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Resumo

A partir da articulacdo entre dois campos de conhecimento distintos, a Antropologia e a
Educacéo, esse trabalho teve como objetivo problematizar as construgdes de categorias
e significados relativos a temética da diversidade em discursos e praticas educacionais.
Buscou-se, também, compreender de que maneira essas categorias sdo mobilizadas em
diferentes instancias: nos discursos institucionais e académicos e naqueles produzidos
no cotidiano escolar. Muito se produz nas ciéncias sociais a respeito dessas questoes,
embora seja mais ou menos recente a tentativa de articular diversas categorias (raga,
género, classe, sexualidade, idade etc.) com vistas a compreender como a diversidade é
construida e manipulada em toda sua complexidade. A presente pesquisa pretendeu

contribuir para essa reflexao.

Palavras-chave: educacdo, relacdes raciais, diversidade, sistema educacional, nacao

brasileira.



Abstract

Starting from the articulation between two distinct fields of knowledge, Anthropology
and Education, this dissertation had as its main objective to problematize the way
categories and meanings towards the theme “diversity” are constructed in educational
discourses and practices. Another objective was to understand the way those categories
are used in different fields, such as institutional and academic discourses, as well as
discourses produced in the school everyday life. Quite a lot has been produced about
this subject, although the attempt to articulate different categories (race, gender, class,
sexuality, age etc.) in order to understand the complex construction of diversity may be
recent. This dissertation intended to contribute to this reflection.

Key words: education, racial relations, diversity, educational system, Brazilian nation.



Serd que precisamos comegar sempre
um estudo de diferentes sistemas de
interpretacdo, por exemplo, com 0s
atores — ou intérpretes — bem definidos
em termos daquela incessante litania de
raca, classe género e etnicidade? Talvez
seja mais proveitoso comecar de modo
mais impessoal, com compromissos e
confrontagdes interpretativas no intuito
de determinar as condic¢des pragmaticas
por meio das quais essas proprias
categorias sdo definidas e aplicadas. Ou
seja: descobrir a maneira como ‘raga’,
‘classe’,  ‘género’ e  ‘etnicidade’
emergem dessas confrontagdes
interpretativas e como funcionam
retdrica e politicamente.

(CRAPANZANO, 2001, p. 447).
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APRESENTACAO

A escolha por realizar uma pesquisa em antropologia, tomando o campo da educacédo
como tema central, partiu da premissa de que ha muito em comum entre esses dois
campos do saber. Em ambos, inevitavelmente, a partir do contato, do confronto e do
estabelecimento de vinculos com o outro (que € multiplo e plural) obriga-se a revisao de
pressupostos (tedricos ou pedagdgicos) ja constituidos e legitimados, assim como das

praticas presentes e futuras.

Para tanto, pretendi construir um objeto de pesquisa que articulasse os dois campos de
conhecimento, problematizando uma questdo que a meu ver se apresenta como central:
construcdes de categorias e significados relativos a tematica da diversidade em

discursos e praticas educacionais. Ja, que, segundo Nilma Lino Gomes:

Apesar de reconhecermos, pelo menos no nivel do discurso, que
a construcao social, cultural e historica das diferencas, ou seja, a
diversidade, é algo belo e que da sentido a nossa existéncia,
sabemos que, na pratica, no jogo das relacdes de poder, as
diferencas socialmente construidas e que dizem respeito aos
grupos sociais e etnicorraciais menos favorecidos foram
naturalizadas e transformadas em desigualdades. (GOMES,
2006, p. 25).

Muito se publica no campo da Educacdo sobre a tematica do preconceito e da
discriminagdo em seus multiplos aspectos (racial, de género, sexual, contra pessoas com
deficiéncia etc.)! e assistimos a um movimento cada vez mais intenso de incorporagédo
dessa discussdo no campo das politicas publicas educacionais — discussdo que costuma
gravitar em torno de nog¢des acerca da “diversidade” ou “pluralidade cultural”.

Independentemente do termo que se mobilize, a ideia de cultura, cara a constituicdo da

1 Em 2009, por exemplo, foram divulgados os resultados da pesquisa que integra o “Projeto de
estudo sobre agOes discriminatérias no &mbito escolar, organizadas de acordo com as &reas
tematicas, a saber, etnicorracial, género, geracional, territorial, necessidades especiais,
socioecondmica e orientacdo sexual”’, realizada pela Fundagdo Instituto de Pesquisas
Econbmicas (FIPE), por encomenda do Ministério da Educacdo (MEC) e do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP). O relatério analitico final encontra-se disponivel
em: <http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me4652.pdf.>Acesso em 30 de maio
de 2011.


http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me4652.pdf

antropologia como disciplina, assim como certas noc¢des sobre identidade, diversidade e
diferencga, estdo presentes no debate. Dai a inspiracdo: a partir de uma abordagem
antropoldgica, investigar a problemética da constru¢cdo de discursos acerca da
diversidade e os significados atribuidos a essa ideia, suas construgdes mdltiplas e

mobilizacdes diversas.

A nocao de discurso para Foucault, na analitica que constroi sobre o poder, é importante
para fundamentar essa proposta de analise. De acordo com Veiga-Neto (2005), segundo
Foucault, o discurso € o ponto em que se articulam poder e saber — referindo-se,
portanto, a “estratégias”, “agenciamentos praticos”, “dispositivos de enunciados e de
visibilidades”, “constru¢des historicas” que produzem “regimes de verdade”. Em

Histdria da sexualidade, Foucault argumenta:

A analise em termos de poder ndo deve postular, como dados
iniciais, a soberania do Estado, a forma da lei ou a unidade
global de uma dominacdo; estas sdo apenas e, antes de mais
nada, suas formas terminais. Parece-me que se deve
compreender o poder, primeiro como a multiplicidade de
correlagbes de forca imanentes ao dominio onde se exercem e
constitutivas de sua organizacdo; o jogo que, através de luta e
afrontamentos incessantes as transforma, reforca, inverte; os
apoios que tais correlacdes de forca encontram umas nas outras,
formando cadeias ou sistemas ou ao contrario, as defasagens e
contradi¢Bes que as isolam entre si; enfim, as estratégias em que
se originam e cujo esboco geral ou cristalizacdo institucional
toma corpo nos aparelhos estatais, na formulacdo da lei, nas
hegemonias sociais (FOUCAULT, 2005, p. 89).

