo grau, o qual se via
estagnado no laissez faire ha décadas.

A proposta norte-americana, originada nos anos de 1960, chamada Disciplined-Based Art
Education (DBAE), a qual pensava o Ensino de Arte como disciplina ao integrar producéo,
critica, estética e historia da arte, foi adaptada nos anos 1990 por Ana Mae Barbosa, suas colegas
e orientandos, e resultou na proposta conhecida, inicialmente, como Metodologia Triangular e
depois como Abordagem Triangular. Nessa perspectiva pedagdgica o ensino das artes implica o
fazer artistico, a leitura da imagem (critica e estética) e a historia da arte, Barbosa (1991)
enfatizou que tal perspectiva era, em esséncia, multicultural visto que a escola e as aulas de arte
seria 0 lugar em que se poderia exercer o principio democratico de acesso a informacdo e
formacéo estética de todas as classes sociais, propiciando na multiculturalidade brasileira uma

aproximacao com codigos culturais de diferentes grupos.
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Entdo, somente em 1997, ndo como uma postura "benevolente” do Estado, mas como
efeito das pressdes do Movimento Negro Brasileiro e um dos frutos propositivos decorrente do
‘Seminario Internacional Multiculturalismo e Racismo: o papel da acdo afirmativa nos estados
democraticos contemporaneo’, realizado em Brasilia no ano de 1996, a discussao acerca da
‘Pluralidade Cultural’ passa a integrar os curriculos escolares nacionais como tema transversal,
em conformidade com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN). O documento,
emitido pelo Ministério da Educacdo, logo em sua introducdo apresenta essa acdo como uma
espécie de mea culpa, pois reconhece que

¢ sabido que, apresentando heterogeneidade notavel em sua composicao
populacional, o Brasil desconhece a si mesmo. Na relacdo do pais consigo
mesmo é comum prevalecerem VAarios esteredtipos, tanto regionais quanto em
relacdo a grupos étnicos, sociais e culturais. Historicamente, registra-se
dificuldade para se lidar com a tematica do preconceito e da discriminagao
racial/étnica. O pais evitou o tema por muito tempo, sendo marcado por "mitos"
que veicularam uma imagem de um Brasil homogéneo, sem diferencas, ou, em
outra hipétese, promotor de uma suposta "democracia racial" (BRASIL, 1997, p.
22).

Neste mesmo documento, expressa que o calendario escolar deve instituir o dia 21 de
mar¢o como Dia Internacional de Luta pela Eliminacdo da Discriminacdo Racial, assim como a
ressignificacdo do dia 13 de maio, conhecido popularmente como o Dia da Abolicdo da
Escravatura, pelo Dia Nacional de luta contra o Racismo, bem como o dia 20 de novembro como
Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia Negra. Porém, mesmo com a instituicao
de tais relevantes datas, os Parametros Curriculares Nacionais ndo trouxeram sugestdes sobre
como articular o tema da "Pluralidade Cultural” e nem fundamentos consistentes para a efetuagédo
do calendario imposto, o que deixou os professores(as) em geral, e especificamente os(as) da
Arte/Educacdo, sem embasamento para desenvolverem préticas pedagdgicas com significativo
potencial para desconstruir e denunciar discursos racistas nas artes, nos meios de comunicagao e
na sociedade em geral, ou mesmo para colaborar para a valorizacdo dos aspectos historicos,
politicos, socioculturais e artisticos dos negros em Africa e aqueles da diaspora.

Embora Barbosa (1991, p. 21), em seu livro A Imagem no Ensino da Arte, diga acreditar
"que na década de noventa as teorias e praticas multiculturais dominardo a cena”, Dias (2012, p.
58) reconhece que "apds 20 anos de praticas de Arte Educacdo P6s-moderna [...] elas ainda se

concentram excessivamente em contetidos curriculares, indubitavelmente eurocéntricos e norte-



59

americanos, formalistas e modernistas”. Quando abordam a pluralidade cultural estimulam e
exaltam a cultura popular, como 'guardia das tradi¢des', nos termos de Chaui (1986) e, portanto
de forma fixa e sem dinamismo"” (PEREGRINO, 1995, p. 39).

Referente a este ultimo ponto € pertinente trazermos a contribuicdo de Willian Pinar (2016),
pois ele nos ajuda a enxergar a possibilidade de incorremos nos dois entraves que o multiculturalismo
contemporaneo pode desencadear: a "primazia da cultura" e a "primazia da justica". A primeira,
dentro de uma perspectiva multicultural na educagdo, significa que "a ‘cultura’ tende a ser
concretizada, como um composto de caracteristicas imutaveis, até mesmo 'essenciais™ (PINAR, 2016,
p. 170), ou seja, este entrave provoca entre outras coisas a anulacdo da critica, assim como a negacao
da compreensdo de que "o termo multicultural inclui intercultural, intracultural, transcultural, suas
intersecdes e complexidades” (DANIEL; STUHR; BALLENGEE-MORRIS, 2005, p. 265). O
segundo entrave, a "primazia da justica”, € quando movidos por um ideal “subjetivo e abstrato”
de justica, os(as) professores(as) passam a focar mais nas atitudes e nos comportamentos dos
alunos(as), tentando alerta-los(as) de seus preconceitos e discriminagdes, "reinstalando um
instrumentalismo que reduz alunos a pedes em uma batalha politica, ndo alunos de uma realidade
social que podem modificar enquanto trabalham para compreendé-la" (PINAR, 2016, p. 171),
com base no conhecimento académico e criativo.

Dito isso, ainda € necessario destacar a auséncia da devida sinceridade por parte dos(as)
professores(as) brancos(as) e de pele clara que deixam de se perceber participantes de uma
sociedade racista que os(as) privilegia, desconsiderando o potencial que seria "desafiar [seu]
privilégio para interrogar [sua] brancura e o poder que dela deriva". Ao passo que "desconhecem"
e/ou negam a branquitude que possuem, ocultam o fato de que por meio desta "foram
sistematicamente privilegiados no que diz respeito ao acesso a recursos materiais e simbdlicos,
gerados inicialmente pelo colonialismo e pelo imperialismo, e que se mantém e sdo preservados
na contemporaneidade” (SCHUCMAN, 2014, p. 84).

Frente a esta questdo, a psicdloga brasileira Lia Vainer Schucman (2012) com base no
estudo da branquitude no Brasil, em especifico na cidade de S&o Paulo, conclui que em nosso
contexto nacional existe a falta de um "letramento racial”, o que seria nos termos da antrop6loga
afro-americana, France Winddance Twine entendido como Racial Literacy, significando:

um conjunto de praticas que pode ser melhor caracterizado como uma "prética
de leitura” - uma forma de perceber e responder individualmente as tensdes das
hierarquias raciais da estrutura social - que inclui o seguinte: (1) um
reconhecimento do valor simbélico e material da branquidade; (2) a definicéo do
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racismo com um problema social atual, em vez de um legado histérico; (3) um
entendimento de que as identidades raciais sdo aprendidas e um resultado de
praticas sociais; (4) a posse de gramatica e um vocabulario racial que facilita a
discussdo de raga, racismo e anti-racismo; (5) a capacidade de traduzir e
interpretar os cddigos e préaticas racializadas de nossa sociedade e (6) uma
analise das formas em que o racismo é mediado por desigualdade de classe,
hierarquias de género e heteronormatividade (TWINE, 2006, p. 344 apud
SCHUCMAN, 2012, p. 104).

Assim, deslocados desse lugar de desafio e compromisso, os(as) professores(as) de Artes
tendem a realizar préaticas sazonais de exposicdo e celebracdo da diferenca, esquecendo-se que "o
multiculturalismo deve significar mais do que hospitalidade ‘condicional’, no contexto
estadunidense e canadense” (DANIEL; STUHR; BALLENGEE-MORRIS, 2005, p. 265) e uma
ode a democracia racial — no contexto brasileiro.

Para o canadense Graeme Chalmers (2003, p. 31), eminente pensador da arte educacéo
multicultural, "a educacdo artistica multicultural pée na mao dos estudantes formas positivas de
se enfrentar a arte e a vida em toda as circunstancias”. Tal perspectiva coaduna com a tendéncia
reconstrucionista da educagao progressista, a qual de acordo com Kilpatrick (1933, p. 71 apud
EFLAND, 2002, p. 287), um de seus fundadores, deve "preparar os individuos para modificar de
forma inteligente suas condi¢des de vida, fazé-los compreender as forcas que intervém, equipa-
los com as ferramentas praticas e intelectuais que Ihe permitam canalizar tais forcas".

A proposta de arte educacdo multicultural defendida por Chalmers (2003) se desenrola
sobre os pressupostos do DBAE e compreende 0s seguintes objetivos:

o Promover a compreensdo transcultural e a identificacdo de semelhancas
(especialmente nos papéis e fungdes da arte) dentro e entre diversos grupos
culturais.

o Reconhecer, aceitar e celebrar a diversidade racial e cultural da arte no
interior da nossa sociedade pluralista, ao tempo que paralelamente se afirma e
enaltece o orgulho pelo legado artistico proprio de cada individuo.

o [...] estudar cada uma das disciplinas artisticas do curriculo (incluindo
estética, critica da arte, historia da arte e producdo...), abordar questées como o
etnocentrismo, a estereotipia, 0 prejuizo, a discriminacdo e 0 racismo
(CHALMERS, 2003, p. 33).

O mesmo autor, ao reavaliar criticamente o seu proprio pensamento sobre arte educacao
multicultural e como esta tem sido desenvolvida, aplicada e implementada, depreende que ao ter

a ‘tolerancia’ como chave e base de programas educativos, tende-se a ocultar e atualizar os
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privilégios de raca e classe (CHALMERS, 2005), indo em dire¢cdo ao “multiculturalismo
celebratério” (CANDAU, 2008), "abordagem [que] oculta questbes de discriminacdo, de
desamparo e a politica de formacéo étnica” (RI1ZVI, 1994, p. 60 apud CHALMERS, 2005, p.
250). Ou seja, no que diz respeito a educacdo antirracista tal perspectiva, além de incipiente se
torna um meio de atualizagé@o das desigualdades, visto que “celebrar” diferengas culturais, no que
diz respeito ao negro, ndo alcanga a raiz do problema. De acordo com Barry Troyna (apud
MODOOD; MAY, 2001), a educagdo antirracista seria uma forma “benigna” de racializacao,
pois "raca" e racismo devem ser conhecidos/entendidos antes de ser combatido, por isso a
importancia do "letramento racial” (SCHUCMAN, 2012) em contextos educacionais.

Outro aspecto que complica a "Pluralidade Cultural” com recorte racial nas aulas de arte é
a proeminente tendéncia aditiva dessa tematica. A "abordagem aditiva”, na perspectiva de
Barbosa (1998, p. 93) € "a atitude de apenas adicionar a cultura dominante alguns topicos
relativos a outras culturas”. No que diz respeito a inclusdo dos aspectos culturais e artisticos
referentes & populacéo afro-brasileira tem-se o ilusério entendimento de que a partir da inclusdo
de comidas, dancas, referéncias religiosas e a figura de Zumbi dos Palmares como her6i dos
negros escravizados, a responsabilidade com a tematica esta balizada. Diferente do que ocorre
com a histdria, cultura e personalidades brancas, o negro e o indigena, no meio escolar, tem seus
sistemas de representacdo anexados ao signo folclérico (SANTANA, 2015). E recorrente, a partir
desta abordagem, vermos estes grupos como sujeitos sem subjetividades e suas culturas
descoladas de contextos histdricos e simbdlicos, sujeitos culturalmente fixados em "um passado™
que ndo se desdobra no presente.

O multiculturalismo, antes de ser linhas de pensamento, é a forma como a
heterogeneidade cultural configura as tramas do tecido social, em tempos e espagos
determinados. Para Ballengee-Morris, Daniel e Stuhr (2005, p. 265) "o multiculturalismo é uma
realidade porque é o estilo de vida dos nossos ancestrais ndmades". Para essas autoras, 0
dinamismo ndmade promovia encontros com outros grupos que possuiam diferentes modos de
relacdo com a vida. Com base nesses encontros, geravam-se complexas interacdes mediadas pela
curiosidade, medo, celebracdo, comércio, assimilacdo, integracdo comunitaria, resisténcia,
violéncia e trocas. Continuam as autoras dizendo que “hoje, 0s humanos ainda sdo seres méveis
(nébmades). Porém muitos de nossos viajantes o fazem via rede de comunicacdo virtual”
(BALLENGEE-MORRIS; DANIEL; STUHR, 2005, p. 266).
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Tais viagens e encontros com culturas, etnias e sistemas de representacdo distintos,
levam-me a crer em constantes negociacbes e construcbes de sentidos, visualidades e
subjetividades/intersubjetividades que complicam muito mais a dindmica multi, inter e
transcultural, pois

guanto mais a vida social se torna mediada pelo mercado global de estilos,
lugares e imagens, pelas viagens internacionais, pelas imagens da midia e pelos
sistemas de comunicacdo globalmente interligados, mais as identidades se
tornam desvinculadas —desalojadas —de tempos, lugares, histérias e tradi¢oes
especificos e parecem "flutuar livremente" (HALL, 2005, p. 75, grifo do autor).

Tal compreensdo, em certa medida, também tensionou os entendimentos sobre arte,
educacéo e cultura nos anos de 1960 nos Estados Unidos, pois partir da revisao de literatura dos
precedentes criticos da cultura visual na arte-educacdo nos Estados Unidos, realizado por Kevin
Tavin (2008), trabalhos de arte-educadores como Vincent Lanier, Junie King McFee, Laura
Chapman, Brent e Marjory Wilson solicitavam que os profissionais da rea reconsiderassem as
suas nogdes basicas sobre infancia, arte e cultura, bem como reivindicavam maior engajamento
democratico para a inclusdo da cultura popular nas aulas de arte, pois compreendiam que aquilo
gue se chamava mass media estava afetando e compondo modos de ser e de ver dos(as) jovens,
0S quais o autor destaca como:

iconoclastas que através de um criticismo continuo e vigilante da érea
desafiaram paradigmas dominantes e grandes narrativas, descontextualizaram
curriculos e fronteiras epistemolodgicas e disciplinares. Individualmente, seus
trabalhos focaram o 'mundo’ do cotidiano, parte, como respostas as demandas do
mundo fora da sala de aula. Coletivamente, seus trabalhos ajudaram a colocar
imagens da cultura popular como objetos legitimos de estudo na arte educacéo
nos EUA. (TAVIN, 2008, p. 19).

Tal trajetéria me faz compartilhar do pensamento de Efland (2004, p. 229 apud
HERNANDEZ , 2007, p. 41) onde diz que “o objetivo de ensinar arte ¢ o de contribuir para a
compreensdo da paisagem social e cultural da qual faz parte cada individuo”, ndo o de converter
0 processo de aprendizagem em “um jogo de perguntas e respostas; e de atividades que terminam
em representagdes visuais a maneira do artista e da obra tomada como referente.”

(HERNANDEZ, 2011, p. 37). Visto que “em um mundo dominando por dispositivos visuais e
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tecnologias da representagdo (as artes visuais atuam como tais), nossa finalidade educativa
deveria ser a de facilitar experiéncias reflexivas criticas” (HERNANDEZ, 2007, p. 25).

A Educacdo da Cultura Visual, como um movimento atual, ndo reivindica, apenas, a
expansdo do repertério das formas e nogbes das artes visuais incluidas no curriculo, mas sim
questdes suscitadas por imagens e artefatos que ndo necessariamente estejam centradas na forma
em si, posto que, "uma vez que as subjetividades sdo produzidas e transitam de maneiras
reflexivas e corporificadas, a relevancia das representacBes visuais adquire um papel
fundamental" (HERNANDEZ, 2007, p. 31) e possibilita que questdes relativas & formagio das
identidades culturais, ao poder da representacdo visual, as funcGes de producgdo criativa, a
reflexdo critica sobre o transito de imagens nas redes tecnoldgicas, aos sentidos das narrativas
visuais e a importancia das interdisciplinaridade neste movimento (WALKER; CHAPLIN, 2002)
passem a ter prioridade, visto que os Estudos da Cultura Visual na educacao seria

adquirir um ‘alfabetismo visual critico' que permita aos aprendizes analisar,
interpretar, avaliar e criar a partir da relacdo entre os saberes que circulam pelos
'textos' orais, auditivos, visuais, escritos, corporais e, especialmente, pelos
vinculados as imagens que saturam as representacdes tecnologizadas nas
sociedades contemporaneas (HERNANDEZ, 2007, p. 24).

Ante essa perspectiva, a Educacdo da Cultura Visual destacaria as mudltiplas
representacdes visuais do cotidiano como elementos centrais que estimulam praticas de producao,
apreciacdo e critica de artes e desenvolvem cognicdo, imaginacdo, consciéncia social e
sentimento de justica (DIAS, 2012). Para avancar a reflexdo, faz-se necessario o entendimento de
que a representacao € um aspecto essencial no processo de construcao de sentidos entre membros
de contextos culturais especificos (HALL, 2016). Contudo, € pertinente destacar que os sentidos
atribuidos as imagens também partem de relages que 0s sujeitos estabelecem anteriormente com
outras imagens e contextos subjetivos e socioculturais. Deste modo, pode-se dizer que o sentido
dado a uma imagem € um amalgama de experiéncias e sentidos outros construidos em diversos
momentos, espagos e relagdes, ndo negligenciando o fato de que “os seres humanos sdo produtos
histéricos do poder” (KINCHELQOE, 2007, p. 102).

Isso reitera a relevancia investigativa sobre as visualidades que constituam modos de ver
sobre a racializacdo dos povos, pois a Educacdo da Cultura Visual compreende a “capacidade de
acdo dos individuos para adotar um sentido de ser, em didlogo com essas posi¢des que lhes vém
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'de fora™ (NASCIMENTO, 2011, p. 213). Dessa forma, a imanéncia do sentido e seu potencial
compartilhamento dentro de contextos sociais ndo se da de maneira tautoldgica, pois "somos nos
guem fixamos o sentido tdo firmemente que, depois de um tempo, ele parece natural e inevitavel™
(HALL, 2016, p. 41-42). Além de que “as identidades humanas sdo moldadas pelos inter-
relacionamentos nas teias que o poder tece” (KINCHELOE, 2007, p. 102).

A apreensdo e constituicdo do sentido da-se por meio da organizacdo e interacdo com
sistemas de linguagem. Hall (2016, p. 31), buscando simplificar a complexidade do conceito de
representacdo, nos diz que, "representacao significa utilizar a linguagem para, inteligivelmente,
expressar algo sobre 0 mundo ou representd-lo a outras pessoas”. Com efeito, as representaces
agem como mediadoras de producéo e circulagcdo de sentidos que a0 mesmo tempo em que 0S
constituimos eles nos constituem, mediando processos de intersubjetividades. Assim, estabelece-
se a compreensdo de que a visualidade é intrinseca a dimensdo cultural (MITCHELL, 1994).

W.J.T. Mitchell (2002, p. 170-171), tambem defende que a Cultura Visual surge
guando compreendemos que experimentamos o visual por meio da cultura, por
meio de constru¢des simbolicas, como “um sistema de codigos que interpdem
um véu ideoldgico entre nds ¢ o mundo real”. Assim, 0s processos que
constroem as visualidades que se manifestam como préticas da cultura visual
resultam de aprendizados durante o curso de nossa vida social. Portanto, pensar
0 contexto historico e local no qual estamos inseridos como parte de um
universo cultural torna-se indispensavel para qualquer analise que almeje
aprofundar-se na compreensdo de experiéncias visuais (SERVIO, 2014, p 199).

Segundo, Raimundo Martins (2008, p. 30), “a cultura visual aborda e discute a imagem a
partir de outra perspectiva, considerando-a ndo apenas em termos do seu valor estético, mas
principalmente, buscando compreender o papel social da imagem na vida da cultura”. Depreende-
se, com isso, que “a cultura visual existe tanto dentro quanto fora de nds; portanto, necessitamos
estudar sua existéncia material externa assim como seus impactos Oticos, cognitivos e
emocionais” (WALKER; CHAPLIN, 2002, p. 19). Por isso a cultura visual questiona a
“relevancia que as representagdes visuais € as praticas culturais t€ém dado ao ‘olhar’ em termos
das construgdes de sentido e das subjetividades no mundo contemporaneo” (HERNANDEZ,
2007, p. 27).

Ou seja, a respeito deste aspecto, é oportuno explicitar que a Educagdo da Cultura Visual
ndo se debruca apenas sobre analises de artefatos e imagens visuais, mas volta sua atencao para

0S contextos em que a representacdo promove mediacdo de sentidos (DIAS, 2012). Uma vez que
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"seja legitimando nogOes existentes e as estruturas de poder que apoiam, seja contestando tais
nogOes ou incorporando ambivaléncia e contradicdo” (DUNCUN, 2011, p. 21) as imagens
sempre atuam no ambito da disputa pelo significado, afinal as representacGes visuais procedem e
interagem com as relacdes sociais que cada ser humano estabelece e participa desde o seu
nascimento e no decorrer da sua vida (HERNANDEZ, 2007). Em outras palavras, “as imagens
sdo interpretadas e/ou incorporadas a partir do repertorio conceitual e das referéncias que eles [0s
sujeitos] possuem, quer das experiéncias sociais, quer da historia pessoal” (TAVARES, 2010, p.
49).

Irene Tourinho e Martins (2011, p. 55) refletem acerca da probabilidade de criangas,
adolescentes e jovens serem “os mais influenciados pelo contexto, pelas informagdes, referéncias
e valores da cultura visual que os rodeia”, consequentemente “seus afetos sdo contagiados por
essas influéncias e incorporados aos seus modos de vida, passando a fazer parte de suas
subjetividades e sensibilidades” (TOURINHO; MARTINS, 2011, p. 55).

Para Martins e Pablo Petit Passos Sérvio (2012), as midias sdo em grande parte
responsaveis pela construcdo dos sentidos que como seres humanos damos ao mundo, pelos
repertorios que sdo usados para percebermos a nés mesmos, aos outros e o sentido de nossa
existéncia na sociedade e de nossos desejos para o futuro. A possibilidade de transito
transmidiatico e o fluxo frenético de imagens que estamos imersos permite que as imagens
percorram espacos sem ocupa-los, que se facam presentes e se atualizem a partir das pegadas

simbolicas que criam em nossas mentes (MARTINS, 2008).
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3 CAMINHOS METODOLOGICOS

Vinculada a linha de pesquisa Educacdo em Artes Visuais do Programa de P6s-Graduacédo
em Arte da Universidade de Brasilia (UnB), a presente investigacdo de carater qualitativo
interpretativista buscou interpretar sentidos e afetos que visualidades referentes ao Dia Nacional
de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia Negra apresentadas em contexto escolar produziram e
mediaram entre 6 (seis) participantes de um grupo focal, os(as) quais eram estudantes de Ensino
Fundamental de um Centro Educacional da cidade de Ceilandia/DF.

A principio, apresento os critérios que determinaram a escolha desse campo: 1) Integra o
sistema publico de ensino do Distrito Federal; 2) Possui em seu calendario escolar a realizacao de
eventos e atividades pedagogicas alusivas ao Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e da
Consciéncia Negra e 3) Situa-se fora do centro da cidade de Brasilia, especificamente na regido
de Ceilandia, aspecto esse que me permitiria maior acessibilidade, visto que estava residia nesta
mesma regi&o.

Tive meu primeiro contato com o campo no turno da tarde do dia 7 de novembro de 2017.
Neste momento, para a minha permanecia no campo foram tomadas as medidas éticas que me
cabiam, ou seja, foi entregue a coordenagao pedagdgica a “carta de apresentagdo” (anexo A ),
assinada pelo professor orientador do projeto. Nesta constava, pontualmente, 0 meu interesse em
ter tal CED como campo para a investigagcdo, bem como o tema, 0s objetivos e direcionamento
metodoldgico que seria realizado para a minha aproximagdo com 0s materiais empiricos dos
sujeitos da pesquisa.

Apols a coordenacdo ter ciéncia dos interesses da investigacdo e da minha presenca
naquele contexto, fui encaminhado para entregar junto a diregdo o “aceite institucional” (anexo
B), o qual foi assinado pela Vice-Diretora, onde a mesma declarou conhecimento de que esta
investigacdo ndo fere as Resolugbes Eticas Brasileiras, e que confere resguardo da seguranca e

bem-estar dos sujeitos nela envolvidos. Nestes termos, o CED, na pessoa da Vice-Diretora,
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também assumiu compromisso enquanto instituicdo coparticipante do projeto, dispondo-se a
oferecer a infraestrutura e a seguranga necessaria para a realizacdo do mesmo. Aqui considero
pertinente destacar que a profissional da instituicdo deu énfase a0 meu compromisso de manter
em anonimato a identidade dos(as)dos participantes envolvidos no processo.

Assim, via documentacdo assinada me foi concedido o acesso a escola para 0s
determinados fins, bem como uma reunido preliminar de acordo com a disponibilidade das(os) 04
(quatro) professoras(es) que compunham com a coordenacdo responsavel pela realizacdo do
projeto escolar da “consciéncia negra”. A partir deste momento a convite da Vice-Diretora me
senti a vontade para caminhar sozinho pelos corredores da escola e me deixar afetar por ele e
pelas relacdes que se davam ao meu redor. Vale lembrar que antes, durante e depois da minha
entrada no campo busquei fazer registros fotograficos, em audio e texto sobre a minha imerséo no
campo e o que ele me apresentava enquanto imagens visuais e visualidades.

Antes de narrar “meu caminhar/sentir/perceber” dentro do campo, especifico que os
registros fotogréaficos que fiz do ambiente, dos seus atores, bem como das atividades apresentadas
nos dias do evento da “consciéncia negra”, foram realizadas inicialmente para compor meu
“didrio de bordo”. Para me mobilizar e impulsionar reflexdes pessoais e epistémicas, tais
registros foram feitos com uma camera de 8 MP embutida em um aparelho smartphone, com
resolucdo maxima de 3456 x 2304 pixels. Esclareco também que a captura das imagens néo teve
pretensdo artistica, pois, como ja mencionado, esses registros faziam parte de um processo intimo
que me dispus a estabelecer com o campo. Entretanto, intuia que tais registros colaborariam
significativamente para a composi¢cdo do corpus bem como para a interpretacdo dos dados da
investigacao.

Retornando a narrativa... Ao caminhar pelos corredores da escola, ainda no primeiro dia
de estada no campo, fui capturado por um mural de cartazes realizados por estudantes, no qual
havia diversas poesias da escritora carioca, Cristiane Sobral (Fig. 2, 3 e 4). Em palavras
constavam declaracdes de autoestima e valorizacéo dos cabelos crespos, o qual € alvo rotineiro de
discriminacdo na sociedade brasileira em geral, inclusive em ambiente escolar. Em didlogo com

as poesias também se apresentaram ilustracdes.
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Ao me deparar com esta acdo tive 0 que me pareceu ser o primeiro dado de mudanca
discursiva, afinal em nenhuma das escolas por onde eu passei, enquanto aluno da Educagéo
Basica, o cabelo crespo foi posto como uma questdo a ser trabalhada. Por curiosidade perguntei
para um grupo de alunas que estava proximo a esse mural se sabiam qual turma o tinha
elaborado. Elas ndo souberam informar, mas afirmaram que se tratava de uma atividade dos
estudantes do turno da manha.

Chegando ao fim do turno, pude ter uma breve, mas significativa conversa com a
coordenagdo do projeto da “consciéncia negra”, na qual tornei-me ciente da dindmica pensada
por ela para realizagcdo do projeto. Segundo a coordenacdo o evento se daria com atividades
distribuidas nos dias 17 e 20 de novembro. Contudo, as atividades pedagdgicas sobre temas
relacionados a data do Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia Negra se
restringiriam as turmas de 8° e 9° anos do respectivo turno. Também foi elucidado pelas(os)
professoras(as) que tanto a participacdo quanto a realizacdo das atividades, dentro do respectivo
evento, estavam sob avaliacdo de todo o corpo docente, o0 qual separadamente avaliaria cada
turma/atividade, sob as notas de 0 & 2.

A dindmica do evento, de acordo com o0 exposto pela coordenacdo, se resumia as
apresentacdes dos 8° anos no dia 17, tendo como expectadores/participantes as turmas de 9° ano,
e no dia 20 as apresentacdes dos 9° anos para as turmas de 8° ano. Em ambos os dias as
atividades aconteceriam no turno da tarde, das 14h30min as 17h30min. Desta forma cabia a cada
turma elaborar atividades com duracdo de 15 a 20 minutos, visando reinicia-las para que as outras
turmas, acompanhadas dos seus respectivos professores, também pudessem assistir/participar.

Segundo uma das coordenadoras, foi dada aos estudantes a liberdade para escolherem
seus temas. Entretanto, neste processo, em alguns momentos, houve a intervencdo das
professoras. Todavia isso nédo invalidou o fato de que todas as atividades apresentadas foram
integralmente realizadas pela propria comunidade estudantil. A coordenacdo informou que ja
havia turmas demostrando interesse sobre temas como: Zumbi dos Palmares, cotas raciais,
genocidio da juventude negra, gastronomia, autoestima, intolerancia religiosa, literatura e
escraviddo.

Ao final da nossa conversa fui chamado em particular por uma das professoras que
manifestou maior interesse e disposicdo em me ajudar neste processo. Ela se mostrou empatica a

discussdo que esta investigacdo prop0s e em um gesto de desabafo, declarou que houve
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resisténcia e sugestdes de desvio do tema a ser abordado em forma de projeto/evento naquele
bimestre. Relatou que houve consideracdes, por parte de outras professoras, que o evento deveria
contemplar “diversidades” como as questdes de género e sexualidade, por exemplo. A priori,
segundo seu relato, a professora deixou que este grupo apresentasse sua visao, mas enfatizou que
percebia grande relevancia em focar no tema “culturas negras”, usando das palavras dela mesma.

Justificou seu argumento para a comunidade docente a partir da compreensdo de que o
més de novembro é um periodo importante, por ser alusivo a Consciéncia Negra e se 0 projeto
abrisse para uma compreensdo cosmopolita haveria uma dispersdo da questdo racial, a qual ¢é
intrinsicamente complexa, visto a magnitude cultural e as probleméticas que envolvem este grupo
racial. A professora que voluntariamente cedeu seu relato assumiu que essa foi uma fase de
convencimento, pois declarou que ela e seu colega, que também compunha a coordenacéo,
sentiram por parte dessas professoras um nitido desinteresse em focar na questao negra.

Desta forma, apds este primeiro e decisivo contato com o campo, percebi que seria
necessario estratégias que me permitissem maior aproximacgdo com as suas demandas e com os/as
estudantes inseridos naquele contexto escolar. Afinal é caracteristica da pesquisa qualitativa se
interessar pelas rotinas diarias e pela producdo da realidade social (FLICK, 2009). Logo ensejei

iniciar a caminhada metodoldgica pela observagcdo do campo.

3.1 OBSERV(ACOES) E (RE)CONHECIMENTO DO CAMPO

A principio, no primeiro dia de observacao eu ndo possuia o intencdo de adentrar as salas
de aula,e meu olhar seria direcionado para 0s espacos escolares externos as salas de aula.
Contudo, ao entrar na escola encontrei com a professora que se dispds a me ajudar,
voluntariamente. Fui convidado para acompanha-la em suas aulas, pois ela desejava que eu
conhecesse 0 desenvolvimento dos seus trabalhos e das pesquisas que seus estudantes iriam
apresentar no evento da “consciéncia negra”.

Como nesta trajetoria investigativa ndo estava fixado a caminhos metodoldgicos
preestabelecidos me dispus a aceitar o convite da professora, afinal, enquanto um bricoleur ou
confeccionador de colchas compreendia a pertinéncia de mudar de caminho sempre que houvesse
a necessidade de novas ferramentas ou técnicas serem inventadas ou reunidas (DENZIN;
LINCOLN, 2006), sobretudo porqué “a bricolagem permite que as circunstancias deem forma
aos métodos empregados” (NEIRA; LIPPI, 2012, p. 610).
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Acompanhar o que se passava no interior da sala de aula da referida professora me
oportunizou observar e registrar em notas de campo momentos de muita relevancia que me
motivaram a seguir acreditando na pertinéncia desta investigacdo. No dia 08 de novembro, por
seu intermedio acompanhei quatro turmas, sendo 2 (duas) de 8° ano e as demais de 9° ano. Ao
adentrar a sala a professora solicitou que eu tomasse uma cadeira ao lado dela, cordialmente,
aceitei ir para frente dos(as) estudantes, mas confessei a ela que ndo queria assumir uma posi¢ao
“professoral” e por conta disso me acomodaria a margem.

Para iniciar a aula, a professora pediu aos grupos de estudantes do 8° ano que falassem
um pouco sobre os trabalhos que pretendiam apresentar no evento da “consci€ncia negra”. Neste
momento a turma demostrou pouco envolvimento com a atividade. A professora, tentando
motivar a turma disse que eu estava ali para fazer um trabalho para a Universidade de Brasilia e
que ela ndo desejava que eu saisse de la com uma méa impressédo. Ao me dar conta do enunciado
da professora eu intervi e a corrigi dizendo que eu ndo estava ali para avalia-los, mas para pensar
com eles (a partir deles) possibilidade de construirmos uma sociedade menos preconceituosa.

Neste momento, a pedido da professora eu aproveitei e me apresentei, enquanto professor

8 Revelando curiosidade um aluno perguntou o que eu iria pesquisar,

de artes e “pesquisador
resumidamente disse que por meio de “entrevistas” eu pesquisaria a relagdo deles(as) (estudantes)
com o evento da “consciéncia negra” que aconteceria nos dias 17 (dezessete) e 20 (vinte) daquele
més. Em seguida uma aluna negra, que estava proximo a mim, afirmou que gostaria de participar.
Valendo-me do ensejo disse que os(as) interessados(as) em participar dessa etapa seriam
convidados(as) em um outro momento, ap0s 0s eventos.

Aqui destaco que neste mesmo dia uma das turmas de 9° ano que, segundo a coordenagéo
do projeto, era tida como uma das turmas mais “dificeis” revelou-se interessada no trabalho que
eu iria desenvolver na escola. Contudo assumiram que ndo sabiam o que fazer para apresentar,
pois estavam com o tema “genocidio da juventude negra”. Quando os alunos expuseram esta
questdo a professora chamou minha atencéo e, perante a turma toda, explicou que este tema foi
pensado especificamente para estes(as) alunos(as), pois havia historico de violéncias e crimes
entre eles e/ou proximo a eles(as). Ao serem questionados sobre o que entendiam por “genocidio”

demostraram inseguranca. Contudo houve um aluno que de sua cadeira respondeu que se tratava

® Entre a comunidade estudantil eu usei o termo “pesquisa”, pois considerei que a valor semantico da palavra
“investigagdo” poderia gerar ruidos na comunicagao.
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da morte em massa de um determinado povo, mas que mesmo assim ndo sabia o que falar e
apresentar no evento.

A professora aparentemente desmotivada com o resultado da turma perguntou se eu
poderia conversar com a turma. Mesmo pego de surpresa tentei mediar conhecimentos com a
turma em questdo. Assim, perguntei a eles(as) se ouvem rap, imediatamente a turma vibrou e um
namero quase unanime de alunos(as) afirmou que sim. Questionei se eles conheciam o rap dos
Racionais Mc’s, especificamente, “negro drama”. Um aluno disse ter a musica em seu celular e a
p0s para tocar, em seguida comecou a cantar seus Versos iniciais:

Negro drama
Entre o sucesso e a lama
Dinheiro, problemas
Inveja, luxo, fama

Em coro outros alunos comegaram a acompanhar a mdsica, e tanto meninos quanto
meninas demostraram intima relacdo com o0s versos que se seguiam. Vé-los(as) neste
envolvimento foi catartico para mim, também foi perceptivel a surpresa da professora ao ver que
a turma imergiu nesse processo e que com gestos fortes interpretaram os versos.

Negro drama
Cabelo crespo
E a pele escura

A ferida, a chaga
A procura da cura

Negro drama
Tenta ver
E ndo vé nada
A ndo ser uma estrela
Longe, meio ofuscada

Sente o drama
O prego, a cobranca
No amor, no 6dio
A insana vinganca

Negro drama
Eu sei quem trama
E quem ta comigo
O trauma que eu carrego
Pra ndo ser mais um preto fodido

O drama da cadeia e favela
Tamulo, sangue
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Sirene, choros e vela

Passageiro do Brasil
Séo Paulo
Agonia que sobrevivem
Em meia as honras e covardias

Periferias, vielas e corticos
Vocé deve ta pensando
O que vocé tem a ver com isso

Desde o inicio
Por ouro e prata
Olha quem morre
Entdo veja vocé quem mata

Recebe o0 mérito, a farda
Que pratica o mal
Me ver
Pobre, preso ou morto
Ja é cultural

Ao ouvi-los cantar este Gltimo trecho eu os parabenizei pelo belo espetaculo que nos
proporcionaram. Neste momento me pareceu que a turma ndo percebeu o seu movimento e o
quanto trabalharam juntos para ndo deixar o flow® cair. Interessado em saber a relacdo que
estes(as) jovens mantinham com o Rap os questionei por gque eles conheciam tdo bem esta cancéo
e sua letra. Um estudante disse que na sua opinido “esse rap manda a real”, “bate forte”. Em
seguida a professora sugeriu para a respectiva turma que no evento ela apresentasse esse rap,
afinal ele denuncia nuancas de genocidio vivido pela juventude negra periférica. Os(as)
estudantes titubearam... N&o deram certeza se fariam, mas demostraram entusiasmo.

Ap0s o turno de aula fui informado pela professora que eu estava acompanhando que no
dia seguinte todas as turmas daquele turno estariam em prova, ou seja, questdes referentes ao
evento e as atividades que os(as) estudantes estariam desenvolvendo ndo seriam abordadas. O
que me levou a reconfigurar minha ida ao campo, pois dia 09 de novembro haveria entre a
comunidade estudantil uma atividade de lazer na quadra poliesportiva, sendo-me possivel
retornar ao campo somente no dia 13 seguinte.

Retornando ao campo na tarde do dia 13 de novembro com, estrategicamente, 30 minutos

de antecedéncia para o inicio das aulas, pude experimentar/perceber um pouco mais seus atores e

% Constancia de compassos que mantem o ritmo e o climax do rap.
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as relagdes que estabeleciam entre si. Neste dia pude tomar nota de outro dado de realidade que
destoa das minhas experiéncias empiricas. Como me pus em pé no portdo de entrada da escola
pude perceber desde a chegada dos(as) estudantes, suas brincadeiras, fragmentos de conversas,
tensdes e divergéncias. Também pude visualizar que a notoria a maioria dos(as) estudantes
daquele turno era negra e parda, fenétipos indigenas também pululavam nos corredores. Confesso
que aos meus olhos o contraste epidérmico da brancura ndo era tdo fécil de ser notado, diria até
que era excecgéo.

O caminhar pela escola de maneira atenta e aberta me possibilitou visualizar uma
quantidade significativa de meninas negras usando seus cabelos crespos em estado natural, ou
seja, ndo fazendo uso de quimicas capilares para alisa-los. Pelo contrério, as estéticas que se
apresentavam diante dos meus olhos possuiam uma inegavel carga de autoafirmacdo; eram
penteados que de maneira nenhuma buscavam o padrdo caucasoide como referéncia. Esta
constatacdo foi de grande impacto para mim, pois pude perceber que muito das aces de
representatividade da estética negra tem alcancado a juventude e possibilitado que esta vivencie a
diversidade de seus crespos e passem a reivindicar o direito sobre seus corpos.

Minutos antes de soar o sinal para o inicio do primeiro horario de aula fui a coordenacéo
perguntar como seria o calendario escolar de provas, visto que se aproximava o encerramento do
ano letivo e consequentemente do 4° bimestre. Sendo recebido por uma das secretérias fui
informado que a partir do dia 14 até o dia 16 de novembro a comunidade estudantil do turno da
tarde estaria realizando provas e verificando suas possiveis pendéncias com disciplinas, e que
naquele dia (13 de novembro), em especifico, os(as) professores(as) passariam revisao.

Desta forma intui que poderia ser mais proveitoso ndo adentrar o espaco da sala de aula,
mas sim lancar-me em deriva pelos espacos da escola e assim me dedicar a conversar com
alguns/algumas alunos(as) e a ficar, de certa forma, ocioso, mas ndo descompromissado com o
campo. Neste momento me dirigi para o refeitério, o qual era aberto, e la me dei a gravar em
audio as impressdes e reflexdes que me ocorriam como desdobramento da minha presenga no
campo e das notas que ja havia tomado até ali. Optei por realizar estes registos subjetivos, pois
entendo que “as reflexBes dos pesquisadores sobre suas proprias atitudes e observagdes em
campo, suas impressoes, irritagdes, sentimentos, etc., tornam-se dados em si mesmos,

constituindo parte da interpretacdo” (FLICK, 2009, p. 25). Também acreditava que tais
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registros/notas poderiam contribuir significativamente para minha medicdo sobre o grupo focal, o
qual seria formado posterior aos dias de evento da “consciéncia negra”.

Enquanto realizava meus registros se aproximou de mim um grupo de 5 (cinco) meninos e
um deles me perguntou se eu era professor novo da escola. Eu o respondi dizendo que era
professor de artes, mas ndo da escola. Ainda interessado em saber sobre mim o mesmo menino
perguntou o que eu estava fazendo ali, disse para ele e para seus demais colegas que eu estava
realizando uma pesquisa e que era estudante da UnB. Com isso, demostraram interesse, mas nao
perguntaram nada sobre a minha pesquisa. Todavia, perguntei em qual ano estavam e 0 que
faziam fora de sala. Desprendido, 0 mesmo menino que iniciou a conversa, respondeu que
estavam terminando o 8° ano e que ja haviam concluido o exercicio de revisao, por isso estavam
passeando.

Por algum motivo que desconheco um outro integrante do grupo me perguntou se eu
assisto anime, disse-lhe que assisti bastante anime na adolescéncia, mas que hoje em dia nédo
assisto com a mesma frequéncia. Sinalizando entendimento o menino disse com empolgacgéo a
“gente ¢ otaku'®, também declarou com entusiasmo que todos entre eles assistiam “Nanatsu no
Taizai'™ (Sete pecados capitais). Em meio a nossa conversa, por curiosidade, eu lhes perguntei
como eles se declaravam racialmente. Ao fim das suas respostas tinha um quadro de 3 (trés)
autodeclarados negros, um declarado amarelo e um branco.