Essas ideias conformam uma concepcdo positiva do poder, um poder que € produtivo e
ndo meramente repressivo — compreendido enquanto tecnologia e em termos de
eficacia. Ao invés de um poder soberano e centralizado, Foucault defende a existéncia
do micropoder, um poder molecular, com distribuicdo capilar. Sempre localizado e
instavel, se produz a cada instante, em todos os pontos, nas relagdes entre um ponto e
outro, provindo de todos os lugares. Logo, deve ser analisado no campo das correlagdes
de forca, de maneira a que se compreendam as instancias de producéo discursiva, de
producéo de poder e de producéo de saber (FOUCAULT, 2005, p. 17).

Logo, para 0 que interessa a essa pesquisa, é importante considerar que temas como
diversidade e pluralidade cultural vém sendo colocados em discurso no campo da

10



educacdo e o fato de que se fale desses assuntos ja é digno de nota. Ainda aproveitando
a inspiracdo de Foucault (2005, p.16), interessa problematizar “quem fala”, “os lugares
e pontos de vista de quem fala”, “as instituigdes que incitam a fazé-lo, que armazenam e
difundem” aquilo que ¢é dito. Pretende-se, assim, compreender esses discursos nos

campos de correlacdo de forca a que pertencem.

Busca-se, ainda, investigar que categorias sdo utilizadas e de que maneira elas se
relacionam em diferentes instancias: nos discursos institucional e académico e naqueles
produzidos no cotidiano escolar. Muito se produz nas ciéncias sociais a respeito dessas
questdes, embora seja mais ou menos recente a tentativa de articular diversas categorias
(raca, género, classe, sexualidade, idade etc.) com vistas a compreender como as
diferencas sdo construidas e manipuladas em toda sua complexidade. A presente
pesquisa pretende contribuir para essa discussdo a partir de uma abordagem
interseccional, enquadrando-se na linha tedrica dos marcadores sociais da diferenca. Por
isso, discussOes sobre as construcOes de categorias sociais sdo tomadas como suportes

fundamentais a reflexao.

Segundo Vincent Crapanzano (2001), deve-se sempre considerar a existéncia de duas
dimens0@es de toda classificacdo, a semantica e a pragmatica, que compreendem tanto o
carater literal, quanto o caréater retérico que a classificacdo pode assumir, cada uma
dessas dimensdes prevalecendo em contextos especificos. Pretende-se que a presente
pesquisa possa contribuir para a compreensdo dos aspectos semanticos e,
principalmente, pragmaticos envolvidos na construgcdo da ideia de diversidade em

praticas discursivas no campo da educacgdo bésica brasileira.

A dissertacdo foi estruturada em quatro capitulos. No primeiro, sdo apresentadas uma
justificativa e uma contextualizagdo sobre a tematica da pesquisa. Inicialmente, a partir
de uma reflex&o sobre as interfaces entre os discursos e as instituicdes educacionais e 0s
estudos sobre relacbes raciais no Brasil; e, depois, com uma reflexdo sobre os
paradigmas que fornecem as premissas para os discursos institucionais no campo da

educacao basica.

O segundo capitulo apresenta algumas consideracdes tedricas sobre o uso da categoria

“raga’” nas ciéncias sociais e sobre o pensamento racial brasileiro, em sua relacdo com a
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construcdo de uma identidade nacional. Propde-se, nesse capitulo, problematizar as
maneiras diversas como as ciéncias sociais trataram a tematica da diversidade humana e

quais foram as configuracdes desses debates no Brasil.

No terceiro capitulo, sdo apresentados os principais dados da pesquisa, a partir das
hipdteses levantadas. Trata-se de uma analise de documentos institucionais publicados
no Brasil, em diversos momentos, comparados a falas de alguns membros da equipe

escolar de uma rede de educacéo basica do estado de Sdo Paulo.

O ultimo capitulo da dissertacdo retoma algumas das reflexdes apresentadas nos
capitulos anteriores, com o objetivo de refletir sobre o lugar da discussdo acerca da
diversidade no curriculo da educacdo basica e nas praticas pedagdgicas. Ele se inicia
com uma discussdo sobre igualdade, nocdo cara para se pensar as identidades e as
politicas de reconhecimento — nas quais € possivel inserir aguelas que tratam da
diversidade. Segue com o levantamento de alguns questionamentos para refletir sobre o
que é (e o que deveria ser) o tratamento da temética da diversidade pelo curriculo da

educacdo basica no Brasil.
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CAPITULO 1
JUSTIFICATIVAE CONTEXTUALIZACAO

Neste primeiro capitulo, procura-se justificar a importancia desta pesquisa, que
privilegia as intersec¢des entre os discursos produzidos no campo da educagdo béasica e
aqueles produzidos no campo dos estudos das relagdes raciais no Brasil. Propde-se uma
reflexdo que leve a problematizacdo da maneira como certas concepgdes sobre “raga”
influenciaram a construcdo da identidade nacional brasileira e, consequentemente,

também os projetos de educacao pensados para a nacao.

Assim, interessa compreender que discursos cientificos e politicos embasaram, em
momentos especificos, a construgdo de certos discursos educacionais sobre o que se

optou denominar aqui, de maneira genérica, como “diversidade”.