Assim para dar continuidade a narrativa, concluo que esta minha breve, mas significativa
estada no campo me ajudou a decidir um importante passo metodolégico para a realizacdo desta
investigacdo, pois ao notar a gama de tonalidade epidérmica (ou multirracialidade) e as
corporificacOes de subjetividades manifestadas entre a comunidade estudantil assegurei que,
enquanto investigador qualitativo, teria maiores condi¢fes de me aproximar mais da perspectiva
dos atores através de métodos de entrevista (DENZIN; LINCOLN, 2006). Como afirma Gaskell
(2012, p. 65), “a entrevista qualitativa [...] fornece os dados basicos para o desenvolvimento ¢ a
compreensao das relagdes entre os atores sociais € sua situagao”.

Entretanto, antes de “selecionar” os sujeitos desta investigacdo foi necessario observar e
registrar as visualidades referentes ao Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia

Negra, apresentadas durante os dois dias de evento escolar.

10 E um termo de origem japonesa usado para designar os fas de animes e mangas.
' Série de manga escrita e ilustrada por Nakaba Suzuki em 2012.
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3.2 DA OBSERVACAO E REGISTRO DO PRIMEIRO DIA DO EVENTO

As 13 horas do dia 17 de novembro do ano de 2017, munido com os recursos para realizar

registros fotograficos e anotagdes, adentrei o campo onde, as 14 horas e 30 minutos, iniciaram as
atividades do primeiro dia do evento da “consciéncia negra”. De acordo com a concepcdo da
coordenacdo o evento seria a culminancia dos projetos que em tese vinham sendo desenvolvidos
pelos(as) estudantes dentro das disciplinas curriculares.
Destaco que as minhas agdes, enquanto investigador, se resumiram, neste momento, em registrar
(documental e ndo artisticamente) as imagens visuais e visualidades que pretendiam mediar
pedagogicamente discursos e sentidos sobre o “ser” negro e negritude, bem como elaborar notas
de campo sobre as a¢Oes que se faziam perceptiveis e significativas para o desenvolvimento desta
investigacao.

As atividades apresentadas, neste dia em questdo, foram das turmas de 8° ano. Um total
de 8 (oito) turmas apresentaram temas relacionados a questdo racial negra e tiveram como
publico e coparticipantes as turmas de 9°, as quais foram individualmente acompanhadas por
seus/suas professores(as) do respectivo turno. Cada turma, numa espécie de circuito, teve em
média 15 a 20 minutos para apresentar suas producdes dentro do espaco das salas de aula e um
intervalo de 5 minutos para reiniciarem a mesma apresentacdo para outra turma que adentraria o
espaco.

Contudo, como as atividades das respectivas turmas comegaram ao mesmo tempo tive que
decidir e selecionar, na medida do possivel, alguns temas/atividades para realizar a observacéo e
0 registro, pois todas as producGes demandavam tempo para acompanhé-las, o que tornaria
inexequivel a minha acdo no campo. Desta forma a selecdo se deu por dois vieses: o visual
(ambientacdo das salas) e o tema propriamente dito. Logo, explicito que esta investigacdo nao
abrangeu todas as nuancas discursivas apresentadas através das visualidades presentes no referido
evento, pois os temas selecionados por mim neste dia foram:

e Racismo;
e Literatura;
e Religido;

e Escravidao no Brasil Colonial.
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Assim, enquanto esperava o inicio dos trabalhos eu pude observar a chegada dos(as)
alunos(as), a animagao e nervosismo que tomava conta dos grupos que apresentariam dancas e
pecas teatrais. Acompanhei também os arremates decorativos de algumas salas de aula. Logo no
saldo de entrada, aproximo a um stand que expunha bonecas abayomis'?, havia sobre uma
extensa parede uma espécie de mosaico composto por desenhos que sugeriam grafismos étnicos
africanos (Fig. 5), a0 me aproximar pude perceber que estes desenhos eram impressdes em papel
A4, onde os alunos inseriram as composi¢fes cromaticas. No momento em que observava 0s
detalhes desse mosaico, presenciei um grupo de meninas fazendo dessa producdo o cenéario para

as suas selfies.

Figura 5. Mosaico composto por pinturas feitas por estudantes de diversas turmas.
© Jorge Cardodo Paulino.

Enquanto eu fazia essas observagdes, um grupo composto por 3 (trés) meninas de
fendtipos negros e 2 (duas) meninas ndo-negras (pardas ou “socialmente brancas”) ensaiavam
passos de street dance. Neste saldo, a musica que dancavam apresentava caracteristicas
estadunidense de black music contemporanea. Notei que as meninas apresentavam-se com 0S
cabelos crespos e cacheados soltos e volumosos. Elas e uma das meninas pardas trajavam roupas
que as caracterizavam como garotas do hip-hop. Uma das meninas vestia camiseta com o0 rosto
do rapper Ice Cube estampado e esta mesma menina parecia instruir a coreografia para as demais

integrantes do o grupo (Fig. 6).

12 palavra de origem ioruba, se refere a uma boneca negra, feita com sobras de tecidos.


https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_iorub%C3%A1
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Figura 6. Ensaio do grupo de danga. © Jorge Cardodo Paulino.

Ainda no mesmo perimetro avistei dois painéis grandes e no topo de ambos havia a
inscricdo “beleza negra”, abaixo desse titulo havia dispostas vérias fotos impressas em papel
fotogréfico, onde estavam expostas as figuras de alguns/algumas alunos(as) da escola e de
pessoas que me pareciam ser proximas aos sujeitos da comunidade estudantil. Nas molduras

laterais dos murais foram fixadas mensagens a autoestima da populagdo negra (Fig. 7).

- LN

Tl

Figura 7. Detalhe lateral do mural de fotos “Beleza Negra”. © Jorge Cardodo Paulino.
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Ao iniciar as apresentacdes acompanhei uma producdo em audiovisual em que o grupo de
estudantes elegeu dois colegas para atuarem frente a cAmera simulando serem ancoras de um
programa televisivo de entrevistas. A pessoa “entrevistada” foi a avd de um dos meninos otakus
que conheci no refeitorio durante um dos dias em que observava o0 campo. Integrantes que
estavam no video usaram do humor para mediar a entrevista. Assistir as falas da entrevistada foi
algo de grande valia para mim, pois foi possivel escutar relatos de uma senhora negra que
vivenciou o racismo em tempos passados, mas que ainda nao se satisfez com os “avangos” que
percebe haver nos dias de hoje. Um dos avancos que elencou em sua fala foi que “hoje pelo
menos se fala em racismo, no meu tempo isso nem era mencionado”. Ao fim deste video percebi
que a turma de alunos que o assistiu levou & sério 0 que foi exposto pela senhora entrevistada.
Um clima reflexivo pareceu pairar nesse momento.

Em seguida, ainda na mesma turma, iniciou outra producdo audiovisual, mas essa possuia
um perfil de documentario, pois ndo houve enredo ficcional. No video, uma voz off perguntava
para 5 (cinco) meninas negras que estudavam na mesma escola em que se dava 0 evento se ja
haviam sofrido racismo; as 5 (cinco) disseram que sim, respondendo a voz off, 4 (quatro) das
entrevistadas disseram que ndo fizeram nada contra seus agressores, mas que tiveram mudancas
nos seus comportamentos, relataram retracdo, timidez e baixa autoestima. Poréem, uma disse ter
reagido assumiu que agrediu a pessoa que a insultou para que ela aprendesse a respeita-la. Ao
encerar a projecdo me pareceu pairar um clima de desconforto, mas que ndo foi mediado por
ninguém, nem pela turma que apresentou o trabalho e nem pela professora que estava em sala
para os avaliarem.

Em seguida assisti a producdo teatral de outra turma de 8° ano. Esta turma optou por
encerar o resumo do livro “quarto de despejo” da escritora negra Carolina Maria de Jesus, o qual
vinha sendo estudado nas aulas de literatura (Fig. 8). A turma manifestou criatividade, pois em
um pequeno espago criaram trés cenarios, os quais eram: a rua, a delegacia e o “barraco” da
familia da escritora (Fig. 9). O envolvimento dos expectadores com a narrativa apresentada pela
turma ficou dificultado devido a acustica precaria, a superlotacdo da sala e o constrangimento de
alguns estudantes que compuseram o elenco. Este trabalho também ndo apresentou mediacao

para os(as) estudantes que o assistiram.
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Figura 8. Cartaz da peca realizada pela turma de 8° ano. © Jorge Cardodo Paulino.

Figura 9. Encenagao de trecho do livro “Quarto de despejo” de Carolina Maria de Jesus. © Jorge Cardodo
Paulino.

Ainda dentro das producgdes cénicas, registrei a encenacdo de uma histéria que narrava
tensbes e discriminagdes sociais que pessoas que manifestam sua crenga dentro dos segmentos
religiosos de matriz afro sofrem no Brasil. O enredo apresentava a persegui¢do que uma aluna
negra sofria na escola por ser filha de candomblecista (Fig. 10). No desenrolar da peca fez-se
presente a representacdo de lansd (Orix& africano) que protegia as personagens femininas do
enredo (Fig. 11) O cenario era simples, sem muitos elementos cénicos, mas com um recurso

sensorial olfativo proporcionado pelo excesso de incenso no ambiente. Ao meu redor pude
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presenciar que a materializagdo e corporeidade referente ao candomblé gerou zombaria, por parte
de alguns estudantes, pois a0 verem em cena gestos de incorporacdo e saudagfes expressavam

frases ofensivas e jargdes pejorativos sobre manifestacdes de cultos afros.

Figura 11. Caracterizacdo da estudante que representou lansd na peca sobre candomblé. © Jorge Cardodo
Paulino.

No segmento teatral também houve o registro e observacdo de mais uma encenacao, a
qual abordava a escravidao vivida pela populacdo negra no Brasil colonial. Porém, ao passo que

esta turma encenou o entrincheiramento que negros(as) escravizados vivenciaram, trouxe também
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em seu enredo as acgdes de revolta e fugas coletivas que estes sujeitos realizavam. Um ponto que
me chamou atenc¢do nesta peca foi que houve momentos em que se revelou o lugar de escravas
sexuais que as mulheres negras ocuparam neste periodo (Fig. 12). Porém diferente das demais
atividades que presenciei esta turma de 8° ano fez questéo de fazer uma breve explanacdo do que
almejaram discutir com esta producdo. Ao serem aplaudido com afinco pelos expectadores(as) foi
possivel reconhecer a satisfacdo e a dedicagdo que estes(as) alunos tiveram em realiza-la. Houve

até créditos a todos(as) os envolvidos no trabalho.

Figura 12. Encenacdo sobre escraviddo de negros no Brasil. © Jorge Cardodo Paulino.

3.3 DA OBSERVACAO E REGISTRO DO SEGUNDO DIA DO EVENTO

O segundo dia possuiu 0 mesmo sistema de circuito entre as turmas, mas desde vez foram
os trabalhos das turmas de 9° ano do turno da tarde é que foram apresentados para as turmas de
8° ano. Desta forma, por questdo de exequibilidade selecionei para acompanhar e registrar 0s
seguintes temas:

e Cotas raciais;
e Genocidio da juventude negra;
e Zumbi dos Palmares;

e Literatura negra;
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e Escravidao.

Antes de iniciar a narrativa do meu percurso de observacéo e registro em campo, elucido
que neste dia, em especifico, a selecdo das atividades registradas por mim se deu muito mais
pelos temas do que pelo viés visual (ambientacdo das salas), pois um dado contrastante entre o
primeiro e segundo dia € que no dia 17 houve, por parte dos alunos(as) de 8° ano, uma dedicacao
e exploracdo muito maior sobre o aspecto visual (cenografico) das salas onde aconteceram as
apresentacdes. Ja no presente dia os(as) estudantes do 9° ano apresentaram seus trabalhos,
predominantemente, em formato de seminario, com os suportes de cartazes e slides.

Iniciei as atividades no campo realizando o registro em video da turma que exp6s sobre
cotas raciais nas universidades e concursos publicos. Para abordar o referido tema, a turma optou
comecar a discussdo encenando uma sketch® onde um grupo de universitarios atacavam e
ofendiam dois estudantes universitarios negros, 0s quais acessaram 0 ensino superior por meio
das acdes afirmativas (cotas raciais). Isso se dava, com as vitimas sentadas no centro de um
circulo formado pelos estudantes que os assistiam. Frases como “preto burro”, “macaco”, “sem
futuro”, “entrou aqui por causa das cotas” eram lancadas para os meninos enquanto levavam
escordes e tapas na cabega. Um dos personagens negros ao se levantar e ameacgar que 0S
denunciaria, ouviu de seus agressores “ndo vai dar em nada, a gente € branco e tu é um preto”
(Fig. 13).

Figura 13. Sketch sobre “cotas raciais”. © Jorge Cardodo Paulino.

3 Esbogo de produgéo cénica.
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Ao encerrarem, 0 grupo deu continuidade apresentando para 0s estudantes que estavam na
plateia alguns slides e em formato de semindrio expuseram indices e gréaficos que argumentavam
a necessidade das cotas raciais no sistema de ensino superior e em concursos publicos brasileiros.
Contudo, ao finalizarem a apresentacdo apds a turma que os assistiu deixar o espaco da sala de
aula, um dos estudantes veio até mim € perguntou se eu havia notado as fei¢des da professora que
os avaliou. Respondi que havia notado que algo parecia Ihe incomodar, mas que ndo sabia o0 que
seria, o aluno entdo afirmou “essa professora ai € racista”. E para a minha “surpresa” a
professora em questdo era uma das que compunha a coordenacdo do evento/projeto da
“consciéncia negra”.

Também registrei em video a producdo de outra turma que trouxe dados sobre a
populagdo negra brasileira. A turma que apresentou o tema do “genocidio da juventude negra”
“decorou” a sala com baldes pretos e exp0s slides com textos, graficos, tabelas e alguns dados
retirados do “Atlas da Violéncia 2017 (Fig. 14). Destaco que esta apresentacdo foi uma das mais
breves que acompanhei durante os dois dias de evento.

Figura 14. Apresentagao sobre “genocidio da juventude negra”. © Jorge Cardodo Paulino.

Nesta tarde, mantendo o compromisso de registrar a atividade realizada pela turma que
expbs sobre a figura histérica de Zumbi dos Palmares, tive que fazé-lo apenas em notas de
campo, pois por falha técnica ndo pude realizar os registros fotograficos conforme planejado. O
trabalho proposto pela turma se deu por meio de um cartaz, onde contava inscrito o nome “Zumbi

dos Palmares” e logo abaixo um imagem referente a ele. O grupo de estudantes responsavel pela
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exposicdo era composto por meninos e meninas, porém 0S meninos apresentaram-se sem camisa,
com os pés descalcos e com duas faixas pintadas abaixo dos olhos. Os que tinham pele mais
escura exibiam faixas brancas e os de pele mais clara faixas pretas.

Outra producéo que tambeém fez uso de slide foi o da turma que escolheu abordar o tema
“literatura negra”. Nesta apresenta¢do todas as meninas do grupo estavam usando saias ou
vestidos longos. Uma boneca negra feita de tecido preto e vestida com tecidos floridos ocupava o
centro do quadro magnético como recurso decorativo (Fig. 15). Ao lado desta boneca foi
projetado um slide onde um quis com 10 (dez) questdes relacionadas a tematica, as quais
deveriam ser respondidas pelos(as) estudantes que visitavam esta a sala. Contudo, houve
reclamacdes dos estudantes (participantes), pois alegavam ndo conhecer os fatos e informac6es
que as perguntas demandavam. Alguns estudantes que participaram do jogo assumiram que
estavam respondendo aleatoriamente apenas para ganharem os doces por recompensa de

participacao.

Figura 15. Apresentacao sobre “literatura negra”. © Jorge Cardodo Paulino.

~

A turma que abordou o tema da “escraviddo” também escolheu aborda-lo por meio de
jogo. Com fitas adesivas coloridas foi composta no chdo da sala uma espécie de trilha com 3
(trés) trilhas paralelas, em que trés estudantes de 9° ano se voluntariaram para jogar o dado de 6
(seis) lados e responder a pergunta respectiva ao nimero que caiu. O(a) participante que chegasse
primeiro ao final da trilha ganharia a partida. Porém, no momento em que acompanhei essa
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atividade houve excessos, por parte da turma de 9° ano que estava participando da atividade.
Como medida de repreensdo a professora que 0s acompanhava encerrou a participacdo da turma
naquela atividade.

Neste dia por se tratar do encerramento do evento escolar da “consciéncia negra” houve
no ultimo horario a reunido de toda a comunidade estudantil para prestigiar o que a coordenagéo
chamou de “atividade cultural”. Neste momento registrei em video as 2 (duas) atividades que
ocorreram no palco do auditdrio da escola. Primeiramente, ocorreu o “desfile da beleza negra”
(Fig. 16 e 17), onde, aos moldes tradicionais, 13 meninas ¢ 8 meninos - entre alunos(as) de 8° e
9° - caminhavam e faziam poses para a plateia. Foi perceptivel que muitos dos(as) estudantes
estavam constrangidos(as) por estarem participando desta atividade. Curiosamente, a plateia de
estudante ao mesmo tempo em que aplaudia também zombava de determinadas performances.
Né&o sendo possivel me aproximar das subjetividades que provocavam 0s risos, me contentei em
investigar junto a coordenagdo como se deu 0 processo que possibilitou aqueles(as) estudantes a
participarem daquele desfile. Em reposta uma das professoras disse que muitos(as) foram

convidados(as) e convencidos(as) a participar.

Figura 16. Frame 1(um) do registro em video do “Desfile da Beleza Negra”. © Jorge Cardodo Paulino.
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Figura 17. Frame 2 (dois) do registro em video do “Desfile da Beleza Negra”. © Jorge Cardodo Paulino.

Ap0s transcorrer o desfile, também registrei em video a apresentacdo do grupo de danca
composto por 5 (cinco) garotas, o qual pude registrar o ensaio que aconteceu no saldo de entrada
da escola no primeiro dia do evento (Fig. 18). A receptividade da plateia a esta atividade foi
positiva; a meu ver, o fato deste grupo contar com a participacdo de uma sexta integrante no meio
da performance foi um dos pontos de destaque, pois esta convidada fez um namero solo de

passinho®, demostrando habilidade e deixando em estado de euforia grande parte da plateia.

Figura 18. Frame 3 (trés) do registro em video da apresentacdo do grupo de danga. © Jorge Cardodo
Paulino.

14 passo de danca tipicamente brasileiro oriundo da cultura dos bailes funks do Rio de Janeiro.
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3.4 DA SELECAO DOS(AS) COLABORADORES(AS) E DA FORMATACAO DO GRUPO
FOCAL

Ainda no segundo dia de evento, ao fim das “atividades culturais” e antes do professor de
Educacdo Fisica realizar o encerramento das atividades, pedi licenca a coordenacdo do evento
para usar daquele momento para convidar 0s membros da comunidade estudantil para
colaborarem voluntariamente com a minha investigacdo. Apds fazer uma breve apresentacdo da
minha investigacdo lancei o convite para todos(as) os(as) estudantes de 8° e 9° ano que ali
estavam para participarem da fase de entrevista da investigacdo que estava desenvolvendo.
Contudo enfatizei que a entrada estava aberta apenas para estudantes que tivessem participado do
evento da “consciéncia negra”, ou seja, para a realizacdo desta investigagdo ndo houve, da minha
parte, distincGes de género, classe, etnia, raca e sexualidade. Assim, informei também que ao
final do evento eu estaria aguardando os(as) estudantes interessados(as) em participarem deste
processo no refeitdrio proximo ao auditério em que nos encontrdvamos.

Ao me direcionar para o refeitério conforme combinado, me surpreendi ao ver chegarem
junto a mim varios(as) estudantes, no entanto notei que entre 16 (dezesseis) candidatos(as)
interessados(as) em participarem desta fase da investigacdo, apenas 1(uma) estudante ndo era
negra. Para me certificar deste dado pedi para que cada pessoa que ali estava autodeclarasse sua
identificagdo “racial”. Para minha surpresa esta menina foi a Unica que se declarou branca, os(as)
demais se autodeclararam negros(as). Em seguida, solicitei que cada um(a) preenchesse uma
ficha com seus nomes completos, idades, nivel escolar e nimeros para contato.

ApoGs isso, foi entregue para cada estudante o “Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido” (anexo C), no qual havia um campo para que o(a) colaborador(a) assinasse caso
aceitasse participar da entrevista em grupo proposta como metodologia para registro dos seus
materiais empiricos discursivos. Apesar desse documento apresentar em seu corpo informagdes
sobre o tema, objetivos e metodologia da investigacdo, a efetivagédo do(a) estudante no grupo
focal (GF) se daria somente a partir do consentimento de seu/sua respectivo responsavel.
Esclarego que o “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” direcionado aos responsaveis

(anexo E) foi entregue pelos proprios interessados(as) em se voluntariar.
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Como a semana ap6s o evento da “consciéncia negra” foi destinada as reavaliagdes,
concordamos em criar um grupo no whatsapp®® para facilitar nossa comunicacao. Foi por meio
desse aplicativo que combinamos que o dia 26 de novembro de 2017 seria o prazo final para a
entrega dos respectivos termos assinados tanto pelos(as) colaboradores(as) quanto por seus
responsaveis.