1.1 Interfaces entre discursos educacionais e 0s estudos sobre relacdes raciais

Por que estudar as relagdes raciais brasileiras por meio da
educacdo? O sistema de educagéo publica foi uma das principais
areas de acdo social para aqueles que mais ativamente
estudavam a importancia da raca na sociedade brasileira e mais
se empenhavam na busca de uma nagdo social e culturalmente
branca. Como a educagdo ¢ uma area de politicas publicas,
revela as formas pelas quais os pensadores raciais colocavam
suas ideias e hipdteses em pratica. (...) Assim, ndo apenas a
educacdo publica fornece os recursos histdricos para estudar
padrdes de desigualdade racial no Brasil, como também fornece
a fonte para um tipo diferente de leitura que exemplifica alguns
dos aspectos mais importantes — e contudo analiticamente
ardilosos — das relagdes de raca na nagdo: sua ambivaléncia (o
fato de que raca era significativa e ainda assim esse significado
era difuso em um discurso médico e cientifico mais amplo sobre
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a degeneracéo); sua elasticidade (que o significado de raca e da
raca social de alguém poderia mudar e, como uma fonte de
prestigio social, a educacdo mediava essa elasticidade) e,
especialmente, sua ambiguidade (que os sistemas escolares em
geral tratavam da raca apenas indiretamente, utilizando uma
linguagem codificada médica e cientifico-social). (DAVILA,
2006, p. 36).
A citagdo com que se inicia esse capitulo é parte da introducdo ao livro Diploma de
brancura: politica social e racial no Brasil — 1917-1945, de autoria do brasilianista
Jerry Davila. Trata-se de um estudo sobre as politicas publicas educacionais no Brasil
na primeira metade do século XX, momento em que se formaram as instituicdes
educacionais que existem até hoje. O autor argumenta que o pensamento racial foi um
dos principais fatores a orientar as politicas pablicas da época — ndo s6, mas
especialmente nas areas da saude e da educacdo (DAVILA, 2006, p.36) — e que a
educacdo publica era vista como um instrumento privilegiado de aperfeicoamento da

“raca” e de criagcdo de uma “raga brasileira”: “saudavel, culturalmente europeia, em boa

forma fisica e nacionalista” (DAVILA, 2006, p.21) .

As escolas foram entdo definidas como “clinicas em que os males nacionais associados
a mistura de ragas poderiam ser curados” (DAVILA, 2006, p.22), em um contexto em
que a raca, mais do que um fato bioldgico, era compreendida como uma metafora para
descrever passado, presente e futuro da nagdo brasileira — que, segundo 0 autor,
caminharia em dire¢do ao ideal do homem branco e moderno. Nao por acaso, € nesse
momento que se iniciam as discussdes sobre a instituicdo do Ministério da Educacéo e
Saude, com base na ideia de que era possivel embranquecer a populacédo brasileira, ndo
apenas por meio da imigracdo europeia e da miscigenacdo, mas também por meio de

mudangas comportamentais e de condic¢Ges sociais:

A comecar do movimento pela saide e higiene publica da
segunda década do seculo XX, politicas visando a embranquecer
a composicdo da populagcdo por meio da imigracdo europeia
comecaram a dividir espago com novas politicas objetivando
embranquecer o comportamento e as condigdes sociais. O
consenso entre os formuladores de politicas era o de que as
escolas eram linhas de frente da batalha contra a “degeneracao”.
Os educadores transformaram escolas em laboratorios eugénicos
— lugares onde ideias sobre raca e nagdo eram testadas e
aplicadas sobre as criangas (DAVILA, 2006, p.55-56).

14



A partir da perspectiva trazida pelo estudo de Davila, ¢ possivel considerar, entdo, que
pensar a articulagdo entre discursos raciais e politicas publicas na area da educagdo, ¢
pensar a construcdo de discursos sobre a nagdo — discursos nos quais a ideologia racial
aparece como “metanarrativa”: “um complexo de valores e categorias conceituais que
dirigiu as formas pelas quais os educadores projetavam as instituigdes e as praticas”

(DAVILA, 2006,p. 38).

No prefacio a edigdo brasileira, Davila se diz impressionado com a dimensdo que o
debate racial atinge atualmente nas discussdes sobre o ensino no Brasil — fendmeno que
ele atribui essencialmente a agdo da militdncia negra e aos estudos académicos na area
da desigualdade racial. Argumenta que o que marca o debate na passagem do século XX

ao XXI, ¢ a existéncia de diferentes opinides acerca da “natureza da desigualdade racial

e social no Brasil, e de seus remédios” (DAVILA, 2006, p. 12).

Outro ponto central da argumentacdo do pesquisador, e fundamental para a discussao
que se pretende desenvolver aqui, ¢ a ideia de que os conceitos de “raga”, “classe”,
“género”, “sexualidade” e ‘“nacao” influenciam-se e reforcam-se mutuamente na
construcdo dos discursos educacionais. H&, portanto, que se considerar a
interseccionalidade existente entre essas categorias como um fator relevante na maneira
como os discursos e as proprias categorias sao construidos. Como alertam Moutinho e
Carrara (2010), estudos nos campos de género, sexualidade e raca envolvem
posicionamentos ndo apenas de cunho politico, mas também moral e muitas vezes
dogmatico, e é preciso compreender a construcdo das proprias categorias e dos sistemas
classificatérios que elas organizam e nos quais estdo inseridas, construcao essa sempre

articulada aos contextos historicos e culturais de sua producéo.

Né&o se trata de compreendé-los [os sistemas classificatorios]
apenas como contingentes em contraposicdo a fixidez de seus
enunciados, mas de entender seu carater performativo, que nédo
so0 articula contingencialmente género, raca, sexualidade e
classe, mas opera igualmente a partir de um processo
metonimico na (des)construcdo de autoridades sociais.
(MOUTINHO e CARRARA, 2010, p. 25).

A historiadora estadunidense Gail Bederman, na obra Manliness and Civilization: a

cultural history of gender and race in the United Sattes 1880-1917, prop6e mais um

caminho de andlise interessante, ao discutir a maneira como discursos sobre
15



masculinidade e civilizacdo, na passagem do século XIX ao século XX nos Estados
Unidos, inevitavelmente articulavam género, raga e classe na construcdo dos discursos
sobre a nacdo. De acordo com a autora, toda sociedade é conhecida pelas ficgBes que
mantém — e a questao, portanto, nao ¢ “se” determinada sociedade conta ficgdes para si
ou para outrem, mas ‘“quais” ficgdes sao tomadas como verdadeiras, falsas, arte ou

entretenimento.