Durante esse hiato temporal, optei por reavaliar se seria exequivel trabalhar em uma
pesquisa de mestrado com um GF composto por 16 (dezesseis) integrantes. Desta forma, escolhi
seguir a instrucdo de George Gaskell (2012) acerca do numero minimo e maximo de integrantes
em um GF ser, respectivamente, 6 (seis) e 8 (oito). Desta forma, devido a necessidade de
diminuir o total de 16 (dezesseis) possiveis colaboradores(as), tomei como critério a ordem de
entrega do “termo de consentimento” assinado pelos seus responsaveis.

No dia 27 de novembro, me fiz presente no espaco escolar desde as 14 até as 17 horas,
porém, até esse dia, apenas 8 (oito) estudantes efetivaram a entrega da documentacdo assinada
por seus responsaveis. Logo, a investigacdo iniciou com um GF composto por 8 (oito)
colaboradores, no entanto, durante a realizacdo dessa etapa houve o desfalque de 4 (quatro)
integrantes. Como sera narrado nos paragrafos seguintes, fui levado pelas circunstancias a anular
0 primeiro encontro e a inserir mais 2 (dois) colaboradores, para assim totalizar o nimero minimo
de participantes em um GF: 6 (seis).

Apobs acompanhar os eventos dos dias 17 e 20 de novembro, bem como as atividades
escolares que os antecederam, dei inicio aos encontros com o GF. Visando a preservacdo da
integridade fisica e moral dos(as) participantes, nossos encontros foram realizados dentro do
espaco escolar, em uma das salas de aula que se encontravam desocupadas, devido ao
encerramento do ano letivo que se aproximava. Com a ciéncia dos(as) colaboradores e do
consentimento dos seus responsaveis, tivemos todas as conversas realizadas dentro dos nossos
encontros registradas em audio para em seguida serem transcritas por mim.

No dia 28 de novembro, segunda-feira, as 15 horas e 30 minutos, tivemos nosso primeiro
encontro, Nesse momento o grupo de colaboradores(as) era composto por 8 (oito) integrantes.
Entre estudantes de 8° e 9° ano, 6 (seis) eram meninas e 2 (dois) eram meninos, destaco que

desse total houve apenas (1) uma aluna que se autodeclarou branca, os(as) demais

> WhatsApp Messenger é um aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas e chamadas de voz para
smartphones.
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autodeclararam-se negros(as). Esse primeiro encontro possuiu um carater de aproximagdo e
acolhimento entre os(as) integrantes e eu.

Para tal dispus as cadeiras em circulo e ao centro posicionei sobre uma mesa 0S
equipamentos para captacdo em audio (celular e notebook) das falas que ocorreram no recinto.
Incialmente foi solicitado que cada um(a) se apresentasse informando seu nome, nivel escolar e
motivacdo que lhe fez participar desta investigacdo, em seguida explanei para o grupo como
seriam nossos encontros e as melhores datas para 0s nossos 2 (dois) outros encontros vindouros.
Desta forma, acordamos que o préximo encontro seria dia 04 de dezembro de 2017 e que duraria
em média 90 minutos. Finalizamos nosso encontro as 16 horas e reafirmamos que o0 grupo
formado no whastapp seria 0 nosso meio de comunicacdo em caso de alguma divida ou
necessidade relacionada aos nossos encontros. Ressalto que eu estive inteiramente disposto a me
adequar a disponibilidade dos(as) integrantes do GF, de tal modo que assim foi feito.

Apesar de termos um canal virtual para facilitar nossa comunicagdo, ndo obtive sucesso
ao tentar entrar em contato com 4 (quatro) colaboradores(as) para confirmar suas presencas no
segundo encontro, o qual estava previamente marcado com o consentimento geral do GF para o
dia 4 de dezembro. Assim sem justificativa para as suas auséncias tive que seguir movimentos
intuitivos e tomar decisdes. Afinal me deparei com algo que ndo esperava, embora tivesse ciéncia
de que os(as) colaboradores(as) podem deixar 0 processo no momento em que desejassem.

Devido esse percalco tive que reconfigurar 0s passos seguintes, pois teria que obter novos
integrantes para que esta investigacdo contasse, pelo menos, com o ndmero minimo de
participantes em um GF. Desta forma busquei nas redes sociais e por meio de numeros de
telefones encontrar os(as) outros(as) estudantes que, no primeiro momento, se voluntariaram a
participar da presente investiga¢do. Porém, com resultado nao satisfatorio e tendo “contra mim” o
fim do calendario escolar, uma das minhas colaboradoras sensibilizada com a situacédo em que eu
me encontrava se disp6s a convidar dois amigos dela que também estudavam na mesma escola e
assim como os(as) demais participantes do GF também haviam participado das atividades
pedagogicas do evento escolar da “consciéncia negra”. Ambos eram estudantes de 8° ano do no
turno da tarde.

Ao aceitar essa possibilidade fui a escola, as 14 horas do dia 03 de novembro, encontrar
com a minha colaboradora e seus dois amigos, 0s possiveis novos participantes do GF. Nesse dia,

apos ser apresentado a eles no refeitdrio escolar, explanei acerca da temaética, dos objetivos e do
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processo metodoldgico que compunha a investigagdo, porém mesmo com o aceite imediato deles,
Ihes entreguei os termos de consentimento livre e esclarecido, para serem assinados tanto por eles
quanto pelos seus respectivos responsaveis.

Ao avaliar a entrada de dois novos integrantes no GF a partir do segundo encontro
considerei que ndo traria grandes problemas para a realizacdo dessa etapa, pois 0 primeiro
encontro teve um viés de aproximacao empatica entre os integrantes e eu. Desta forma, pode-se
dizer que ainda ndo haviamos dado inicio as questBes pertinentes a formacdo do corpus da
investigacdo, compreendi que o processo de maior foco para a obtencéo das subjetividades ainda

estava por vir.

3.5 DOS ENCONTROS COM O GRUPO FOCAL E ALGUMAS SALVAGUARDAS

Aqui aproveito 0 espago para fazer as devidas consideragdes acerca da total
disponibilidade que esse grupo de seis (6) estudantes destinou para a minha investigacao.
Reconheco que seus movimentos foram contrarios aos de muitos sujeitos da comunidade
estudantil, pois meus/minhas colaboradores(as) apresentaram disposi¢do de permanecerem indo
ao ambiente escolar mesmo ndo tendo mais “obrigagdo”. Com certeza a experiéncia de té-los
como colaboradores(as) foi o que possibilitou a concretizagdo desta investigacdo visto que “o
bricoleur interpretativo entende que a pesquisa € um processo interativo influenciado pela
historia pessoal, pela biografia, pelo género, pela classe social, pela raca e pela etnicidade dele e
daquelas pessoas que fazem parte do cenario” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 20).

Desta forma, em posicao dialdgica, este texto ndo pretende trazer verdades, mas sim mais
matizes de realidades produzidas a partir dos relatos oferecidos por esses(as) colaboradores(as).
Contudo, por motivo de preservagdo das suas identidade civis foi atribuido para cada um(a) os
respectivos nomes ficticios: Augusto, Caud, Marcos, Ricardo, Deise e Rita.

Assim, mantendo essa formatacdo de GF tivemos dois encontros um no dia 04(quatro) e o
outro no dia 05(cinco) de dezembro de 2017 (dois mil e dezessete). O primeiro teve 104 minutos
e 0 segundo 94 minutos de registro em audio. Nesses dois dias dispomos as cadeiras em circulo
com o equipamento para captura de dudio no seu centro.

Possuindo um pequeno roteiro guia (anexo E) mediei as conversas tentando nao perder de

vista que o proposito daqueles encontros era provocar relatos de subjetividades que tivessem
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imbricados e motivados pelas visualidades apresentadas em contexto escolar no periodo do
evento da “consciéncia negra” do ano em curso. Elucido que com esta investigagcdo ndo busquei
sustentar argumentos “pro-identidade racial negra”, mas sim deflagrar reflexdes que se alinhem
com a necessidade de pensarmos projetos de experiéncias pedagogicas que possibilitem, por parte
dos sujeitos que compdem o tecido social brasileiro em sua multirracialidade, maior capacidade
de intervencao frente a discursos de alteridades subalternizadas.

Ressalto que miro esta questdo pelos prismas da Educacdo da Cultura Visual, pois em sua
transdiciplinariedade se interessa em “investigar temas e problemas que ajam como formadores
de atitudes, crenca e valores — discursos -, influenciando, estudantes e diferentes grupos sociais”
(HERNANDEZ, 2007, p. 83). Nesta investigacdo considerei que para além da inclusdo desta data
civica no calendario escolar nacional € de suma importancia buscar compreender as
acOes/relacbes que os(as) alunos(as) estabelecem com tal tematica e suas visualidades. Ancorado
nas contribui¢cdes da Educacdo da Cultura Visual, busquei, “colocar as politicas de subjetividades
como um espago central para explorar” (HERNANDEZ, 2011, p. 43), pois compreendo que “a
cultura visual é uma estrutura interpretativa fluida, centrada na compreensdo da resposta dos
individuos e dos grupos aos meios visuais de comunica¢do” (MIRZOEFF, 2003, p. 21-22).

De uma perspectiva politica a construcdo de conhecimento desprendida do ideéario de
universalizagdo, possibilita provocar rachaduras, brechas e instabilidades nos discursos
hegemdnicos do conhecimento cientifico que subordinam e essencializam grupos sociais ndo
hegeménicos, os quais tém sido silenciadas (DENZIN; LINCOLN, 2006), também em as suas
pluralidades internas. Assim, a disputa pela narrativa do conhecimento pretendida com a presente
investigacao

subverte a estabilidade de tal mundo e ameaca revelar o status quo como sendo
apenas uma maneira de ser, em maltiplos universos de possibilidade. Essas
revelagbes sdo duras com os detentores do poder, que criaram certezas
hegemonicas e ideoldgicas sobre quem nds somos como sociedade e em que nos
acreditamos como pessoas de bem — certezas que existem com o propdsito de
obter consenso para seu poder (KINCHELOE, 2007, p. 110).

Destarte, os comentarios feitos dentro de grupos focais sdo intrinsecos ao contexto, a
dindmica e a contingéncia daquele grupo em especifico (BARBOUR, 2009). Neste sentido,

compor e representar este processo de investigacdo com subjetividades e discursos biograficos
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dos(as) participantes e meus €, sobretudo, assumir que “identidade e experiéncia vivida podem
ser, elas mesmas, utilizadas como espago nos quais e por meio dos quais questionamos, tedrica e
criticamente o mundo social” (GOODSON, 2013, p. 254). Logo concordo com a compreensao de
Donna Haraway (1995) quando nos diz “que todas as fronteiras internas-externas do
conhecimento sdo teorizadas como movimentos de poder, ndo movimentos em direcdo a
verdade” (p. 9).
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4 (ENTRE)VISTAS

Para dar inicio a apresentacdo e analise dos dados, faco aqui um resgate da problematica e
objetivos propostos. A presente investigacdo buscou compreender quais sentidos e subjetividades
sdo produzidas pelos(as) estudantes a partir da mediacdo das visualidades referentes ao Dia
Nacional de Zumbi do Palmares e da Consciéncia Negra apresentadas em contexto escolar, e
desdobrou-se nos seguintes objetivos especificos:

e Interpretar os discursos dos estudantes sobre as visualidades usadas pela escola
durante o evento da “consciéncia negra”;

e Reconhecer outras visualidades que compdem as suas subjetividades acerca dos
corpos racializados;

e Propor reflexGes sobre a possibilidade da Educacdo da Cultura Visual se
posicionar como mediadora na construcdo de sentidos e no reposicionamento dos

sujeitos.

Augusto, Caud, Marcos, Ricardo, Deise e Rita, quando foram questionados(as) sobre os
motivos que os(as) levaram a participar desta investigacdo, foram unanimes e quase em unissono
verbalizaram a sentenga “porque eu achei interessante”. Contudo, alguns posicionamentos
apresentaram maiores informacdes, como o de Augusto, que afirmou interesse em estar naquele
grupo por conta dos recorrentes casos de racismo e o de Rita que disse ter curiosidade em
conhecer outras opinides a respeito do tema. Ao perguntar se a escola ja oportunizou a fala

deles(as) sobre questdes raciais, todos(as) responderam que ndo, porém Augusto, disse que “na
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escola ndo, mas no COSE™, sim”. Ao perguntar sobre o que seria 0 COSE em sua explanacio, o
colaborador néo soube dizer de fato o que era, entdo, Deise interveio e esclareceu que € “tipo uma
segunda escola onde eles brincam, se divertem e comem”.

Neste momento percebi certa incongruéncia, pois como podem os estudantes dizer que a
escola ndo oportuniza espacos para falarem sobre questdes que envolvem diferenca e igualdade
racial, se ha o projeto da “consciéncia negra” no més de novembro? O que aconteceu neste
caminho que ndo os(as) fez perceber o projeto/evento da “consciéncia negra” como um espaco
em potencial para falarem e ouvirem sobre questdes que dizem respeito a isso?

Ao me debrucar sobre os dados visuais coletados durante os 2 (dois) dias de evento e
notas de campo, bem como sobre a transcricdo das conversas estabelecidas dentro dos encontros
com o GF, me aprofundei nessa fenda que manteve a predominante distancia entre as
visualidades que a propria comunidade estudantil apresentou no evento da “consciéncia negra” e
0s sentidos que tais visualidades mediaram entre os(as) meus/minhas colaboradores(as) a partir
das suas subjetividades.

Para tal, adotei a conduc¢do de um roteiro guia dividido em 2 (dois) eixos tematicos, sendo
o primeiro referente as visualidades do evento escolar da “consciéncia negra” e as suas
subjetividades sobre as mesmas e 0 segundo dizia respeito as visualidades outras que compdem
suas subjetividades sobre si mesmos, enquanto sujeitos racialmente marcados. Neste sentido,

foram estabelecidas duas categorias: “pedagogizagio folclorica” e “cultura visual .

4.1 PEDAGOGIZACAO FOLCLORICA

Buscando selecionar as subjetividades atinentes ao primeiro ponto do roteiro guia,
constatei que os discursos predominantes dentro do GF denunciaram visualidades genéricas,
homogéneas e destituidas de relagbes concretas com o mundo das experiéncias vividas; o que,
sob minha perspectiva, produz ao mesmo tempo em que é produzido, o imaginario do “negro
mitico”: negligenciado em sua multiplicidade e complexidade social, cultural, historica e

antoldgica desses sujeitos. Por isso a presente categoria intitula-se “pedagogizagdo folclérica”,

16 Centro de Orientacéo Socioeducativo, também entendido como Centro de Convivéncia. Vinculado & Subsecretaria
de Assisténcia Social do Governo do Distrito Federal o COSE oferece servicos de lazer e educacdo para todos os
publicos.
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pois parte do entendimento de Fernando Herndndez (2007) acerca do uso da cultura visual para
mero fim conteudista, neste caso “pro-diversidade”.

Desta forma, questiono: seria esse panorama o responsavel por promover um dos entraves
que impediram esse grupo de estudantes de reconhecerem o projeto da “consciéncia negra” como
um espago para legitimar suas vozes, seus interesses e subjetividades no que diz respeito a
questdo racial? Cauda nos diz que sim, pois para ele o projeto pedagdgico da “consciéncia negra”
“é todo ano a mesma coisa cliché: pega um poster 14 do Martin Luther King, bota la e cola na

2

parede, faz umas comidas e pronto”. Porém, este dado que ele nos trouxe ainda mantém a
incongruéncia, no sentido de que essas a¢bes que ele relatou foram realizadas pelos proprios
estudantes. Pude confirmar isso devido ao periodo em que realizei a observagdo do campo, o qual
vem a ser 0 mesmo em que todos(as) os participantes do GF estudam.

Contudo, analisando essas informac6es, compreendo que um dos possiveis mantenedores
dessa lacuna seja o fato dos(as) alunos(as) estarem, desde tenra idade, instruidos(as) por uma
educacdo escolar fundamentalmente colonizadora, como bem esclarece Nascimento (2005).
Assim, posicionados nessa relagdo, como podem esses estudantes ter autonomia critica para
apresentarem visualidades que se pretendem promotoras da igualdade e da justica social e racial?

E preciso reafirmar que "a questio da raga e da etnia ndo é simplesmente um ‘tema
transversal’: ela € uma questdo central de conhecimentos, poder e identidade" (SILVA, 1999, p.
102), negligenciar essa questdo é deixar estudantes a mercé das “visualidades hegemdnicas” que
depreciam e estigmatizam o0 sujeito negro, mesmo em contexto escolar (SILVA, 2010;
SANTANA, 2010; SANTOME, 2011); e das armadilhas do racismo velado existente no Brasil
(MUNANGA, 2004; 2001). Fazer do Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia
Negra o unico momento para aborda-la, além de esvaziar de sentido a data, age a servi¢o da
replicacdo e atualizacdo de imaginarios racistas, pois é necessario considerar a concepcao de que
as representacdes visuais e visualidade mediam discursos que ndo estdo no dominio das intencoes
dos seus enunciadores.

Mesmo ndo entendendo 0s jovens como receptores passivos dentro do processo
comunicacional mediado por imagens visuais, ndo podemos negligenciar o fato de que as
visualidades apresentadas nesta categoria serdo, segundo sinaliza Julio Cesar de Tavares (2010, p.

50), “capazes de desenvolver territérios € mesmo mapas cognitivos absolutamente distorcidos,

estereotipados e desrespeitosos em relagdo ao projeto cultural que se pretende erguer”.
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A referida ideia se efetivou quando repeti 0 questionamento: quais imagens VOCEsS
visualizam quando se lembram do evento escolar da “Consciéncia negra”? Deise,
impulsivamente, respondeu: “negro levando chibatada”. Neste momento alguns integrantes do
GF olharam para ela a censurando, o que a fez reafirmar “é isso que eu penso!”; em seguida,
percebi que Marcos, Rita, Caud, Ricardo e Augusto sentiram-se legitimados a assumirem que
concordam com a compreensao de Deise.

Entretanto, nesse mesmo contexto, Rita nos ofereceu “Africa” como outra imagem para
pensarmos. Ndo me portando passivamente na mediacdo e escuta do grupo focal, pedi a
colaboradora que descrevesse para nds como seria essa imagem de “Africa” que lhe veio a mente.
Ao pensar sobre sua propria resposta, ndo conseguiu elaborar seu pensamento de maneira
encadeada, mas a descreveu com as seguintes palavras “sofrimento, fome, destrui¢do” .

Anacronicamente, cruzo a visualidade de Rita sobre Africa com a opini&o de Caud acerca
do grande mosaico que estava em uma parede proximo ao saldo de entrada da escola (Fig. 5). Ao
manifestar o modo como viu aquela composicdo, esse colaborador nos disse que “essas pinturas
ai sé tem coisa antiga, uns homens com pintura... parece que o negro ta atrasado, entendeu?!
Parece que 0 negro nunca vai passar de um africano da Africa, daquele lugar de pobreza, sabe?!
As pessoas sempre pensam isso quando pensam em negro. E com essas pinturas s6 vao lembrar
1SS0, ndo vao lembrar de mais nada”.

Visualidades que emolduram Africa em discursos de miséria e pobreza estdo espalhadas
na sociedade e na vida cotidiana de todos nos até os dias de hoje (MBEMBE, 2014), ndo sendo a
escola ou a televisdo seus unicos espacos de circulacdo. Porém, ciente que despercebidamente as
imagens deixam pegadas simbolicas nos sujeitos, infiro que a partir da sua resposta, Rita sugeriu
para nés que teve experiéncias dentro do referido evento que fizeram-na reafirmar essa
subjetividade. Essa inferéncia se baseia na observagdo das atividades realizadas pela comunidade
estudantil durante os dois dias de evento alusivo ao Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e da
Consciéncia Negra, pois dos dez temas que pude registrar e observar, nenhum apresentou
contravisualidades sobre Africa. Vale observar que,

0 “realismo” da contravisualidade ¢ o meio pelo qual se tenta dar sentido a
irrealidade criada pela autoridade da visualidade enquanto, ao mesmo tempo,
propde uma alternativa real. Ndo se trata de modo algum de uma representacao
simples ou mimética da experiéncia vivida, mas de retratar realidades existentes
e as contrap@e com um realismo diferente (MIRZOEFF, 2016, p. 756-757).
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Considero importante destacar que um dos efeitos da contravisualidade seria provocar no
sujeito, justamente, a mobilidade de olhar que é constituido através do transito que realiza em
inimeros espacos culturais e visuais, pois como nos lembra Nicholas Mirzoeft (2003, p. 25), “a
maior parte de nossa experiéncia visual acontece fora desses momentos de observacao
formalmente estruturados”, como vem a ser o caso do evento em questdo. Entretanto, ao entender
gque “a funcdo dessa mobilidade do olhar ndo ¢ transmitir um corpo especifico de informagdes e
valores, mas proporcionar aos estudantes uma série de ferramentas criticas para a investigacdo da
visualidade humana” (MITCHELL apud TOURINHO; MARTINS 2011, p, 63), reconhe¢o que em
apenas “UM” evento seria quase impossivel promover tal mobilidade de maneira que os(as)
estudantes desestabilizassem 0s discursos hegemdonicos a partir dos quais somos constituidos.
Afinal, como nos disse Ricardo, “ninguém fala sobre consciéncia negra depois do evento”.