Sendo assim, seu objetivo era revelar a génese e o crescimento de uma ficcdo bastante
influente nos EUA durante o Periodo compreendido entre o final da Guerra Civil (1865)
e a entrada do pais na | Guerra Mundial. Tal ficcdo tinha o propdsito de construir e
legitimar uma visdo sobre o melhor homem possivel — o ideal masculino. Bederman
demonstra constantemente que as categorias de raca e género foram sendo construidas
juntas, referindo-se mutuamente, o que revela a conexdo histérica profunda entre a

dominacdo masculina e a supremacia branca naquele contexto.

Particularmente interessante € o capitulo 3, intitulado Teaching our sons to do what we
have been teaching the savages to avoid: G. Stanley Hall, racial recapitulation, and the
neurastenic paradox (que traduzido para o portugués seria algo como “ensinando
nossos filhos a fazer aquilo que temos ensinado os selvagens a evitar: G. Sanley Hall,
recapitulacdo racial e o paradoxo da neurastenia”), titulo denso e impregnado de ideias

importantes. Comecemos pelo paradoxo da neurastenia.

A autora apresenta duas concepcbes de masculinidade (manhood) que vigoravam na
sociedade estadunidense no periodo estudado: uma delas (masculinity) associada a
nocédo de virilidade e macheza, e a outra (manliness) mais vinculada a certa ideia sobre
cavalheirismo, definida por carater, autocontrole, contencédo dos instintos e negacéo das
tentacOes e prazeres momentaneos. A segunda ideia (manliness) foi ganhando forga
sobre a primeira, especialmente entre as classes média e alta, estando frequentemente
articulada a nocdo de civilizagdo, contencdo de estimulos selvagens, autocontrole e
incentivo as atividades intelectuais. No entanto — e é por isso que a autora fala em
paradoxo — acreditava-se que esse tipo de masculinidade poderia resultar em fraqueza
cultural (por ser uma for¢ca “feminilizante” sobre os corpos masculinos e sobre uma
sociedade que estava, conforme se acreditava, vivendo um processo crescente de
civilizacdo). Por isso, uma das maneiras de lidar com a suposta fraqueza cultural
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causada pela masculinidade enquanto manliness foi interpreta-la como uma doenca
fisica e tratd-la medicamente sob 0 nome “neurastenia”, doenca, causada pela auséncia

de forca nervosa em consequéncia da civilizagdo moderna.

Os neurasténicos seriam homens altamente desenvolvidos que haviam sobrecarregado
suas energias vitais, ndo através do estimulo fisico ou sexual, mas da civilizacdo. E, ja
que sua causa era a civilizacdo, a neurastenia era uma doenca essencialmente racial e
masculina — atingindo apenas os homens brancos, os Unicos considerados capazes de
tornarem-se verdadeiramente civilizados. Dai o paradoxo: apenas corpos brancos e
masculinos tinham a capacidade de tornarem-se verdadeiramente civilizados e, no
entanto, a civilizacdo poderia destruir esses corpos e suas mentes. A solucdo: reverter
essa tendéncia evolucionaria e construir uma masculinidade suficientemente poderosa

para suportar a tendéncia civilizatéria feminilizante.

Nesse processo, a educacdo tinha um papel decisivo a desempenhar. Amparado na
teoria da recapitulacdo racial — que mescla o evolucionismo darwiniano com a teoria de
transmissao dos caracteres adquiridos de Lamarck, considerando que o individuo é
capaz de herdar os caracteres adquiridos por seus pais porque a ontogenia
(desenvolvimento individual) recapitula a filogenia (desenvolvimento da espécie) — G.
Stanley Hall, um professor de pedagogia e psicologia, propde uma solu¢do. Em uma
palestra proferida em 1899, ele causou polémica ao declarar que se deveria encorajar 0s
meninos a agir como selvagens, ja que o excesso de civilizacdo colocava em perigo a
masculinidade estadunidense. “Man could be made” era seu lema contra a ameaga da
fraqueza e da neurastenia. E o papel da educagdo era justamente o de transformar

meninos em homens.

N&o se tratava de que os meninos fossem de fato selvagens, mas da necessidade de que
se encorajasse a selvageria na infancia para que dela decorresse a virilidade adulta capaz
de barrar a tendéncia civilizatoria a feminilizagdo. Assim, havia duas abordagens
pedagdgicas possiveis. A primeira afirmava que, durante a infancia, as criangas revivem
a evolucdo da espécie; logo, isso deveria ser aproveitado de maneira que 0S meninos
fossem incentivados a viver a selvageria plenamente, incorporando sua forga emocional,
pois quando adultos, poderiam seguramente tornar-se civilizados, refinados e cultos sem
correr o risco da neurastenia (vivenciar a selvageria funcionaria como um processo de
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vacinacdo). De acordo com a segunda abordagem, durante a adolescéncia seria
necessario canalizar a energia sexual do rapaz para fins ndo sexuais, permitindo-se,
assim, um acesso renovado a essa poderosa vitalidade masculina, ao se aproveitar a

enxurrada de tracos e estimulos primitivos para construir um super-homem.

Dessas duas abordagens sobre a educacdo dos meninos brancos estadunidenses, decorre
mais uma, voltada a educacdo das populacdes ndo-brancas. A logica da educacdo de
criancas e adolescentes brancos (mutdveis) poderia ser aplicada a educagao de “ragas”
ndo brancas (também consideradas criancas e/ou adolescentes e mutaveis), por meio do
que ficou conhecido como “racial pedagogy”: era dever dos brancos civilizados
proteger as racas primitivas, assim como os educadores protegiam os adolescentes, pois
essas “racas adolescentes” poderiam, no futuro, trazer contribuigdes importantes para a
construcdo do super-homem, ja que ainda ndo haviam sido tocadas pela decadéncia e

falso desenvolvimento da civilizagdo moderna.