Aqui remonto ao fato de que fui informado pela propria professora também coordenadora
do evento em foco que a abordagem durante o ano letivo sobre questBes étnico-raciais é excecao
entre os seus/suas colegas de trabalho. Assim, a partir desse encadeamento reflexivo, intuo que é
no minimo intrigante perceber que mesmo com a implementacdo da Lei 10.639/03 e sua
atualizacdo de 2008 as questdes relacionadas as historias e culturas de matriz afro ainda chegam
aos estudantes com um aspecto turistico (SANTOME, 2011).

Ao chamar atencdo para o fato de que “o ato de olhar produz conhecimento que, por sua
vez, constitui a sociedade” (BANKS, 2009, p. 61), penso que a subjetividade de Rita sobre o
continente africano ndo se constituiu na sua individualidade, pois como Félix Guattari e Suely
Rolnik (1999) explanam

a subjetividade é produzida por agenciamentos de enunciagdo. Os processos de
subjetivacdo, de semiotizacdo - ou seja, toda a producdo de sentido, de eficiéncia
semidtica - ndo sdo centrados em agentes individuais (no funcionamento de
instancias intrapsiquicas, egoicas, microssociais), nem em agentes grupais. Esses
processos sao duplamente descentrados. Implicam o funcionamento de maquinas
de expressdo gque podem ser tanto de natureza extra-pessoal, extra-individual
(sistemas maquinicos, econdmicos, sociais, tecnoldgicos, iconicos, ecoldgicos,
etoldgicos, de midia, enfim sistemas que ndo sdo mais imediatamente
antropoldgicos), quanto de natureza infra-humana, infrapsiquica, infrapessoal
(sistemas de percepc¢éo, de sensibilidade, de afeto, de representagéo, de imagens,
de valor, modos de memorizagdo e producdo de idéia, sistemas de inibigéo e de
automatismos, sistemas corporais, organicos, bioldgicos, fisiologicos, etc.)
(GUATTARI; ROLNIK, 1999, p.31).
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Assim, independente de cor/“raga”, os(as) estudantes circulam por espagos fisicos e
virtuais onde compartilham, constituem e interagem com visualidades racistas e estereotipadas
acerca do negro. Consequentemente, ao se relacionarem com tais narrativas, mesmo que em
contexto escolar, poderdo retroalimentar discursos que vdo na contramdo de um projeto que
vislumbra uma educagdo antirracista, visto que “o que vemos tem muita influéncia em nossa
capacidade de opinido” (HERNANDEZ, 2007, p. 29).

Ao considerar as notas de campo que elaborei durante a minha estada na escola nos dias
do evento, trouxe para os(as) colaboradores(as) algumas questdes que me pareceram interessantes
para ser compartilhada com eles(as). A primeira que apresentei diz respeito a um grupo de
estudantes que, enquanto apresentavam seus trabalhos sobre a personalidade histérica de Zumbi
dos Palmares, estavam com os rostos pintados com duas faixas de tinta branca em baixo de cada
olho, sem camisa e pés descalcos'’. Ao perguntar para 0 meu GF se eles viram aqueles meninos
apresentarem seus trabalhos, eles me responderam que ndo, pois concomitantemente estavam
apresentando seus respectivos trabalhos. Assim, me dispus a narrar a cena e ao terminar,
perguntei se poderiam me dizer a finalidade daquilo. Deise, rindo, disse “para nada”.

Essa afirmacdo da colaboradora possibilita reflexdes acerca das visualidades que
trivializam o negro e ndo mobilizam processos de agéncia™® nos sujeitos. Entendo a indiferenca
declarada pela participante como um sintoma dos efeitos da folclorizag&o que a pedagogizacao da
diversidade promove. Afinal, quando se busca representar o outro por vias folcloricas, tende-se a
ndo gerar denlincia, conseguintemente, ndo desestabiliza modos de ver. Afinal, lembro que “O
problema da sociedade racializada ndo ¢ tanto a presenca ou ndo de ‘diversidade’ e seu
reconhecimento formal como um dado social ou cultural, mas o reconhecimento positivo da
diferenca no sentido do Outro Total e das dinAmicas singulares” (MOORE, 2007, p. 292).

Contudo, compreendo que dentro de préaticas escolares que partem de um pensamento
binario baseado na dicotomia “branco-negro”, “as especificidades culturais ou étnicas perdem
sentido na medida em que todas as manifestacdes de cultura ndo identificadas ao grupo branco
passam a ser julgadas como de negros, sem distin¢do de eventuais nuancas culturais” (PEREIRA,
1983, p. 95).

7 Como mencionado no na secdo 3.3 houve uma falha técnica que me impossibilitou de realizar este registro
fotografico.

18 Aqui este termo ¢ entendido a partir da “traducio de agency, termo empregado na literatura anglo-saxdnica para se
referir a capacidade de agir do ser humano: ‘agéncia’ ¢ aquilo que um agente tem. Em geral, ‘agéncia’ opode-se a
‘estrutura’” (SILVA, 2000, p. 15).
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Destaco que ndo considero tal folclorizagcdo inofensiva e passiva, pois entendo que a
manutencdo de narrativas folcloricas para representar as tensdes e contradi¢cbes que envolvem
paradigmas de igualdade étnicorracial e mesmo a constituicdo histérica da nacdo, tendem a
colocar no plano da naturalizacdo as posi¢cOes de poder e subalternidades que compéem o
complexo tecido social em que todos nds estamos inseridos e no qual nos movemos. Contudo,
esse ndo é o unico efeito que percebo decorrer desse processo. Na concepcdo de Jodo Baptista
Gomes Pereira (1983, p.97), essa ag@o de folclorizar “consiste em transformar as manifestacdes
culturais dos negros em algo irrelevante”. Com isso, ressalto que em uma relacdo entre
“diferentes”, o outro detentor, naquele momento, do poder de representar um grupo
subalternizado, parece perseguir a representacdo de uma figura sui generis (ausente) para tornar
visivel a diferenca que o0s mantém separados, mesmo que esse sujeito “produtor” da
representacdo venha a ser um(a) negro(a) na diaspora.

O aspecto de irrelevancia foi expressado também por Caud. Sua fala diz respeito
diretamente ao ensino de artes na escola, pois quando os(as) colaboradores(as) relatavam sobre os
trabalhos que alguns professores passaram em sala durante as semanas que antecederam o evento
em questdo, o colaborador citou a atividade que sua turma teve que desenvolver na aula de artes.
Segundo seu relato, ele e seus demais colegas de turma tiveram que realizar um exercicio de
pratica artistica no qual o professor os instruiu a desenhar e pintar “vasos africanos™®”. Ao
explanar sua opinido, meu colaborador considerou que para ele essa pratica “foi nada com nada.
Nada a ver... Mostrar a cultura dos negros ndo vai resolver em nada o problema do racismo”
“Tipo, 0 qué que tem a gente ver uns vasos? Ndo mudou em nada”, afirmou Deise em tom de
deboche, provocando risos entre Ricardo e Rita.

Dessa forma, compreendo que € preciso recobrar o sentido que Barbosa (1991) atribuiu as
praticas curriculares aditivas para que assim ndo venhamos a cair no esvaziamento dos sentidos e
complexidades culturais, fazendo com que todo um panorama complexo de intersubjetividades e
relagdes de poder fique reduzido a uma unidade homogénea e folclorica. No que diz respeito a
questdo negra, praticas como essas, sejam em artes ou em outras disciplinas escolares, colaboram

para 0 quadro de esvaziamento que temos em contexto nacional, pois

h&d muito tempo ndo h& mais cultura Bantu, cultura sudanesa ou 0 negro-
maometana [...]. H4, somente, a cultura negra ou a cultura dos negros, pois a

19 Esclareco que n&o apresento a reproducdo da imagem, pois tal atividade foi jogada fora pelo meu colaborador,
assim que seu professor a retornou para ele.
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variedade étnica e racial dos diferentes estoques africanos foi-se reduzido, no
Brasil, a uma Unica categoria — a dos negros (PEREIRA, 1983, p. 95).

Assim, a partir desse relato cedido por Caud, compreendo que se deve “evitar catar
manifestacdes da cultura visual de forma isolada. E importante considera-las como parte de uma
rede que nos permita fazer relagdes textuais” (HERNANDEZ, 2007, p.86). Entretanto, ainda é
predominante a distancia mantida entre a escola e os campos simbdlicos e culturais por meio dos
quais os(as) alunos sdo, na visdo de Aldo Victorio Filho (2008, p. 3), “criadores de curriculos ¢
criadores de acontecimentos estéticos, se ndo no campo da arte, sempre na cotidianidade de suas
vidas”.

Ressalto que minha critica ndo se da contraria as praticas artisticas que tragam
saberes/fazeres estéticos ndo eurocéntricos, visto que concordo que “cabe a disciplina de Artes
Visuais [...] a ampliacdo dos cenarios de producdes artisticas e estéticas abrangendo, portanto, o
vasto leque da diversidade cultural universal” (VICTORIO-FILHO, 2008, p. 2). Contudo,
reafirmo que o ensino de artes na Educacdo Bésica ndo deve encerrar-se em exercicios de
reproducdes estéticas a maneira do contetido estudado (HERNANDEZ, 2007).

Outro ponto que praticas como essa deflagram diz respeito ao apagamento do aspecto
hibrido, acentuadamente presente nas culturas contemporaneas (CHALMERS, 2005), reforcando
concepcOes de fixidez e essencialismo cultural. Ao considerar essa problematica denunciada pelo
meu colaborador, estabeleco dialogo com Chalmers, pois esse autor é incisivo ao dizer que é um
fendmeno o carater hibrido das culturas ter espaco dentro das aulas de artes. Acertadamente ele
nos diz que

na educacdo visual de Arte nas escolas, s raramente os/as aluno/as estudam
esse fendmeno, a ndo ser quando, talvez, considerem a influéncia das mascaras
africanas em Picasso ou a relagéo entre o trabalho de VVan Gogh e as gravuras
japonesas (CHALMERS, 2005, p. 258).

Em outros momentos, dentro do GF, esse aspecto da folclorizacdo também se fez
manifestado, por exemplo, quando usando do método da “foto-elicitacdo”, o qual “envolve o uso
de fotografias para evocar comentérios, memoria e discussdo no decorrer de uma entrevista”

(BANKS, 2009, p. 89), perguntei o que 0s participantes interpretavam sobre a imagem
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fotogréafica de uma aluna, na qual a mesma performou para a cdmera uma ideia de negritude

feminina (Fig. 19).

Figura 19. Registro da foto que estava no mural fotografico “Beleza Negra”. © Jorge Cardodo Paulino.

A foto em questdo apresenta, em escala de cinza, uma menina de aparentes 14 anos de
idade, magra, nitidamente miscigenada, diria aqui parda e com fendtipos negros acentuados,
vestindo longas saias com estampas florais que sugerem mandalas. Em seu busto vestia uma
blusa de algas finas e transparéncias na regido abaixo dos seios, em seu pescoco havia corddes
artesanais feito de sementes e em seus pulsos pulseiras e braceletes de matérias diversos. Com
uma das méos ela segura uma cesta de palha que carregava sobre sua cabeca, a qual estava
coberta por um torso, com a outra mao segura uma vassoura de palha. Esta cena possui como
cenario um lugar que me remeteu a um beco sujo e Umido, as paredes que apareciam ao fundo da
foto estava com lodo e deterioradas, bem como a porta enferrujada, ao fundo do cenario.

Deise foi a primeira colaboradora a fazer questdo de expor sua interpretacdo nos dizendo

que “colocaram ela [a mulher negra] como se ela fosse empregada, mucama”, em sequéncia
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Ricardo e Caud, com um balangar de cabeca, manifestaram concordar com a interpretacéo de
Deise. Rita ampliou a interpreta¢ao partilhada entre o grupo, inferindo que a imagem “parece
querer dizer que todo negro € empregado. Parece que todo negro trabalha assim, conforme a
foto”. “Tipo mucama” refirmou, Deise.

Esses posicionamentos sugerem que as imagens, mesmo que postas em contextos
intencionalmente criticos, ndo possuem capacidade de mobilizar olhares. Vale destacar que
reconheco a relevancia e urgéncia em buscarmos oferecer a comunidade estudantil experiéncias
pedagdgicas que possibilitem tal mobilidade. Por esse motivo, concordo com Belidson Dias e
Tatiana Fernandez (2013), “que ndo podemos considerar que o dever dos educadores e
pesquisadores € transmitir um conjunto de conhecimentos e experiéncias culturais como
entidades fixas e pré-existentes” (p. 140), mas sim promover experiéncias em que as
subjetividades dos sujeitos sejam postas “em questdo pela densidade ou pela opacidade daquilo
que ele ou ela veem” (MIRZOEFF, 2006, p. 70 apud HERNANDEZ, 2007, p. 81).

Dessa forma, acredito que dispor da transdisciplinaridade que compde os estudos da

cultura visual reduziria a recorréncia dessa visualidade entre a comunidade estudantil, a partir do
entendimento da constituicdo histérica do sistema de divisdo racial do trabalho (QUIJANO,
2005) e de quanto ele ainda esta presente, vivo e ativo no imaginario social e na cultura visual
ocidentalizada. Todavia, é importante elucidar que esta analise ndo se trata de um manifesto pro-
perspectiva analitica, “onde ensinar sobre as midias se converte em um processo de
desmistificacdo, de revelar as verdades subjacentes que estdo normalmente ocultas a visdo”
(BUCKINGHAM, 1998, p. 8 apud HERNANDEZ, 2007, p. 67).
Ciente que “o pos-modernismo chama a atengéo sobre a importancia de identificar a audiéncia e
as diferencas individuais dentre esta audiéncia” (HERNANDEZ, 2007, p. 70), aponto para a
perspectiva “autorreflexiva”, a partir da qual “propiciar experiéncias de subjetividade e,
especialmente, para aprender formas complexas de compreensdo e¢ de intervenc¢dao social”
(HERNANDEZ, 2007, p. 69) vem a ser o foco, principalmente, quando relacionadas as
categorias discursivas que compdem as estruturas e relagdes de poder como raca, género e classe,
entre outras. Pois

de uma maneira mais geral, dever-se-a admitir que cada individuo, cada grupo
social veicula seu proprio sistema de modelizacdo da subjetividade, quer dizer,
uma certa cartografia feita de demarcacBes cognitivas, mas também misticas,
rituais, sintomatoldgicas, a partir da qual ela se posiciona em relacdo aos seus
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afetos, suas angustias e tenta gerir suas inibigdes e suas pulsdes (GUATTARI,
1992, p.21).

Neste sentido, acerca da imagem em questdo (Fig. 19), é pertinente trazer a consideracéo
feita por Rita quando, ao desabafar, nos disse que “se fantasiar de negro néo resolve em nada o
problema do racismo”. Esse enunciado possui, a meu ver, duas entradas de analise, pois a
colaboradora, de maneira indireta, me oferece dados para conjecturar que a pessoa que produziu a
referida foto expds a partir das suas subjetividades uma visualidade que, na concepcédo de Rita,
representa a mulher negra como subalterna. Ela afirmou que “é como se a mulher negra ndo fosse
capaz de ser uma médica”. A outra entrada que percebo diz respeito a “obsessdo” pela narrativa
da escravizagdo e por um passado colonial, 0 que sugere auséncia de referenciais e de
representacdes contemporaneas quando se pensa “a mulher negra”.

Ao analisar as minhas notas de campo, pude perceber que essas visualidades fixas em
narrativas de um passado colonial e/ou “tribal” predominaram. Durante o evento, era comum ver
meninos sem camisa, pés descal¢cos, lencos amarrados na cabeca e acessorios artesanais. A
auséncia de narrativas que contemplassem 0 negro em sua contemporaneidade tecnoldgica,
cultural, artistica, social, politica e econdmica ficou evidente. E como se as culturas outrora vivas
e abertas ao futuro, estivessem fechadas em si mesmas, aprisionadas no estatuto erguido pelo
colonialismo e estranguladas pela carga opressora da hierarquizacdo cultural e racial (FANON,
2008).

Assim, busco nas consideracfes de Edward Said (1995) a compreenséo de que

ndo se pode negar a continuidade de longas tradi¢Ges, de moradias constantes,
idiomas nacionais e geografias culturais, mas parece ndo existir nenhuma razéo,
fora 0 medo e o preconceito, para continuar insistindo na separacao e distin¢éo
entre eles, como se toda a existéncia humana se reduzisse a isso (SAID, 1995, p.
411).
Aqui, percebo mais um entrave gerado pelo o que compreende a pedagogizagdo folclorica da
diversidade, a qual se ancora na narrativa do conhecimento a partir das perspectivas
hegeménicas, as quais tornam o negro um objeto de estudo fantasmagorico, mumificado e
ausente de devir, bem como o0s seus corpos se tornam uno, possuidor de sexualidade, forca e
infantilidade. Nesse sentido, é de suma importancia destacar que

ao se folclorizar a cultura negra, folcloriza-se com ela, o individuo e o grupo
racial. Examinada deste ponto de vista, a folclorizag&o é parte de um mecanismo
historico de producdo do homem-espetaculo ou espetaculoso, do ser exotico e
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leviano, e, como tal, incorporado & dimensdo ndo-séria — histridnica e magica —
da vida nacional (PEREIRA, 1983, p. 97).

Esse entrave também é entendido por William Pinar (2009) como uma das consequéncias,
dos excessos visiveis do binarismo identitario. Esse mesmo autor nos diz que tal binarismo, agora
reinscrito pela centralidade da raga afirmada por meio das politicas de identidades pds-coloniais,
promove abstrages totalizantes e generalizadoras da “cultura” concreta que alguém reivindica
para se representar, o que, quando recapituladas, apresentar-se-d40 aos moldes estereotipados
forjados pelos discursos colonizadores. A compreensao desse autor pdde ser evidenciada por mim
quando a partir da observacdo das diversas narrativas apresentadas pela comunidade estudantil
durante os dois dias do evento escolar da “consciéncia negra”, verifiquei que em todas elas a
“negritude” se apresentou “sempre ¢ em todo lugar bela ¢ soberbamente ndo-européia, nédo-
racionalista, ndo-tecnoldgica, ndo-imperial” (Idem, p. 151).

Isso me remete ao entendimento de Chimamanda Ngozi Adichie (2009) acerca do “perigo
da histdria unica”, o qual se expressa através da tradi¢do ocidental de contar e propagar historias
de uma “Africa subsaariana como um lugar negativo, de diferenca e escuridio”. Essa acdo
também se deu durante o evento escolar da “consciéncia negra” e foi explicitada por Ricardo
quando disse que o evento ndo tem nada a ver com ele, “£ sempre a mesma coisa de Africa,
antiguidade...”.

Segundo Homi Bhabha (2013), a principal acdo que caracteriza o discurso colonial é a
constru¢do da alteridade a partir da sua “fixidez”. Para melhor visualizarmos esse quadro,
apresento nas palavras de Leandro S. Bulhdes de Jesus e Leonardo Grokoski Sampaio (2017) a
conjuntura nacional brasileira na qual

negras, negros e indigenas sdo desde muito cedo submetidos a imagens de
inferioridade, diferenca, exotismo, infantilidade, tutela, subserviéncia, pobreza,
violéncia, derrota. Brancas e brancos, de um modo geral, por outro lado,
acessam referéncias de superioridade, beleza, poder, dinheiro, lideranga, vitoria,
cuidados. Neste caso, ndo importa muito se 0s sujeitos negros, indigenas e
brancos sejam ricos ou pobres, se estdo no norte ou sul do pais, estas imagens-
referéncias irdo compor seus repertdrios de experiéncias visuais e sociais. Trata-
se de um dos resquicios do colonialismo que continua a marcar as sociedades
que foram colonizadas, institucionalizando, internalizando e naturalizando as
violéncias fisicas, psiquicas, simbolicas (JESUS; SAMPAIO, 2017, p. 114).



106

Marcos também opinou acerca das narrativas fixas quando expressou que “todo ano é
isso, todo ano tem pecas que s6 tem negro escravo. N&o tem negro na atualidade”. Nesse
momento, Deise interveio dizendo que “ah, eu gostei daquela peca do 9° G, aquela que
apresentou uma peca do candomblé” (Fig.10). Ela disse que gostou “porque muita gente acha
que candomblé é macumba, mas isso ndo tem nada a ver [...]. Foi legal porque eles mostraram
pras pessoas que tinham preconceito, pras pessoas mudarem a opinido delas...Pra ndo ver
aquilo como macumba.”. Contudo, destaco que em seu enunciado ha a compreensdo de que
“candomblé ndo é macumba”, com isso, a partir da linguagem verbal, infiro que a participante
deixa indicios de que ainda atribui a palavra “macumba” o mesmo sentido pejorativo
compartilhado pelo senso comum. Mais adiante, ainda se referindo a apresentagdo teatral, a
colaboradora declarou que “ficou muito legal a decorac¢io e o incenso que eles botaram la”.
Decorrente dessa informacdo me pus a refletir sobre a possibilidade de Deise ter sido afetada
muito mais pela estética “mistica” que compunha o cenario da referia apresentagdo do que pela
narrativa que ali se deu.

Acima classifiquei a cenografia como “mistica”, pois, realmente como Deise mencionou,
havia muitos incensos e alguns lencos espalhados pela sala onde acontecia a encenagdo. Visto
que presenciei a referida apresentacdo teatral, pude tomar nota das a¢es que se davam ao meu
redor, inclusive das reacdes de deboche por parte de alguns estudantes/expectadores. Destarte,
lancando um olhar acurado as falas dos meus/minhas colaboradores(as), compreendi que o
conhecimento enquanto “produto de uma negociacdo na acdo comunicativa” (DIAS,
FERNANDEZ, 2013, p. 140) foi negligenciado em detrimento da exposicdo saturada e aleatoria
de “informagdes” imagéticas referentes a questdo racial negra. Esta conclusdo tornou-se fato
quando Marcos disse “depois que 0 evento acaba, tudo volta ao normal”.

Assim, penso que a “pedagogizagdo” do que o discurso escolar entende por “diversidade”
tende a folclorizar até mesmo os sistemas religiosos, tirando-0s do mundo onde as vidas existem
e se cruzam (DENZIN; LINCON, 2006), pondo-os em um lugar abstrato em que as
caracteristicas visuais sdo agentes protagonistas no processo de marcacdo da diferenca,
“mantendo as questdes sobre relacdes de poder na sociedade a distancia” (CAHAN; KOCUR,
1996, p. xxi apud DIAS; FERNANDEZ, 2013, p. 148), fixando tais narrativas e cosmovisdes em

uma posicédo fantasiosa.
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Logo, compreendo que a saturacdo imagética intencionada em instalar a “tolerancia”,
entre a comunidade estudantil, estabelece nogdes de “respeitabilidade compulséria”, pois, a meu
ver, sem historicidade e compreensdes criticas acerca das relacGes de poder, os(as) estudantes
foram “estimulados(as)” a respeitar a diferenca fazendo valer a “primazia da ‘justica” (PINAR,
2016), permanecendo alheios(as) a compreensédo de que

a forte tentativa de universalizar a visdo de mundo por meio de perspectivas e
referenciais europeus foi fundamentada e legitimada por praticas que repercutem
minuciosa e explicitamente até os dias de hoje e tem nos espagos de produgdo e
circulagdo de informagdes, bem como os lugares formais de educagdo l6cus
privilegiados de perpetuacdo dos projetos de hegemonia que cruzam
temporalidades (JESUS; SAMPAIQ, 2017, p. 114).

Ao apropriar-me tanto da observacdo do campo gquanto das informacdes que meus/minhas
colaboradores(as) disponibilizaram, compreendo que o evento escolar da “consciéncia negra”
teve seu foco na imagem material, visual, negligenciando a compreensdo de que a palavra
“imagem” denota também ‘“‘um pensamento, uma entidade imaginaria, um ‘imago’ psicoldgico, o
conteddo visual de um sonho, recordacBes ou percep¢oes” (MITCHELL, 2005, 25). Tal
movimento reforca a perspectiva assimilacionista do multiculturalismo no qual a normalizacdo e
0s preconceitos historicamente construidos por vias politicas, socioculturais e econdmicas
continuam inabaléveis, visto que o “Outro” assume o lugar folclorico e eventual.

Ainda ao buscar saber sobre as possiveis relacdes de afetacdo e subjetividades que os
participantes do GF poderiam ter estabelecido com as visualidades do evento/projeto escolar da
“consciéncia negra”, perguntei o que pensavam sobre o “Desfile da Beleza Negra” ocorrido no
auditorio da escola na tarde do dia 20 de novembro. Para esclarecimento do(a) leitor(as), sintetizo
que o desfile em questdo consistia, basicamente, na exposi¢do de estudantes negros(as) em um
palco ao som de musicas aleatorias.

Munido com os registros fotograficos do desfile, pude mostrar para aos(as) participantes
do GF e lhes perguntar se algumas das estudantes que desfilaram naquele momento se vestiam,
dentro da rotina escolar, de acordo com o0 que apresentaram: vestidos longos, estamparias
geométricas e florais e turbantes na cabeca (Fig. 16 e 17). Deise disse nunca ter visto aquelas
meninas vestidas daquele jeito na escola, mas considerou que, elas estavam vestidas assim para
parecerem “mais africanas”, contudo nos disse “eu prefiro vestir calcas jeans e ténis”. Esta

colocacdo da colaboradora nos possibilita reconsiderar que o esteredtipo participa de processos
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de construcdo de subjetividade e que “¢é uma forma de conhecimento e identificagcdo que vacila
entre o que estd sempre “no lugar”, ja conhecido, e algo que deve ser ansiosamente repetido”
(BHABHA, 2013, p. 117).

No enunciado acima ha o exemplo de duas subjetividades a serem analisadas, porém aqui
farei um breve apontamento sobre como entendo a performance de “mulher negra” que algumas
das alunas realizaram especificamente para o “Desfile da Beleza Negra”. Primeiramente, destaco
que essa visualidade da mulher negra descalca, com longos vestidos e turbante ainda me parece
fundada na compreensao de fixidez cultural, mas para além disto sugere que, de certa forma,
essas estudantes quando convocadas a se pensarem enquanto mulheres negras buscaram, mesmo
que inconscientemente, estabelecer relacbes com a espoliacdo territorial e identitaria que seus
ancestrais vivenciaram para a partir disso constituirem-se performaticamente naquele desfile.

Elucido que nao desqualifico esse movimento, pois reconheco que “¢é entre aqueles que
estdo mais destituidos de seus recursos materiais que aparecem formas as mais radicais de apego
as identidades territoriais” (HAESBAERT, 2008, p. 4), porém tensiono essa compreensdo ao
questionar até que ponto a manutencdo dessa narrativa ndo nos torna reprodutores de discursos
coloniais que enclausuram outras performances identitarias? Sustento esta davida, pois

ao compreender a mesticagem e a democracia racial como uma forma complexa
e sofisticada de racismo cultural, se é possivel extrair mais uma consequéncia de
seus desdobramentos. Ambas, reinscrevem, reificam e reencenam o drama e as
cenas da relacdo colonial (po6s-colonial) cotidianamente. Nas formas de
conhecimento (reconhecimento e repudio da diferenca racial/cultural/historica),
nas possibilidades de subjetivacao/identificacdo (estereotipadas e fetichizadas),
nas formas de governamentalidade, regulacdo, normatizacdo e vigilancia na
politica. A mesticagem e a democracia racial, em seus efeitos, contribuem para a
formacdo do que Hall (1980 apud SILVERIO, 1999, p. 2) denomina de
sociedades racialmente estruturadas em dominancia (FLOR, 2015, p. 56-57).

Assim, torna-se relevante que sigamos investigando como vém se dando as relacfes e
construcdes de sentido sobre as representacdes da diversidade étnicorracial na cultura visual e
visualidades escolares, bem como nos aproximar dos territérios onde esses jovens constroem suas

noc¢Oes sobre si dentro de discursos de diferenca e igualdade racial.

4.2 CULTURA VISUAL
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Segundo a analise antecedente, as visualidades que buscaram pedagogizar a diversidade
racial e cultural, com a intencdo de infundir um discurso de valorizagcdo dos aspectos culturais,
artisticos, religiosos e historicos que envolvem a diversidade negra, atestou nao ser eficaz a
instrumentalizacdo critica e autorreflexiva dos(as) estudantes que participaram do GF. Entretanto
a partir da analise interpretativa dos materiais obtidos com as conversas que realizamos, me foi
permitido perceber a recorréncia da presenca de outras visualidades, que ndo sé as escolares, na
constituicdo das subjetividades dos(as) meus/minhas colaboradores(as) acerca do corpo negro.

No que se refere a autoestima, conhecimentos ¢ “empoderamento” meus
colaboradores(as) revelaram que a cultura visual é uma das suas principais referéncias para se
posicionarem e existirem como sujeitos sociais negros que nao Se contentam com
enguadramentos estanques, provindo de perspectivas que tem 0 negro apenas como tema, Vvisto
gue ndo se encerram em uma categoria apenas (SAID, 1990). Assim, por vislumbra-los(as)
desejosos por representacGes e por se representarem enquanto sujeitos vivos, pertencentes ao
tempo presente, considerei a necessidade de criar a presente categoria devido as recorrentes e
significativas mencdes aos artefatos da cultura visual contemporanea (televisdo, série, internet,
youtube e facebook) como espacos que constituem suas subjetividades que ndo eram as mesmas
de ontem e que, talvez, ndo venham a ser as mesmas de amanha (RAMOS, 1995).

Ao considerar que o conceito de “Consciéncia Negra” tem a ver com o reconhecimento da
necessidade da populacdo negra restituir sua autoestima, outrora atacada e diminuida pelo
discurso colonial, é de suma importancia para esta investigacdo tornar visiveis outros espacos
culturais por onde meus/minhas colaboradores(as) também transitam e que sdo legitimados por
eles(as) como territorios pedagogicos em que constroem suas experiéncias de subjetividades e
que sdo, habitualmente, silenciados em detrimento aos conteddos disciplinares, objetivistas e
descontextualizados validados pela prética e discurso da pedagogia escolar (HERNANDEZ,
2007).

Assim, ndo dissociado dos relatos e das discussbes que integram a categoria
“pedagogizacao folclorica”, parto do momento em que perguntei para os(as) meus/minhas
colaboradores(as) se ja tiveram momentos dentro da rotina escolar para falarem e serem ouvidos
acerca das suas vivéncias enquanto sujeitos que possuem corpos racialmente marcados. Apds
alguns posicionamentos de outros colaboradores, Caua e Deise mencionaram fazer parte de um

grupo de discussao no facebook onde isso ocorre.
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Deise, tomando a palavra disse “la a gente debate sobre coisas que estdo acontecendo no
dia a dia. O grupo é composto por muitas pessoas e. qualquer pessoa pode entrar”, perguntei
como foi para que ela entrasse neste grupo, ela respondeu que foi convidada, assim como Caua.
Ao perguntar para Deise se ap0s sua entrada nesse grupo houve mudangas no seu modo de se ver
e de ver o mundo, ela respondeu com constrangimento que “sim... Antes de entrar nesse grupo eu
era digamos... Eu ndo acho que sou super inteligente na questdo racial, mas eu era muito mais
alienada do que sou hoje. L& no grupo a gente conversa, a gente debate e vai ouvindo um a
opinido do outro”.

Caud complementando a fala da participante disse que “0 grupo é so sobre negro, mais
informagdo mesmo”. Ao mencionar que foi através desse grupo que ele teve acesso ao filme
sobre a vida de Martin Luther King, Augusto o interrompeu para perguntar “quem € Martin
Luther King?”. Caua tentou responder, mas nao conseguindo arrumar seu pensamento, pediu
para Deise responder por ele, entdo ela disse para Augusto que “ele ficou conhecido por ter feito
um discurso em que dizia ter um sonho que as pessoas ndo seriam julgas pela cor, mas sim pelo
cardter”. “Ahhhh, eu vi no Cris” respondeu ele com nitida empolgagéo.

A partir do panorama acima apresentado, destaco a relevancia da cultura visual que
transita pelas vias virtuais e midiaticas na vida destes sujeitos e 0 quanto ela media processos
pedagogicos; o que nos sugere que “hoje mais, do que nunca, 0 professorado precisa revisar o
que constitui os fundamentos de sua préatica e criar novas maneiras de conhecer e de relacionar-se
com o conhecimento e com os aprendizes” (HERNANDEZ, 2007, p. 16). Isto porque “a maior
parte das nossas experiéncias visuais acontecem fora dos momentos de observacdo formalmente
estruturados” (MIRZOEFF, 2003, p. 25).

Esta compreensdo se d&, pois € nitido a partir das falas dos(as) participantes em foco que
0 espaco das redes sociais lhes parece mais seguro para exporem suas opinides, pois ndo se
percebem medidos e/ou avaliados por superiores; no espago das redes sociais virtuais seus
conhecimentos possuem a liberdade de serem construidos a partir da interagdo com outros locus
de enunciacgéo, pois como nos disse Cauad “tem gente de todo tipo ld”. Nesse sentido, Moreira e
Candau (2007) compreendem que “para o adolescente familiarizado com as inumeras
possibilidades oferecidas pela internet, o acesso a informagdes e saberes se faz, frequentemente,

de modo ndo linear e ndo gradativo” (p. 24). Logo, no espaco apontado pelos(as) meus/minhas
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colaboradores(as) o conhecimento existe e circula como algo vivo, conectado com o0 mundo em
que as coisas acontecem e em que estdo inseridos.

Estes relatos nos indicam que é preciso criar, em contexto escolar, novas narrativas e
experiéncias de aprendizagem que tenham sentido direto com 0 mundo da experiéncia vivida, que
possibilitem que estudantes se vejam dentro de uma problematica que ndo esta morta no passado,
pelo contrério, que esta no presente e vive em constante atualizagdo, sobretudo narrativas e
experiéncias que promovam nos estudantes a percepcao de que podem ser agentes de mudanca ao
mesmo tempo em que vao construindo conhecimentos referentes as dinamicas das relacbes
raciais e da cultura visual em projetos identitarios e subjetivaces de subalternidade e
resisténcias. Visto que, enquanto campo transdiscilplinar e transmetodolégico, “a cultura visual
da prioridade a experiéncia cotidiana do visual, desde a instantanea até o video, incluindo a
exposicao de obras de arte de éxito” (MIRZOEFF, 2003, p. 25).

Augusto ao dizer que conhece a figura Martin Luther King através da série de TV “Todo
mundo odeia o Cris” nos confirma o aspecto pedagégico dos produtos da cultura visual e o
quanto eles “disputa” a narrativa do conhecimento. Apds relevar esta informagdo, Augusto,
abrupta e constrangidamente interviu em seu proprio discurso dizendo “nada a ver, né!”. A meu
ver, esta acdo me pareceu uma tentativa de deslegitimar o seu préprio conhecimento, por este ter
se dado por meio de um produto da cultura de massa que promove prazer, 0 que destoa das
pedagogias escolares de cunho disciplinar/institucional com o qual esta acostumado. Conseguinte
a esta conduta do colaborador, Rita buscou apoiar a experiéncia de Augusto afirmando “esse
seriado mostra muita coisa legal”.

Destarte, adentrando na relacdo que meus/minhas participantes estabelecem com as
visualidades que podem atuar como promotoras de processos de subjetivacdo que viabilizam
sentidos corporificados que constituem seus modos de ver a si mesmos, enquanto sujeitos negros,
e aos outros (HERNANDEZ, 2007) me pus a perguntar para eles(as) como se relacionam com
suas aparéncias, especificamente cabelos e modos de vestir. Tal questionamento veio a tona
quando Deise relatou que ndo s6 participa do grupo de discussdo, como também é seguidora de
algumas paginas virtuais no facebook de tematica negra e que também assiste canais de youtubers
negras. As meninas que compunham o GF, nesse momento, protagonizaram a nossa conversa.

Esta minha pergunta também veio atravessada pelas observacdes que fiz no campo antes e

durante o evento da ‘“consciéncia negra”’, momento em que me surpreendi com o fato, ja
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mencionado, de ter visto que as alunas do turno da tarde que possuiam cabelos crespos 0s
usavam, majoritariamente, de forma natural, algumas ostentavam penteados black power, outras
trancas braidbox?® e amarracées com bandanas.

“Eu sempre alisei meu cabelo, desde pequena minha mae me for¢ava alisar, ndo ia na
padaria sem estar com o cabelo preso. Eu ficava triste porque antes de fazer o retoque das raizes
eu conseguia sentir as ondinhas do meu cabelo”, compartilhou Rita com a voz embargada e
lagrimas aparente. Apds eu perguntar quando ela decidiu ndo mais os alisar, relatou que “tem uns
dois anos, um dia cheguei em casa e disse pra minha mde que ndo ia mais alisar o cabelo”.
Frente a esta confissdo questionei da onde veio essa forca e inspiracdo para enfrentar algo que era
comum, apesar de desconfortavel. “Ah, eu sempre quis, né... Mas minha mée nao deixava, entao
comecei a ver um monte de mulher negra com cabelo crespo igual ao meu e ai decidi! Hoje t6
aqui, amando meu cabelo!”.

Nesta declaracdo a participante nos oferece a possibilidade de refletirmos sobre dois
aspectos: 1) a manutencao do racismo a partir da imposicao de um padrdo estético hegemonico e
2) os efeitos da representacdo positiva. Sobre o primeiro ponto bell hooks (2005) explicita que
“doi perceber a relag@o entre a opressdo racista e 0s argumentos que usamos para convencer a nos
mesmas e aos outros de que ndo somos belos ou aceitaveis como somos” (2005, p. 8). O desabafo
da autora coaduna com a declaracdo de Caua que assumiu ndo deixar o cabelo crescer por ter
“cabelo de bombril”. Realmente, ao ouvir um jovem menino negro reproduzindo com tanta
propriedade um discurso racista para se sentir livre de ataques é de causar grande desconforto.

Mediante esta fala de Caud eu intervi perguntando onde aprendeu a ver o cabelo dele
desta forma, ele me respondeu com inseguranga e constrangimento “ndo sei”. Destarte, é de
suma importancia que levemos em consideracdo que o racismo € aprendido por todos e se
introjeta nas suas proprias vitimas. O que confirma a compreensdo de que “a rejei¢ao a condigdo
racial é aprendida no decorrer do processo de socializagdo dos individuos negros, por que
vivemos em uma sociedade que nega qualidades positivas aos negros” (SILVA et al, 1999, p. 29).

Neste sentido, ressalto o segundo aspecto suscitado pelo relato de Rita, o qual vem a ser,
a meu ver, uma reacao aos sistemas de representacdo que propagam discursos racistas. Me refiro
aqui, as acdes e produtos que agem como mobilizadores de processos de subjetivacao nos sujeitos

a partir de representacdes positivas, como foi 0 caso de Rita e da propria Deise quando nos disse

2 Aplique de trangas sintéticas tradicional em grupo negros urbanos.
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“eu alisei porque eu queria, ndo foi ninguém que me fez alisar. Me arrependi? Me arrependi,
pretendo deixar ele natural de novo”. Seu plano de retornar aos cabelos naturais me parece
fundado no desejo de agora se relacionar com sua estética sob outro(s) prisma(s), afinal, ela
mencionou que acompanhar a youtuber Rayza Nicacio a ajudou a desejar ter seus cabelos
naturais novamente.

No que diz respeito aos meninos que integravam o grupo, posso dizer que apesar do
predominante siléncio que fizeram durante as falas das colaboradoras sobre as suas estéticas,
houve um momento, no primeiro dia de encontro com o GF, em que todos 0s meninos, exceto
Ricardo, assumiram que gostariam de fazer dreads®’, como os que eu usava na época. Ao
perguntar por que ndo faziam, Caud, que era o que tinha o cabelo mais crespo e a pele mais
escura de todos nos, disse se evadindo “0 pessoal ia pensar que eu fumo maconha”, ele justificou
sua resposta dizendo que é normal as pessoas acharem que todo “moleque negro usa maconha,
ainda mais com o cabelo assim”, disse apontando para os meus cabelos.

Esse relato de Caud me oportunizou pensar ndo s6 sobre a maneira como ele se vé e se
relaciona com seus cabelos, mas de como eu também me relaciono como 0s meus e de quanto
tempo demorei em assumi-los grande - no estilo black power - ou com dreads, principalmente,
por ter ciéncia que seria necessario romper e enfrentar preconceitos como o citado por Caua.
Desta forma, acredito que assim como Caud e eu, outros incontdveis jovens negros venham a
manter durante muitos anos das suas vidas seus cabelos raspados (por “desejo” ou
compulsoriamente) para, consciente ou inconscientemente, se esquivarem do preconceito e de
estereOtipos pejorativos que correm na sociedade.

Tendo em vista os relatos cedidos pelas(os) minhas/meus colaboradoras(es) compreendo
que “as representagdes visuais tém a ver com constituicdo dos desejos, na medida em que
ensinam a olhar e a olhar-se, contribuindo para a construgao de representacGes sobre si e sobre o
mundo” (HERNANDEZ, 2007, p. 32). A partir deste rizomatico quadro de experiéncias vividas,
compartilho da compreensdo de Hernandez (2007) acerca da necessidade de nos apropriar de
“outros saberes e de maneiras alternativas de explorar e de interpretar a realidade, em
comparagdo as atuais disciplinas escolares” (p. 35), tal como Deise, Rita e Augusto fizeram:

cientes da pertinéncia de abordar questbes relacionadas a vida cotidiana dos seus pares e

2! Dreadlock, também conhecidos como dreads, é um modo de usar os cabelos popularmente difundida pelo
movimento rastafari.
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desejosos por cri(ativas) formas de apresentar/compartilhar/representar conhecimentos
realizaram, dentro do evento escolar referente a “consciéncia negra”, a exposi¢ao do tema “beleza
negra e autoestima®*”. Segundo estes participantes o tema foi concebido pela prépria turma.

Deise relatou que “ter trabalhado esse tema foi bem legal, porque a gente falou de como
cuidar do cabelo crespo, varios tipos de penteado, tipo africanos que as pessoas também podem
fazer, varias maquiagens... essas coisas”. Ela afirmou que esse tema ¢é importante porque “as
vezes tem tanto racismo quando a gente é negro, que a gente ndo tem vontade de ter aquela cor,
a gente fica pensando gue se a gente ndo for da forma que a sociedade impde a gente ndo vai se
achar bonito”. Rita completou dizendo “é, as vezes as pessoas falam do nosso cabelo”.