1.2 Politicas educacionais no Brasil: entre a democracia racial e o
multiculturalismo

No Brasil, a ideia de democracia racial foi fundamental para a invencdo de uma
identidade nacional e de um “povo” brasileiro e, como tal, para a constituicdo da
politica e para a formulacao de politicas publicas. Conforme argumenta Antdnio Sérgio
Alfredo Guimarées (2001):

Ainda que a nagdo brasileira tenha-se formado a partir da
mesma matriz colonial americana, ou seja, do transplante de
poVvos europeus para as Américas em situacdo de dominio sobre
as populagdes indigenas aqui encontradas e sobre o também
grande contingente de africanos escravizados, ainda assim, digo,
acredita-se, em geral, numa certa excepcionalidade brasileira,
que teria superado as diferencas raciais originais. 1sso porque a
solucédo brasileira ao problema da integracdo dos ex-escravos
negros e de descendentes dos povos indigenas a sociedade
nacional passou, primeiro, por negar a existéncia de diferencas
bioldgicas (capacidades inatas), politicas (direitos), culturais
(etnicidade) e sociais (segregacdo ou preconceito) entre esses e
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0s descendentes de europeus, com ou sem misturas, e, em
segundo lugar, por incorporar todas essas diferencas originais
numa unica matriz sincrética e hibrida, tanto em termos
bioldgicos, quanto culturais, sociais e politicos. E o que se
convencionou chamar democracia racial (GUIMARAES, 2001,
p. 122).
De acordo com Paulo Neves (2005), nas ultimas décadas, as tematicas do
multiculturalismo, direitos culturais e politicas afirmativas tém se tornado o eixo do
debate publico em alguns paises e, nesse contexto, o conceito de reconhecimento vem
adquirindo cada vez mais importancia, apesar de sua ambiguidade e falta de unidade
(RICOEUR, 2004%, apud NEVES, 2005, p.81). O reconhecimento tem como premissa
basica a ideia de que ele “¢ fundamental para o processo de formacdo da identidade
pessoal e que, por isso, deve ser considerado um importante critério de justica em uma
sociedade” (NEVES, 2005, p.82). Assim, o autor defende uma perspectiva de
reconhecimento que o considere como constitutivo da cidadania, ao invés de meramente
uma estratégia de construcdo de identidades e de fronteiras de diferengas (NEVES,

2005, p.91), para que seja capaz de combater a exclusdo de grupos discriminados.

Como parte dessa tendéncia, Livio Sansone (2003) observa que em muitos paises, 0
termo “étnico” foi incorporado pela linguagem comum e varias sociedades passaram a
definir-se como “multiétnicas”. Ao realizar essa constatagdo, o autor questiona quais
seriam as implicacBes desses fatos na pratica: eles significam uma mudanca real na
maneira de lidar com as diferengas? Significam que as rela¢fes raciais mudaram nesses
paises? Propfe entdo analisar discursos sobre multiculturalismo em contextos
diferentes, com vistas a compreender a distancia entre a linguagem formulada em torno
da etnicidade e a realidade das relagdes raciais em alguns paises (SANSONE, 2003,
p.535).

O autor toma o Brasil com um exemplo de distancia entre discurso e pratica social,
diferentemente da Alemanha, Franca, Belgica e Inglaterra, paises em que, de acordo
com ele “se verifica uma relagdo organica entre discurso, lei e praticas multiculturais”
(SANSONE, 2003, p.536), ainda que cada um deles com suas especificidades
caracteristicas. Nas palavras do autor:

2 RICOEUR, Paul. Parcours de la reconnaissance. Paris, Editions Stock, 2004.
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N&o se pode falar em um multiculturalismo global, porque seu
sentido depende do contexto da forma pela qual é percebido
pelo sujeito, da maneira como ele é empunhado pelas
instituicdes. Nao acredito que exista um discurso universal sobre
a diferenca cultural, menos ainda que se possa falar de
universalidade nas tentativas de colocar em pratica tais discursos
em contextos diferentes (SANSONE, 2003, p.548).

Sansone vé com desconfianca a entrada do discurso multiculturalista no Brasil,
identificando-o como uma “importagdo de ideias e solugdes” (SANSONE, 2003, p. 548)
e questiona a eficicia de medidas multiculturais na educagao basica, por exemplo, frente
ao colapso da educacdo publica. Sua principal preocupagdo, no entanto, é com a tomada
do multiculturalismo como um fenémeno geral e univoco. Por isso, defende uma analise
comparativa sobre os discursos diversos do multiculturalismo em diferentes paises e
regioes.
Minha posicdo ndo é, a principio, as ideias que vém de fora,
porque todas as ideias acerca das nocdes de diversidade e
diferenca encontravam-se fora de lugar ou chegaram de fora em
algum momento do seu percurso. Trata-se, mais do que tudo, de
uma insatisfacdo com a pouca metodologia e sistematica da
perspectiva comparativa que deveria estar na base da analise de
sistemas de relagbes raciais e/ou interétnicas de paises ou
regides diferentes. Haveria que se levar mais em conta que cada
um desses sistemas reflete algum género de “localismo” ou até

de idiossincrasia, mesmo quando seus simbolos viajam pelas
ondas da globalizacdo (SANSONE, 2003, p.552).

A analise comparativa defendida por Sansone é também defendida por Boaventura de
Souza Santos no artigo Uma concepc¢do multicultural de direitos humanos, ainda que
em uma perspectiva um pouco diferente. Nesse artigo, o autor observa com
perplexidade o fenémeno de que os direitos humanos estdo se transformando na
linguagem atual da politica progressista, e afirma que eles apenas poderiam colocar-se a
servico de uma politica progressista e emancipatoria condicionalmente, e que isso
dependeria de que fossemos capazes de reconceitualiza-los como multiculturais, por

meio de uma hermenéutica diatopica. Nas palavras do autor:

O multiculturalismo, tal como eu o entendo, é pré-condicdo de
uma relagdo equilibrada e mutuamente potenciadora entre a
competéncia global e a legitimidade local, que constituem os
dois atributos de uma politica contra-hegemonica de direitos
humanos no nosso tempo (SANTOS, 1997: 112).
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A hermenéutica diatopica proposta por Santos (1997) pressupde um dialogo
intercultural — entre diferentes saberes, diferentes culturas e, por isso, diferentes
universos de sentido — em que aquelas premissas argumentativas comumente
indiscutiveis dentro de cada um desses universos de sentido (os topoi) possam ser
consideradas meros argumentos, passiveis de discussdo como todos os outros. O
discurso dos direitos humanos, por exemplo, € pautado por premissas ocidentais, que o
autor propde problematizar a luz de uma hermenéutica diatopica, com vistas a inseri-lo
em um projeto cosmopolita e contra-hegemdnico, de maneira que sua abrangéncia

global ndo seja obtida as custas de sua legitimidade local.