Entendo que esse grupo de colaboradoras(es), ao passo que reconheceram 0 consumo e 0
convencimento exercido pelas visualidades mediadoras de discursos racistas, buscaram
produzir/apresentar outras visualidades, diria aqui visualidades de (re)existéncia. Assim, retiro
desse quadro empirico, materiais que sugerem que a abordagem e o interesse destas(es) jovens
em apresentar 0 tema “autoestima e beleza negra” se deu ndo sé pelo fato de serem jovens
negras(os), mas, principalmente por serem jovens que consumem visualidades outras que
promoveram e estimularam processos de agéncia e subjetivacdo nelas(es) mesmas(0s).

Os relatos apresentados até aqui tem nos validado a seguir neste(s) caminho(s) mirando a
compreensdo de que

cada vez que o racismo recua, ele o faz somente diante de uma ferrenha
oposicdo. E cada vez que essa oposi¢do enfraquece, ele comega novamente a
ganhar novos espacos, continuando a evoluir — da mesma forma que evolui o
tempo — conforme o seu sentido inicial. O racismo nunca recua de forma
permanente (MOORE, 2007, p. 289).

Rita colabora para que olhemos com atencdo para a poténcia das representacdes e
representatividades positivas ao conjecturar que quando era mais nova “ainda ndo tinha esse
boom de cabelo cacheado. Acho que se tivesse eu teria parado de alisar a mais tempo . Quando
questionada sobre onde vé esse “boom de cabelo cacheado”, ela respondeu “ah, na televiséo, na
internet e algumas revistas, das vezes”. Com isso, percebo que ha uma nitida relacdo entre os

efeitos do racismo e autoestima desses(as) jovens, pois “estigmatizados, homens, mulheres e

22 Como explicitado no capitulo de metodologia todas as atividades tematicas ocorriam concomitantemente durante
os dias de evento. Devido a essa dinamica ndo foi possivel registrar e nem observar tal apresentacdo. Desta forma,
esclareco que as informagOes e descrigdes feitas pelos(as) colaboradores acerca da mesma é ausente da minha
observagdo e registro presencial, assim tenho seus relatos como o0s Unicos dados possiveis.
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criangas negras sdo forcados a constituirem novas formas de socializagdo como enfrentamento
das coercdes fisicas e simbolicas que perduram ao longo da histéria da civilizagdo humana”
(MATTOS, 2015, p. 41). Penso que o alisamento e o raspar compulsorio dos cabelos crespos sao
expressdes disso. Afinal, como esclarece Nilma Nilo Gomes (2009, p. 9) “o racismo imprime
marcas negativas em todas as pessoas, de qualquer pertencimento étnicorracial, e € muito mais
duro com aqueles que sdo vitimas diretas”.

Assim, nos atendo aos relatos biograficos das colaboradoras, podemos afirmar que na
contemporaneidade vivenciamos uma maior e mais contemplativa diversidade estética, em que
“principalmente se observa a insurgéncia dos cabelos crespos e naturais numa nova construgéo de
estima e pertencimento” (MATTOS, 2015, p. 40). Segundo afirma¢do de, Ivanilde Guedes de
Mattos (2015, p. 44), hoje “[...] vivemos um tempo de ressignificagdo da estética negra”.
Segundo ela, “ha uma reparagdo dos elementos identitarios, anteriormente negados, como signo
de uma bandeira de luta liderado pelas mulheres negras em sua maioria” (Ibidem, p. 44).

Sobre este ponto contamos com a contribuicdo de Augusto. Por ter ficado a margem
durante a apresentacdo do tema, pode nos relatar que viu meninas “prestando bastante atencéo
quando elas [Deise e Rita] estavam dando dicas de cabelo”. “Pois é... eu achei bem legal nosso
tema. E importante falar sobre autoestima e empoderamento”, afirmou Deise. Ao perguntar o
que era “empoderamento”, houve siléncios, risos escondidos e fei¢cBes de inseguranca. Tentando
motivar o GF, fiz questdo de dizer que ali ndo havia resposta “certa” ou “errada” era “apenas
uma conversa”. Assim, se desprendendo da vergonha Caud respondeu “empoderamento é falar
umas palavras para a pessoa ndo ficar depressiva pelo que ela €”. Apesar de ter entendido a
ideia do meu colaborador, € importante apontar que aqui ha uma compreensao de que 0 a acéo de
“empoderar” é dependente de um terceiro sujeito e, este entendimento se aproxima muito mais do
conceito de Empowerment, o qual associa-se ao ato de “dar poder”. Contudo quando esta
expressao vincula-se ou parte de um contexto de grupos sociais subalternizados € preciso evocar
0 Seu conceito a partir da perspectiva freiriana, o que

implica, essencialmente, a obtencdo de informaces adequadas, um
processo de reflexdo e tomada de consciéncia quanto a sua condicdo
atual, uma clara formulagéo das mudancas desejadas e da condigéo a ser
construida. A estas variaveis, deve somar-se uma mudanca de atitude que
impulsione a pessoa, grupo ou instituicdo para a a¢do pratica, metddica e
sistematica, no sentido dos objetivos e metas tracadas, abandonando-se a
antiga postura meramente reativa ou receptiva (SCHIAVO; MOREIRA,
2005, p. 59).
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Nao perdendo de vista que o conceito de “Consciéncia Negra” esta associado a uma
postura de estabelecimento do orgulho e valorizacdo positiva entre o0s sujeitos negros frente aos
seus fenotipos, destaco que a partir tanto da observacdo realizada durante os dois dias de evento
alusivos ao Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia Negra quanto dos relatos dos
minhas/meus colaboradoras(es), posso dizer que a turma que Deise, Rita e Augusto integraram
foi a Unica, a meu ver, que trouxe visualidades positivas do negro na contemporaneidade, pois
difere da ordem que Ricardo denunciou ao dizer que “todo ano tem peca que sé tem negro
apanhando”.

Todavia, enquanto as colaboradoras falavam sobre suas estéticas e a relagdo com o tema
elegido pela sua turma, Caud relatou que ndo gostou do trabalho delas porque “falaram so de
mulher... tipo é ‘consciéncia negra’, né?! Nao ‘consciéncia feminina’!”. A intervencdo de Caua
tem relevancia, pois a construcdo e os ataques que a masculinidade negra sofre sdo algo que néo
se tem muita visibilidade quando pensamos em pedagogias antirracistas. Desta forma, trago esta
indignacdo do meu colaborador para pontuar alguns lampejos reflexivos advindos da minha
estada no campo e das conversas desenvolvidas no GF que, a meu ver, versam sobre autoestima e
masculinidades negras. A priori destaco que

como nos lembra Fanon (1983), no imaginario ocidental, um negro nao é um
homem, antes ele é um negro e como tal ndo tem sexualidade, tem sexo, um
sexo que desde muito cedo foi descrito no Brasil com atributo que o emasculava
ao mesmo tempo em que o assemelhava a um animal em contraste com o
homem branco. Este imaginario é perceptivel no modo como a masculinidade é
representada na literatura, cinema, telenovelas, jornais, revistas e propagandas,
inclusive nas oficiais. Nelas os tempos psiquico do negro macrofalico é retratado
através de esteredtipos que foram forjados durante anos até tornarem-se verdade
[...] (SOUZA, 2009, p. 100).

Durante as observagdes do campo no periodo que antecedeu o evento pude visualizar que
muitos dos jovens negros que circulavam pelos corredores da escola traziam em sua corporeidade
referéncias do que se pode entender por “gangsta boy style”® (HOOKS, 2015). Poucos eram 0s
que ndo entravam nessa categoria, afinal a “hiper-heterossexualidade atribuida & homens negros ¢é
usada para engessar normas, mas nao as praticas [...]” (COOPER, 2006 apud RIBEIRO; FAUSTINO,

% Estética e corporiedade associada & cultura hip-hop gueto norte-americana.
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2017, p. 173). Esta percepgdo me levou a reconhecer que estes meninos estabelecem relagdes de
desejos com visualidades associadas a cultura rap e hip-hop, a qual esta presente no dia a dia de
muitos dos meninos e das meninas da periferia de Brasilia, ndo sendo a escola uma excecéo.

Partindo dessa compreensdo € importante destacar que no que diz respeito aos meninos e
homens negros que performam estas masculinidades “raramente ouvimos falar sobre a pressao
que eles recebem das pessoas brancas para provar que sdo ‘negros de verdade’” (HOOKS, 2015,
p. 685). Neste sentido é pertinente que busquemos ndo naturalizar as masculinidades racializadas
(PINHO, 2004), ou seja, esta atitude convoca

uma abordagem que destaque tanto as experiéncias sociais complexas difusas,
contraditdrias, paradoxais e descontinuas vividas nestas masculinidades negras,
como o0s esteredtipos de virilidade, coisificacdo sexual, brutalizacéo,
criminalizacdo e suspeicdo criminal atribuidos aos homens negros como
categorias perceptuais e imagens culturais (FERGUSON, 2000 apud RIBEIRO;
FAUSTINO, 2017, p. 176).

Neste sentido, também € importante destacar que durante os dias de evento, além das
imagens que apresentavam homens negros escravizados, havia também as que traziam figuras de
cantores de hip-hop estadunidenses. Mediante isso, nos cabe levantar a questdo: até que ponto
estas visualidades que estes jovens consomem os fazem construir subjetividades apoiadas em
esteredtipos de masculinidade negra? Quais visualidades sobre 0 homem negro estas imagens
ajudam a constituir? Tais questdes suscitam considerarmos que

a imagem digital, por ndo depender de um suporte fisico especifico, ganhou
caracteristicas especiais como veiculo propicio para estimular e catalisar
expectativas, desejos e sonhos de criangas, jovens e adultos susceptiveis e, de
certa forma, vulnerdveis as influéncias do capitalismo cultural eletrdnico,
anunciado pelas economias do entretenimento e do espetaculo (TOURINHO;
MARTINS, 2011, p.56).

Desta forma, buscando formas de me aproximar um pouco mais das vivencias que meus
colaboradores estabelecem com produtos da cultura visual e a influéncia que podem exercer
sobre eles, perguntei se tinham referéncias negras que Ihes inspirassem. Em sua resposta Marcos
disse “eu me inspiro no Tupac e Notorius Big, eu quero ser rapper... ja escrevo algumas coisas e
canto masica dos outros”. Caud, que também era o mais alto de todos os integrantes do grupo,

disse “Lebron, Michel Jordan... sdo mais jogadores de basquete mesmo que me inspiram, porque
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ndo tem um que ndo cresceu na miséria e eles me inspiram a chegar no topo... Eu sou jogador de
basquete, entendeu?!”; Augusto perguntou rindo se podia citar mulher, tendo meu aval, ele
mencionou “Beyoncé e Rihanna”, por ultimo Marcos nos disse se inspirar no ex-procurador da
Republica, Joaquim Barbosa.

Contudo, se partirmos da compreensdo de que sdo nos segmentos da musica e do esporte
que, majoritariamente, homens negros alcangam espagos de “visibilidade positiva” nas
sociedades ocidentalizadas, poderiamos inquirir que este seria um dos efeitos da
representatividade “guetificada” a manutengdo de projecdes simbolicas estanques. Afinal
“numeros, palavras, imagens, simbologias e representagdes subjetivas ndo sdo epifendémenos ou
reflexos puros da base material do real social, mas elementos constituintes (e constituidores) do
real, interagindo contraditoria e complexamente com o material” (AGUIAR, 2010, p. 93).

Por outro lado, esta relacdo de desejo dada entre meus colaboradores e os produtos da
cultura visual pode ser compreendida também como expressdo de resisténcia e oposi¢do as
narrativas hegeménicas sobre o que é ser negro, posto que ha proeminentes discursos que
sugerem “o negro” fixado a sua essencial pureza cultural com acentuadas expressdes folcloricas e
excéntricas.

Ademais, a partir dos dados empiricos discursivos que os participantes do GF foram
motivados a ceder, pude compreender que esses jovens vivenciam dindmicas de desejo e prazer
com narrativas que versam sobre o que ¢ “ser negro” de uma perspectiva capitalista simbdlica.
Isso se fez perceptivel, no momento em que Marcos nos disse rindo que se inspira muito no
visual dos rappers americanos s6 que ndo tem o dinheiro que eles tém para comprar ténis iguais
aos deles. Para melhor explanar esta percepcao € importante trazer a compreenséo de que dentro
da dindmica capitalista p6s-moderna

a imagem fornece a&s mercadorias e respectivos sectores de producéo,
distribuicdo, comercializagdo e marketing, um revestimento visual apelativo e
criador de empatia e identificacdo subjectiva entre o agente consumidor e a
mercadoria. Portanto, dentro desta abordagem, a imagem cumpre o papel de
alimentador simbdlico-cognitivo de uma massa tendencialmente crescente de
consumidores e, em simultaneo, opera como um factor propulsionador de novas
necessidades (HARVEY apud AGUIAR, 2010, p. 94-95).

Logo, considero importante atentarmos para um dos problemas que Denzin (1997, p. 11
apud MARTIN, 2013, p. 350) traz a luz sobre as politicas de visibilidade, as quais, segundo esse
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autor, entremeiam-se ao capitalismo, pois devido & perspicécia e capacidade de reinvencgdo
inerente a este sistema as ideologias e as pautas identitrias com acentuados discursos
autocomplacentes passam a ser bem vindas enquanto forem produtivas para o mercado. Afinal

[...] os afetos e desejos, as identidades e os estilos, especialmente os subalternos
e alternativos, produzem valor econdmico e simbolico. Esse fato faz com que o
mesmo processo de representa-los e visibiliza-los deva ser questionado como via
para emancipacdo e autonomia politica dos sujeitos, ja que a0 mesmo tempo
contribui para regula-los e fazé-los legiveis para o mercado (MARTIN, 2013, p.
350).

O colaborador, Ricardo, nos trouxe um dado que representa um entrave na aproximacao
da escola com os produtos culturais que eles(as) consomem. Segundo ele “o0s professores néao
guerem nem saber do que a gente gosta”. Seu enunciado permite conjecturarmos que suas
relacBes com o rap e a cultura hip-hop, assim como com as midias sdo desprezada pelo corpo
docente de sua escola, contudo esquecem que “as praticas comunicativas da interse¢do entre a
midia e as sociedade — sdo constituidoras da vida social e, a0 mesmo tempo, constituidas por ela-
”(GUIMARAES; FRANCA, 2006, p. 90). Ou seja, ha, por parte da escola, o silenciamento deste
complexo processo pedagogico mediado pela cultura visual transmidiatica, o qual é responsavel
em grande parte pelos sentidos que damos ao mundo, aos outros e a nGs mesmos.

Desta forma, para avancar rumo as experiéncias pedagogicas que possibilitem aos
estudantes a mobilidade do olhar e a elaboracdo de acdes cri(ativas) frente as visualidades e
contravisualidades da alteridade

o professorado precisa revisar o que constituiu os fundamentos de sua pratica e
criar novas maneiras de conhecer e de relacionar-se com o conhecimento e com
os aprendizes. Isso pressupde ultrapassar os limites do que parece aceitavel, de
modo que possamos repensar e transgredir, para criar novas narrativas e
experiéncias de aprendizagem que venham a ter sentido (HERNANDEZ, 2007,
p. 16-17).

Aqui é importante expor que o descredito que a “cultura de massa” enfrenta em territorios
escolares precisa ser desestabilizado, pois como ja mencionado é por meio da cultura que “os
seres humanos d&o sentido as suas vidas, constroem seus sentimentos, crengas, pensamentos, praticas
e artefatos” (SANTOME, 2011, p. 166). Assim, atento as informagdes extraidas das conversas

desenvolvidas entre os participantes do GF, entendi que as visualidades constituidas e constituidoras
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da cultura rap e hip-hop, colaboram, de fato, na forma dos sujeitos representarem seus interesses,
contextos pessoais/coletivos e subjetividades, além do que “nos permitem descobrir o
verdadeiramente relevante em suas vidas” (Ibidem, p. 166).

E conveniente destacar que de acordo com Nascimento (2011) a cultura visual
compreende o curriculo, “como uma possibilidade para aberturas que permitam mudancas
constantes no processo de subjetivacdo, um lugar para a pluralidade de vozes e de interesses [...]”
(NASCIMENTO, 2011, p. 222). Assim, trajetérias pedagdgicas fundamentadas no carater
rizomatico da cultura visual, tem autonomia para iniciarem-se “a partir de qualquer ponto, como
uma imagem ou género, a representacdo de um tema, uma polémica ¢ uma pergunta.”
(DUNCUN, 2011, p. 22). “Isso significa reconhecer que se produz uma distancia entre 0 modo
como a Escola educa e como educam tanto os meios de cultura visual popular (SIC) (o cinema,
0s videogames, a musica popular, a internet, os desenhos animados na televisdo, a publicidade,
etc), como as artes visuais” (HERNANDEZ, 2007, p. 32).

Entretanto, explano que ao lidar com a indignacdo/reivindicacdo que Ricardo nos
apresentou, ndo podemos nos deixar cair no afd irrefletido e pedagogizar os artefatos da cultura
visual que despertam desejos e prazeres nos jovens, primeiramente porque, corre o risco de ser
“purificada, homogeneizada e reconstruida como uma estratégia curricular ou de motivagao”
(GRACE; TOBIN, 1998, p. 46 apud HERNANDEZ, 2007, p 80). Conseguintemente, por
entender que o desafio é promover a atuacao cri(ativa) dos sujeitos dentro do conflituoso campo
que se estabelece entre o cruzamento do prazer e da analise critica (Ibidem, 2007), Hernandez
(2007) nos diz que

0 proposito da compreensdo critica performativa da cultura visual é procurar ndo
destruir o prazer que o estudantes manifestam, mas “explora-los para encontrar
novas e diferentes formas de desfrute”, oferecendo aos alunos possibilidades

para outras leituras e produgdes de “textos”, de imagens e de artefatos [...]
(HERNANDEZ, 2007, p. 71).

Desta forma, é necessario dizer que as visualidades aqui elencadas dizem respeito a um
grupo de sujeitos especificos e que mesmo dentro desse pequeno grupo, COmMposto por seis
participantes, houve distingdes de interesses e afetos pela cultura visual. Afinal ndo é sé o fator
racial que estrutura tais relagdes: ha imbricacGes entre classe, género, faixa etaria, sexualidade,
religiosidade, escolaridade e moradia. Dentre 0s momentos em que isso se manifestou, destaco o

fato de um dos participantes ter dito que se sente muito mais inspirado por mulheres negras do
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que homens negros que performam masculinidades “viris” e “impositivas”, como é o caso dos
cantores de rappers e dos atletas mencionados pelos outros participantes.

A partir desse dado de realidade ressalto que as interpretacGes apresentadas sobre o0s
materiais biograficos e subjetivos dos(as) estudantes que colaboraram com essa pesquisa ndo se
pretendem prescritivas ou inquisidoras, mas sim provocadoras de lampejos acerca da necessidade
de termos a cultura visual como territorio de questionamentos, pois entendo que € de grande valor
que os estudantes, independente dos deus marcadores raciais, sejam convidados e instigados a
duvidarem da prépria representacédo relacionando-a com outras imagens, contextos e relacfes de
poder, vinculando-as também as suas experiéncias, e experiéncias de outros observadores de
diferentes tempos e lugares possibilitando manipulaces e praticas de apropriacdo conectadas
com questdes atuais ou emergentes (HERNANDEZ, 2007).

Entendo, com isso, que a escola, ao abordar tensdes e complexidades referentes as
desigualdades e diferengas raciais, bem como a "Pluralidade Cultural", tenda a “se aproximar
destes ‘lugares’ culturais, em que meninos € meninas, sobretudo jovens, encontram hoje muitas
de suas referéncias para construir suas experiéncias de subjetividade” (HERNANDEZ, 2007, p.
37), inclusive inserindo-se reflexivamente como participantes desta rede. Afinal as identidades e
subjetividades das pessoas negras e sobre as pessoas negras também sdo constituidas durante a
trajetoria escolar. Desse modo, a escola precisa assumir a responsabilidade social e educativa de
contemplar tais complexidades, visto que em nossa sociedade, desde muito cedo, criangas negras
sdo ensinadas a ndo terem visualidades positivas sobre si e nem sobre os que lhe espelham.

Ao tomarmos a cultura visual como lugar de experiéncias pedagdgicas dialdgicas
poderemos vivenciar processos que privilegiam colaboracgéo entre alunos(as) e professores(as) na
construgdo do evento escolar alusivo a Consciéncia Negra. Assim, ao assumir uma perspectiva
qualitativa de aprendizagens, professores(as) junto com a comunidade estudantil ocupardo a
posicdo de investigadores(as) e criadores(as) de problemas e ndo apenas solugbes/explicacGes
para problemas ja dados (TOURINHO, 2010).

Estas concepcbes praticas e tedricas nos possibilitam repensar e reconstruir
constantemente, e de maneira dialdgica, experiéncias de subjetivacdo que deem preferéncia a
diferenca em relacdo a identidade e estimulem a invengdo em lugar da revelagdo (MARTINS;
TOURINHO, 2005), causando com isto tensdes as naturalizagdes socialmente instituidas através

de relagdes de poder, que reverberardo como fraturas sobre elas. Desta forma, concordo com Dias
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(2008) quando nos diz que a Educacgdo da Cultura Visual também potencializa a “intimidade da
relagdo entre conhecimento e agdo”, complementando ao afirmar que “isto ocorre porque cla
conduz os sujeitos a consciéncia critica e a critica social como dialogo preliminar, que conduz a

compreensio, €, entdo, a acdo” (DIAS, 2012, p. 57).