Antobnio Sérgio Alfredo Guimardes (2006) atribui a construcdo do paradigma
multiculturalista no Brasil ao processo de reforma constitucional pelo qual toda a
América Latina passou no periodo compreendido entre 1980 e 1990, durante o periodo
de redemocratizacdo, apds décadas de regimes autoritarios. O autor argumenta que o
“ideario democratico e liberal” dos anos 1980 diferia muito daquele dos anos 1940, em
que a concep¢do de nacdo estava vinculada a uma comunidade homogénea de
pertencimento linguistico, racial e cultural e a democracia era caracterizada como
igualdade formal entre os cidaddos e garantia das liberdades individuais. Na década de
1980, passaram a prevalecer outros valores sobre nagdo e democracia, baseados naquilo

(3

que o autor denomina como “os paradigmas do multiculturalismo e do

multirracialismo” (GUIMARAES, 2006, p.272). De acordo com esse novo paradigma:

[O] Estado deve preservar e garantir a diversidade linguistica e
cultural de seus cidadaos. (...) Nos dias atuais, ideias como as de
direitos coletivos, a de que hé grupos sociais e coletividades que
devem ter garantida a igualdade de oportunidades, assim como a
ideia de que tal igualdade deve se refletir em termos de
resultados, s&o correntemente aceitas internacionalmente.
(GUIMARAES, 2006, p. 273).

O multiculturalismo e as politicas de identidade eram préaticas
ideologicas que estavam disponiveis no mercado internacional
de ideias no momento mesmo em que as novas democracias
latino-americanas escreviam as suas constituicbes. E nesse
sentido que Christian Gros (2000)° afirma que o
multiculturalismo estd para o neoliberalismo assim como a

¥ GROS, Christian. , Politicas de la etnicidad. Identidad, estado y modernidad. Bogota,
ICANH, 2000.
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democracia_racial esteve para o nacional-desenvolvimentismo

(GUIMARAES, 2006, p. 276).
Paulo Neves (2005) associa a emergéncia internacional do discurso do
multiculturalismo, na década de 1980, ndo apenas a agdo dos movimentos sociais que se
mobilizavam em torno das nog¢des de identidade e reconhecimento a partir da década de
1960, mas também ao enfraquecimento dos regimes de inspiracdo marxista no periodo —
“pode-se afirmar que as discussfes sobre o reconhecimento e o multiculturalismo
passaram a ocupar o espaco teorico deixado vago pela crise do pensamento marxista”
(NEVES, 2005, p. 82). Logo, faz-se relevante considerar que 0s discursos
contemporaneos gestados no campo da legislacdo educacional brasileira sdo herdeiros
desse momento historico, sofrem influéncias internas e externas e incorporam — ainda
que de maneira ndo consensual — valores e principios associados ao paradigma do

multiculturalismo.

Especificamente a partir de 2003, a relagdo entre as varias organizacbes do Movimento
Negro e o Estado se transforma com o envolvimento do primeiro na formulacdo de
politicas publicas, ocupando cargos em espacos de controle social instituidos pelo
governo. E 0 que argumenta Marcia Lima, em artigo sobre as acdes afirmativas no
governo Lula. Esse envolvimento faz parte do que a autora denomina como o “esfor¢o
de institucionalizar a questdo racial por meio do recurso de programas, leis e decretos”
(LIMA, 2010, p.83). A autora realiza um levantamento sobre os atos legais e
institucionais envolvidos nesse esfor¢o de institucionalizacdo da questdo racial e um
ponto particularmente relevante para a presente pesquisa, apresentado em seu
levantamento, € o de que no campo da educacdo basica, ha prioridade de “politicas de

reconhecimento de carater antidiscriminatério e valorativo’

. Diagndstico similar foi
realizado por Sabrina Moehlecke em um mapeamento sobre as politicas de diversidade
no campo da educacdo no governo do presidente Luis Inacio Lula da Silva. Moehlecke

identifica, na educagdo béasica, um predominio de acGes e programas de governo que

* Por exemplo, programas e projetos desenvolvidos pela antiga SECAD (Secretaria de Educagio
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade, atual SECADI, sigla em que o | se refere a
“inclusdo”) em parceria com a SEPPIR (Secretaria Especial de Promocgédo da Igualdade Racial)
voltados para a formacdo de professores e revisdo de contetdos de livros didaticos, como parte
da implementacdo da lei 10.639/03.
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priorizam trabalhos de formacao, debate e producdo de conhecimento sobre a tematica

da diversidade cultural na educacéo.

Ambos os levantamentos citados nos permitem problematizar, uma vez mais, sobre o
que estd em questdo nos projetos de institucionalizagdo da questdo racial voltados a
educacdo basica. Trata-se de significados de nacéo e das relag@es raciais no Brasil? Essa
hipbtese, conforme ja foi dito anteriormente, estd presente ndo so na obra de Davila,

mas também na de Guimaraes.

Moehlecke identifica, ainda, a polissemia como uma caracteristica dos debates oficiais
sobre diversidade — reflexo de disputas internas e externas ao governo quanto a
definicdo de projetos educacionais — e apreende pelo menos trés sentidos distintos, € as
vezes contraditorios, referidos a tematica: a ideia de inclusdo social, a ideia de acéo
afirmativa e a de politicas da diferenca. Na educacgdo bésica sdo o primeiro e o Gltimo

sentidos que prevalecem, de acordo com a autora:

A SESU [Secretaria de Educacdo Superior], por trabalhar
especificamente com o ensino superior, reforcou em seus
programas a ideia de diversidade como politica de inclusdo e/ou
acdo afirmativa. J& a SEB [Secretaria de Educacgdo Basica], que
tem como atribuicdo formular politicas para toda a educacédo
bésica, trabalha em seus documentos e programas
principalmente com a ideia de inclusdo social e de diferenca
como valorizagdo e tolerancia a diversidade cultural.
(MOEHLECKE, 2009, p. 482).

Indo além, é preciso observar que a variedade de significados
associados ao termo “diversidade” expressa, no limite, as
disputas internas e externas ao governo pela definicdo de
projetos educacionais propondo modos distintos de responder as
demandas de movimentos sociais no reconhecimento de suas
multiplas diversidades. (MOEHLECKE, 2009, p. 484).

A partir dos autores aqui citados, pode-se levantar os seguintes questionamentos: no

campo da educacdo basica, o debate sobre diversidade refere-se prioritariamente as

nogoes de “reconhecimento”, “diferenca” e “identidade” — tocando de maneira

significativa na questdo da identidade nacional?
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Essas reflexdes ajudam a localizar os interesses da presente pesquisa. Os dois estudos
citados na primeira parte (item 1.2) revelam, ainda que em contextos e momentos
historicos diferentes, a maneira como discursos e instituicdes educacionais foram
moldados a partir de fortes influéncias de concepgdes acerca das categorias de raca,
género, sexualidade, classe, civilizagdo e nacgdo, categorias que foram construidas umas
em relacdo as outras a partir do momento em que foram colocadas em movimento pelas

praticas discursivas académicas e governamentais responsaveis por legitima-las.

N&o é possivel ignorar a influéncia dessas categorias e desses discursos sobre as
instituicdes educacionais atuais. Embora seja possivel afirmar com certa seguranca que
o discurso cientifico da eugenia estd ultrapassado e ja ndo compde os discursos
(oficiais) no campo da educacéo brasileira, ndo se pode considerar que a discussdo sobre
a questdo racial tenha saido de cena nesse campo — esse aspecto €, alias, bem 6ébvio e
acirrado quando o que estd em jogo € 0 acesso ao ensino superior por meio das cotas

raciais.

Nota-se, também, ao se considerar os debates atuais sobre “diversidade” na educa¢io
basica, que estamos ainda a tratar de discursos sobre a nacdo e sobre a categoria raca,
principalmente — hoje ndo mais fundamentados nos preceitos do eugenismo, mas numa
certa nogdo sobre multiculturalismo (ou em nogdes diversas sobre multiculturalismo),
paradigma que da o tom do debate contemporaneo. Por isso, a presente pesquisa
pretende compreender as maneiras como esses discursos sdo construidos atualmente,
guem sdo os principais atores envolvidos, quais sdo as categorias mobilizadas e 0s

significados (sempre multiplos) a elas atribuidos.
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CAPITULO 2
RACA E RACISMO NO PENSAMENTO SOCIAL BRASILEIRO

Esse capitulo tem o objetivo de levantar algumas discussdes teoricas sobre “raca”
enguanto categoria do pensamento social, bem como ressaltar o lugar fundamental que a
discussdo sobre a diversidade ocupou e ocupa nas diversas tentativas de construgcéo de
uma identidade nacional brasileira. Na construcdo desses discursos, a categoria racga €
mobilizada e articulada a outras, tais quais sexo, género e classe, com vistas a se pensar

e construir a nagao.

Mais do que apresentar um panorama sobre o pensamento racial brasileiro nos séculos
XIX e XX, optou-se por problematizar algumas questfes centrais para a pesquisa a luz
de autores fundamentais para o debate em questdo: Gilberto Freyre, Florestan
Fernandes, Guerreiro Ramos, Carlos Hasenbalg e Nelson do Valle e Silva. A
multiplicidade de atores e discursos em jogo é uma das questdes que me interessam.
Outra questdo fundamental refere-se a construcao de categorias e sujeitos em cada um
dos discursos e a interseccionalidade existente entre as diversas categorias mobilizadas
(raca, classe, sexo e género, por exemplo). Por fim, a multiplicidade de significados
atribuidos a termos como “diversidade” e “raca” também ¢é ponto fundamental da

discussao.

Objetiva-se que essas discussdes possam fornecer ferramentas para pensar a respeito
dos debates sobre diversidade na educacdo basica produzidos no final do século XX e

inicio do XXI, conforme o recorte dessa pesquisa.
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2.1 A categoria “raca”

“Raga” ¢ um conceito que nao corresponde a nenhuma realidade
natural. Trata-se, ao contrario, de um conceito que denota tao
somente uma forma de classificagdo social, baseada numa
atitude negativa frente a certos grupos sociais, e informada por
uma nocdo especifica de natureza, como algo endodeterminado.
A realidade das ragas limita-se, portanto ao mundo social. Mas,
por mais que nos repugne a empulhacdo que o conceito de
“raga” permite — ou seja, fazer passar por realidade natural
preconceitos, interesses e valores sociais negativos e nefastos —,
tal conceito tem uma realidade social plena, e 0 combate ao
comportamento social que ele enseja é impossivel de ser travado
sem que se lhe reconheca a realidade social que s6 o ato de
nomear permite. (GUIMARAES, 2005, p. 11).

Para definir raca e racismo no Brasil, Anténio Sérgio Alfredo Guimardes (2005)°
distingue duas concepcdes de ciéncia: a concepc¢ao realista e a nominalista. Segundo o
autor, de acordo com o realismo cientifico, supBe-se que os conceitos cientificos sejam
a reproducdo de entidades que realmente existem, ‘“numa suposta realidade concreta,
exterior e objetiva, seja aos valores, seja a observagdo cientifica” (GUIMARAES, 2005,
p. 21 — nota de rodapé n°® 2). J4 para o nominalismo cientifico, “os conceitos tém

existéncia apenas enquanto tais, ainda que se refiram a fendmenos e fatos reais” (id.,

ibid.).