123

CONSIDERACOES FINAIS

Recobrar o percurso investigativo que realizei para trazer aqui esta Dissertacdo é,
primeiramente, reconhecer que o chdo por onde correu parte da minha vida serviu de matéria
prima para producdo do problema que a conduziu. Quais sentidos e subjetividades sdo
produzidas pelo(as)s estudantes a partir das visualidades referentes ao Dia Nacional de Zumbi
dos Palmares e da Consciéncia Negra apresentadas em contexto escolar? Esse questionamento
foi a forca motriz que me levou a, no primeiro capitulo, “Caminhos e descaminhos me fizeram
ser”, entremear alguns recortes autobiograficos com as reflexdes de intelectuais das Ciéncias
Sociais, da Educacdo e da Psicologia. Tal procedimento me possibilitou compreender que as
visualidades que circulam na sociedade criam pegadas simbdlicas e colaboram para a
constituicdo de subjetividades dos sujeitos sobre os corpos racialmente marcados.

Neste capitulo entende-se que a “ra¢a” como categoria discursiva autorizou sob o povo
negro a espoliagdo dos seus sistemas simbolicos, a demonizacgdo dos seus sistemas de crenca, a
condenacdo dos seus fenotipos e a deslegitimacdo das suas subjetividades. Sob esses estigmas
que afligiam (e ainda afligem) os corpos negros em diaspora e em Africa, o conceito de
Consciéncia Negra se fez (e ainda se faz) necessario para tentar reconstruir e construir
experiéncias de subjetivacdo que promovam processos de agregacédo e valorizacdo do negro para
com aquele que lhe “espelha” a pele. Afinal, ser alvo secular de discursos depreciativos provocou
tanto a instalagdo e a atualizacdo do racimo em todas as instancias e relagdes sociais quanto a
destruicdo da autoestima das suas vitimas, consequentemente a desagregacao.

No segundo capitulo, “Colonialidade, raca e educacdo: vias para a (in)justica social”,
apresentei um breve e rizomatico panorama reflexivo acerca dos fatores que promoveram durante

séculos a incrustacdo de visualidades sobre o corpo negro destituidas de empatia e impregnadas
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de desumanidade. Nessas linhas inscrevi os efeitos dos discursos imagéticos oriundos do
colonialismo como uma das principais formas de subalternizaco dos povos oriundos de Africa e
de seus descendentes. Apontando as vulnerabilidades a destituicdo de seus territorios simbdlicos
e geograficos, destaquei 0s processos de resisténcia e organizacdo social iniciados nos anos de
1960 nos Estados Unidos, em Africa e Brasil. Ac¢bes reivindicatorias dos sujeitos negros
brasileiros receberam visibilidade para mostrar que a conquista de direitos sobre seus préprios
corpos e sua insercao aos sistemas formais de instrugdo escolar brasileiro foi fruto de constantes
lutas sociais.

Balizado pela compreensédo de que a inser¢do desse grupo social no sistema de ensino
nacional se deu sob a marca da raca, o respectivo capitulo teve o compromisso em ndo ocultar o
qudo longo foi o caminho percorrido até o surgimento das tendéncias pedagdgicas que se
dispuseram a reconhecer e denunciar o lastro deixado por esses estigmas ndo sé na sociedade,
mas no préprio pensamento pedagdgico e vida escolar.

Nesse mesmo capitulo, destaquei que a presenca dos sujeitos ndo hegemdnicos na
arte/educacdo brasileira e internacional, inicialmente, assumiu um carater exatico, o qual suscitou
aspectos de aparente democracia em resposta aos movimentos sociais que reivindicavam espaco
nas sociedade e nas instituicbes. Sob criticas e adverténcias acerca da incipiéncia dessas praticas
aditivas nos curriculos hegemonico evidenciou-se, nesse capitulo, que tais condutas pedagdgicas
na arte/educacdo protagonizaram no cenario brasileiro até o inicio do século XXI. Contudo, na
sua ultima secdo elucida que quando as contribuicdes dos Estudos Visuais se somaram a
Educacao possibilitou que os sujeitos viessem a ter maior poder de agéncia, viabilizando outras
entradas reflexivas para a critica e emancipacdo dos seus sujeitos, pois a concepcdo das
producgdes simbolicas visuais como artefatos culturais passou a integrar as perspectivas
pedagogicas em arte/educacdo. A partir deste ponto as politicas de subjetividade - processos
constitutivos de modos de ser, de ver e de ser visto - passaram a ser o foco interesse da Educagéo
da Cultura Visual.

No capitulo trés, “Caminhos metodologicos™ apresentei 0s caminhos, percalcos e escolhas
metodoldgicas que tive que fazer visando responder os objetivos que estabeleci com esta
investigacdo, os quais foram: interpretar os discursos dos estudantes sobre as visualidades
apresentadas pela escola durante o evento da “consciéncia negra”; reconhecer algumas outras

visualidades que compdem as subjetividades dos(as) colaboradores(as) acerca dos corpos negros
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e propor reflexdes sobre a possibilidade da Educacdo da Cultura Visual se posicionar como
mediadora na construgdo de sentidos e no reposicionamento dos sujeitos.

Finalmente, no quarto e ultimo capitulo, intitulado “(Entre)vistas”, apresentei nas
categorias de analise “pedagogizacdo folclorica” e “cultura visual” os materiais retirados das
falas dos sujeitos participantes do grupo focal. Seguindo o carater qualitativo interpretativista, me
debrucei sobre o corpus da investigacdo, mantendo constante didlogo com o quadro epistémico
que elegi para compor minhas reflexdes e para me ajudar a interpretar os fragmentos discursivos
oriundo da vida empirica dos sujeitos colaboradores desta investigacao.

Dessa forma, infiro que esta investigacdo traz mais contribuicbes reflexivas do que
praticas, pois como exposto no encerramento da segunda categoria , para que possamos oferecer
a comunidade estudantil experiéncias que desestabilizem subjetividades, é necessario assumir a
perspectiva qualitativa. Independente das categorias raciais em que se associem 0s estudantes, é
importante, primeiramente, tentar se aproximar e reconhecer as nogdes que esses sujeitos
possuem sobre a complexa dindmica racial local e global, bem como o professorado também
precisa se perceber participante dessa dinamica, seja assumindo e problematizando os privilégios
e performances da branquitude como também dando visibilidade para seus marcadores raciais
que lhe sdo socialmente atribuido.

Considero relevante apontar que ndo direciono estes resultados somente a comunidade
docente em artes visuais, pois, como ficou nitido, a configuracdo do evento escolar observado por
mim se deu com a participacdo de professores(as) de varias areas de conhecimento, ou seja, ndo
houve especificidade de area. Contudo reconheco que um dos possiveis desdobramentos desta
investigacdo possa ser: ndo sO observar, mas propor/experimentar metodologias e concepcdes de
projeto em arte/educacdo que visem aludir ao Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e da
Consciéncia Negra.

Como minha colaboradora, Deise atestou, se ndo houver espago propicio para a
construcdo e troca dialogica sobre o tema em questdo os(as) estudantes ndo terdo variedades de
ferramentas criticas para propor contravisualidades que promovam a mobilidade de olhar dos
seus pares, pelo contrério, oferece-se com isso muito mais possibilidades de retroalimentacéo e
atualizagdo de subjetividades estereotipadas/folcldricas/racistas, as quais sdo mediadas por meio

de visualidades imbricadas a discursos do colonialismo.
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E de suma importancia que em conjunto - estudantes e professores(as) - possamos
construir pontes e estabelecer conexdes visiveis entre passados, presente e lampejos de futuro.
Afinal, saio deste processo investigativo ciente de que os integrantes do GF ndo se sentiram
afetados - positivamente - pelas narrativas que em demasia evocaram um passado cristalizado e
descontextualizado Porém, a possibilidade desses sujeitos acreditarem que o “passado ja
passou”, desperta preocupagdes em mim, pois, a meu ver, 0 passado tende a se atualizar no
presente quando meus/minhas colaboradores(as), enguanto negros(as), sao vitimados pelo
racismo.

Aproveito para elucidar que os dados apresentados e produzidos nesta investigacéo
possuem limitacOes, principalmente por meus colaboradores serem todos(as) -autodeclarados(as)
- negros(as). Assumo isso, pois entendo que sob algumas perspectivas, esse aspecto venha a ser
um “complicador”, haja vista que anula a possibilidade de cruzar e tensionar experiéncias de
intersubjetividades com a participagdo de sujeitos possuidores de outras marcagdes raciais.
Contudo, compreendo que esta configuracdo - metodologicamente imprevista - € como um dado
em si mesmo, pois é nada mais do que um possivel reflexo da falta de interesse e afetacdo direta
por parte da comunidade estudantil ndo-negra e socialmente branca no que diz respeito a
“consciéncia negra”. Ainda assim, gostaria de reconhecer que € necessario dar continuidade a
questdo proposta por esta investigacdo de modo a trazer mais olhares que ndo s6 os de estudantes
negros(as). Afinal, o racismo ndo pode ser desestabilizado com somente uma das partes
envolvidas.

Por outro lado, defendo que o fato desta investigacdo apresentar um corpus extraido de
uma comunidade de estudantes onde todos(as) se autodeclaram negros(as), ndo deslegitima o
valor de suas vozes, pois acredito que para tantas decadas e séculos sem nossos antepassados
poderem falar ou falando sem serem ouvidos, o ato de amplificar suas vozes venha a ser, no
minimo necessario. Desta forma, entendo que antes mesmo de pensarmos ‘“academicamente”
sobre as tensbes que intersubjetividades constituidas por categorias raciais discursivamente
distintas e o qué elas podem fomentar, acredito que seja necessario olharmos com empatia para a
populacdo negra, principalmente para a parcela jovem que estd inserida no sistema de ensino.
Afinal, muito tem se falado sobre a “aplicabilidade de conteudos” relacionados a cultura e
historia afro-brasileira e africana, mas percebo que ndo temos buscado ouvir como os estudantes -

independente dos seus marcadores raciais - Se relacionam com essa tematica em sala de aula.
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Nesse processo, pude perceber que os(as) estudantes que integraram o GF tinham muitas
opinides sobre as visualidades alusivas ao Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia
Negra, mas mesmo possuindo materiais empiricos que colaborariam significativamente para
apresentar um sujeito negro contemporaneo muito mais hibrido e fraturado em suas identidades e
subjetividades, os(as) estudantes optaram pelo jogo disciplinar com o qual estdo acostumados a
jogar com a escola, ou seja, escolheram demostrar que compartilham dos saberes da pedagogia
escolar expondo mais uma vez a mesma figura mitica e fixa que é evocada quando se fala sobre
“o negro”, tal qual as visualidades que compdem a primeira categoria de analise “Pedagogizacao
folclorica”.

Compreendi com isso que os(as) proprios(as) alunos(as) negros(as) se afastaram da sua
dimensao racial e deixaram de olhar para os seus préprios afetos, seus prazeres, suas referéncias,
contradicbes e historia, as quais foram apresentadas na categoria “cultura visual” e me
possibilitaram de maneira introdutoria refletir sobre as potencialidades da Educacdo da Cultura
Visual vir a ser mediadora de experiéncias e processos de subjetivacdo que podem colaborar para
0 reposicionamento dos sujeitos sociais nas tramas e dindmicas raciais que compdem o tecido
social brasileiro, visto 0 seu compromisso com a justica social.

Assim, ao analisar as duas categorias com pertinentes elucida¢es que a Educacdo da
Cultura Visual traz para o ensino de artes, compreendi, a partir dos posicionamentos do GF, que
nos, professores(as) de artes que lidamos com a visualidade e suas implicagdes na vida da
sociedade, estamos sendo chamados a assumir perspectivas dialégicas com eles(as) para juntos
constituirmos novas e cri(ativas) relacbes com o visual, visto que a imagem possui a capacidade
de gerar e ressignificar relac6es, inclusive as relagdes étnico-raciais. Com tal acdo educacional,
acredito que possamos colaborar - minimamente - com a transformacdo do presente,

esperangosos num futuro de igualdade, solidariedade e justica social.
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ANEXO A

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE ARTES VISUAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ARTE

CARTA DE APRESENTACAO

Ao cumprimenta-lo, encaminhamos a VVossa Senhoria 0 projeto de pesquisa de mestrado
intitulado “Corpo marcado: sentidos e afetos das visualidades escolares do dia nacional de
Zumbi dos Palmares e da Consciéncia Negra”, sob a responsabilidade do Pesquisador Jorge
Cardoso Paulino com matricula regular no Programa de Pés-Graduacdo em Arte do Instituto de
Artes da Universidade de Brasilia e orientado pelo professor Doutor Belidson Dias.

Assim, vimos solicitar autorizacdo para o desenvolvimento do referido projeto de
pesquisa em uma escola da rede publica de Brasilia/DF. De carater qualitativo, a presente
investigacdo, vinculada a linha de pesquisa Educacdo em Artes Visuais, busca a partir das
visualidades escolares referentes ao Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia negra
(20 de novembro) compreender, na medida do possivel, as afetos e os sentidos que tais
visualidades produzem e mediam entre a comunidade de estudantes do ensino fundamental do
Centro Educacional 07 de Ceilandia. A investigacdo considera que para além da inclusdo desta
data civica no calendario escolar nacional é de suma importancia buscar compreender as
acOes/relacbes que os(as) alunos(as) estabelecem com tal temética e suas visualidades.

Com o respectivo consentimento de seus responsaveis, formarei sem distin¢fes de género,
classe, etnia, raca e sexualidade, um grupo focal (GF) composto por seis estudantes do 8° ano do
ensino fundamental, matriculados na instituicio. Com o GF, serdo efetuados trés encontros,
registrados em audio, desenvolverei com o GF entrevistas semiestruturadas, registradas em audio
e mediadas pela aplicacdo da foto-elicitacdo, o repertorio imagético utilizado durante a aplicacéo
desse método sera composto por registros fotograficos feitos pelo pesquisador com base nas
visualidades que compuseram 0 espago escolar, respectivo aos integrantes do GF, durante o
evento em questdo, bem como as imagens que a escola usou em seus murais, faixas e cartazes.

Com essa metodologia objetivo extrair dados que me permita compreender:
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e De que forma(s) os(as) integrantes do GF se percebem e se relacionam em uma
sociedade racialmente marcada;

e Quais as suas interpretacdes, sensacdes e opinides sobre as visualidades usadas pela
escola durante o evento;

e Quais as outras visualidades compdem suas subjetividades acerca do corpo negro;

e Que afetos sdo provocadas subjetivamente durante as atividades desenvolvidas no
evento.

Isto posto, pedimos a permissao para o pesquisador realizar a pesquisa na escola solicitada

e nos colocamos a disposi¢do para quaisquer esclarecimentos.

Prof. Dr. Belidson Dias
Orientador
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ANEXO B
ACEITE INSTITUCIONAL

O(A) Sr./Sra. nome completo do responsavel pela instituicdo, cargo do(a) responsavel do(a)
nome completo da instituicdo onde os dados serdo coletados, esta de acordo com a realizacdo da
pesquisa, “Corpo marcado: sentidos e afetos das visualidades escolares do dia nacional de
Zumbi dos Palmares e da Consciéncia Negra” de responsabilidade do pesquisador Jorge Cardoso
Paulino aluno de mestrado no Instituto de Artes Visuais da Universidade de Brasilia, realizada
sob orientacdo do professor Doutor Belidson Dias.

O estudo envolve a realizacdo de observacdo e acompanhamento das atividades escolares, no
turno da tarde, referentes a data do “Dia Nacional de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia
Negra” e se desdobrar4 em trés encontros com um grupo focal composto por seis estudantes de 8°
e 92 ano do respectivo turno, onde sera aplicada entrevistas semiestruturadas com registros em .
A pesquisa tera a duracdo de trés semanas com previsdo de inicio em novembro de 2017 e
término em novembro de 2017.

Eu, nome completo do responsavel pela instituicdo, cargo do(a) responsavel do(a) nome
completo da instituicdo onde os dados serdo coletados, declaro conhecer e cumprir as
Resolucdes Eticas Brasileiras, em especial a Resolugdo CNS 196/96. Esta instituicio esta ciente
de suas co-responsabilidades como instituicdo co-participante do presente projeto de pesquisa, e
de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela

recrutados, dispondo de infra-estrutura necessaria para a garantia de tal seguranca e bem-estar.

Nome do(a) responsavel pela instituicdo

Assinatura e carimbo do(a) responsavel pela institui¢éo

Brasilia, de de
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ANEXO C
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa “Corpo marcado: sentidos e afetos
das visualidades escolares do dia nacional de Zumbi dos Palmares e da Consciéncia Negra” de
responsabilidade de Jorge Cardoso Paulino, aluno de mestrado da Universidade de Brasilia. O
objetivo desta pesquisa é compreender:

e Como os(as) integrantes do GF se percebem e se relacionam em uma sociedade
racialmente marcada;

e Quais as suas interpretacOes, sensacOes e opinides sobre as visualidades usadas
pela escola durante o evento;

e Quais as outras visualidades compdem suas subjetividades acerca do corpo negro;

e E, por fim, que afetos sdo provocadas durante as atividades desenvolvidas no

evento.

Assim, gostaria de consulta-lo(a) sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com a
pesquisa.

Vocé receberd todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apés a finalizacdo da
pesquisa, e Ihe asseguro que o seu nome nao serd divulgado, sendo mantido 0 mais rigoroso
sigilo mediante a omissdo total de informacgdes que permitam identifica-lo(a). Os dados
provenientes de sua participa¢do na pesquisa, tais como questionarios, entrevistas e gravagao em
audio, ficardo sob a guarda do pesquisador responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados serd realizada por meio de trés entrevistas semiestruturadas, com
duracdo de 70 a 90 minutos, junto a um grupo focal composto por mais cinco estudantes do
respectivo Centro Educacional. E para estes procedimentos que vocé esta sendo convidado a
participar. Sua participacdo na pesquisa ndo implica em nenhum risco.

Sua participacdo é voluntaria e livre de qualquer remuneracéo ou beneficio. Vocé é livre
para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer
momento, se alguma questdo deixar-me chateado (a) ou desconfortavel, eu sou livre para recusar-
me a responder a qualquer momento. A recusa em participar ndo ira acarretar qualquer

penalidade ou perda de beneficios.
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Se vocé tiver qualquer divida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do

telefone 61 99884-0259, pelo e-mail jorgepaulino.jcp@gmail.com.

Garanto que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio de uma
oficina que contemple o tema pesquisado, podendo ser publicados posteriormente na comunidade
cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de
Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informacdes com relacdo a
assinatura do TCLE ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidos através do e-mail do
CEP/IH cep_ih@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o(a) pesquisador(a)

responsavel pela pesquisa e a outra com o senhor(a).

Assinatura do (a) participante Assinatura do (a) pesquisador (a)

Brasilia, de de
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ANEXO D
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, , com

R.G: e CPF: : permito que

participe da pesquisa

“Corpo marcado: sentidos e afetos das visualidades escolares do dia nacional de Zumbi dos Palmares e
da Consciéncia Negra” com orientacdo do professor Doutor Belidson Dias e de responsabilidade de Jorge
Cardoso Paulino, aluno de mestrado da Universidade de Brasilia.

Estou ciente de que o seu nome ndo serd divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo
mediante a omissao total de informacbes que permitam identifica-lo(a). Os dados provenientes de sua
participacdo na pesquisa, tais como questionarios, entrevistas e gravacdo em audio, ficardo sob a guarda
do pesquisador responsavel pela pesquisa.

Também estou ciente de que a coleta de dados serd realizada por meio de trés entrevistas
semiestruturadas, com duracdo de 70 a 90 minutos, junto a um grupo composto por mais cinco estudantes
do Centro Educacional 07 de Ceilandia-DF. Concordo que a sua participacdo voluntaria e livre de
qualquer remuneracédo ou beneficio na pesquisa ndo implica em nenhum risco. Cabendo tanto
a mim retirar meu consentimento, guanto ao @

recusar-se a

participar, ou interromper sua participacdo a qualquer momento, caso alguma questdo o(a) deixa
chateado(a) ou desconfortavel, ele(a) podera se recusar a responder e que a sua recusa em participar ndo
ird acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Por fim, confirmo que conversei com Jorge Cardoso Paulino sobre o estudo, e foi dada uma cépia
deste consentimento para mim. Eu entendi o que li ou 0 que ouvi e tive minhas perguntas respondidas.
Reafirmo que estou ciente que a participagdo do meu filho(a) neste estudo é voluntéria e ndo remunerada e
que ele(a) é livre para recusar estar no estudo ou desistir a qualquer momento. Assim, autorizo o uso das

entrevistas e das imagens coletadas por Jorge Cardoso Paulino nas publicagdes decorrentes desta pesquisa.

Assinatura do(a) responsavel

Assinatura do (a) participante

Assinatura do (a) pesquisador
Brasilia, de de
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ANEXO E

Roteiro do Grupo Focal

Pontos focais do primeiro dia de encontro com o GF:
a) Apresentacdo dos(as) colaboradores(as);
b) A relagdo dos(as) colaboradores com o evento da “consciéncia negra” e suas visualidade;
c) As atividades que viram;

d) As atividades que desenvolveram.

Pontos focais do segundo dia de encontro com o GF:
a) Relacdo com a propria imagem;

b) Referencia da cultura visual.