De acordo com Guimardes, tanto nos contextos em que a raca € evidenciada (nos EUA,
por exemplo), quanto em contextos em que ela é invisibilizada, essas atitudes baseiam-
se numa concepcao realista de ciéncia e numa repulsa ao racismo — a0 menos no campo
discursivo (GUIMARAES, 2005, p. 21). Sendo assim, o autor faz a defesa do uso do

conceito de raca pelas ciéncias sociais, a partir de uma concepg¢do nominalista.

Isto porque acredito que seja possivel construir um conceito de
“raca” propriamente socioldgico, que prescinda de qualquer
fundamentacdo natural, objetiva ou bioldgica. Acredito,
ademais, que somente uma defini¢do nominalista de “raga” seja
capaz de evitar o paradoxo de empregar-se de modo critico

® Refiro-me ao primeiro capitulo do livro Racismo e anti-racismo no Brasil, Ed. 34, 2005,
intitulado “Raca e racismo no Brasil”.
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(cientifico) uma nocdo cuja principal razdo de ser € justificar
uma ordem acritica (ideologica). (GUIMARAES, 2005, p. 21).

Os cientistas sociais que acreditam na especificidade do
conhecimento dos fatos culturais — considerados, antes de tudo,
construcdes mentais, intelectuais e ideoldgicas, com impactos
reais sobre o mundo fisico — tenderam, ao contrario, a definir
“raga” de um modo nominalista, como um conjunto taxonémico
muito utilizado pelas pessoas no mundo real com propositos e
consequéncias diversos. (GUIMARAES, 2005, p. 26).
Guimaraes, ainda nesse capitulo, reconstréi a trajetoria do conceito de raga, que, no
século X VI, aparecia em muitas linguagens europeias com o sentido de “um grupo de
pessoas conectadas por uma origem comum” (BANTONG, 1994: 264, apud
GUIMARAES, 2005, p. 23). As teorias bioldgicas sobre raca s&o mais recentes e datam
do século XIX, sob a influéncia do poligenismo. A ideia de raca assume, entdo, o
sentido de “tipo”, designando espécies distintas (inclusive de seres humanos). Com o

tempo, o termo perdeu esse sentido e passou a significar que a espécie humana poderia

ser subdividida, devido ao isolamento dos diversos grupos humanos.

E no poés-guerra, segundo Guimardes, que o conceito bioldgico de raca passa a ser
recusado pelas ciéncias bioldgicas, momento em que a UNESCO’ reuniu bi6logos,
geneticistas e cientistas sociais para realizar uma série de pesquisas no campo das
relagOes raciais. Os resultados desses estudos tiveram, entre as ciéncias sociais, 0

impacto de trazer a tona a historicidade do conceito de raca, ao considerarem que

diferencas fenotipicas entre individuos e grupos humanos, assim
como diferencas intelectuais, morais e culturais, ndo podem ser
atribuidas, diretamente, a diferencas bioldgicas, mas devem ser
creditadas a construgdes socioculturais e a condicionamentos
ambientais. (GUIMARAES, 2005, p. 24).

A partir desse momento, passou-se a definir raga como:

“um grupo de pessoas que, numa dada sociedade, ¢ socialmente
definido como diferente de outros grupos em virtude de certas
diferengas reais ou putativas” (BERGHE, 1970:10%). Ou seja, 0s

® BANTON, Michael. “Race”. In CASHMORE, Ellis. Dictionary of race and ethnic relations.
Londres: Routledge (3% ed.), 1994.
’ Organizagéo das Nages Unidas para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura.
® BERGHE, Pierre van den. Race and ethnicity. Nova York: Basic Books, 1970.
27



fendtipos seriam uma espécie de matéria-prima fisica e
ganhariam sentido social apenas por meio de crencas, valores e
atitudes. (GUIMARAES, 2005, p. 24).
E o conceito de etnia emergiu — fazendo referéncia a situagdes em que ndo havia marcas
fisicas operando as diferenciagdes entre os grupos — servindo, para alguns autores, como

substituto para o conceito de raga.

Outros sociodlogos, entretanto por considerarem o conceito de
“raca” muito carregado de ideologia, rejeitaram até mesmo essa
distincdo entre “raga” e “etnia”, preferindo falar apenas de
“etnia”. Tal conceitua¢dao, entretanto, ao diminuir a
possibilidade de distingBes analiticas, € mais um meio de
contornar as dificuldades do que de resolvé-las. (GUIMARAES,
2005, p. 24).
A definicdo de “raga” apresentada por Antonio Sérgio Alfredo Guimardes traz o
pressuposto basico para que se possa operar com essa No¢do no campo das ciéncias
humanas. Raga é algo que ndo tem valor enquanto realidade natural (ndo existem racas
humanas do ponto de vista biolégico), mas tem validade enquanto categoria que opera

socialmente engendrando formas de classificacdo social.

De acordo com Guimaraes, as ciéncias sociais ndo podem prescindir da categoria raca
em suas analises porque é necessario nomear a realidade social para que seja possivel
reconhecé-la como tal. O autor ndo ignora, entretanto, a dimensdo moral do debate e
reconhece que o conceito de raca pode ter consequéncias repugnantes (“fazer passar por
realidade natural preconceitos, interesses e valores sociais negativos e nefastos”). Essa
dimensdo moral esta presente tanto nas argumentacOes favoraveis quanto naquelas
contrérias ao uso de raga enquanto categoria. A seguir, analisar-se-a a maneira como a
nocdo de raga esteve presente no pensamento social brasileiro, intrinsecamente

relacionada a construcdo da identidade nacional.
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2.2 Pensamento racial brasileiro, diversidade e identidade nacional

Da constatacdo da hibridacdo em Von Martius a afirmacéo
darwinista em Romero, para se chegar ao elogio a democracia
racial com Gilberto Freyre, percebe-se como é arraigado o
argumento de que o “Brasil se define pela raga” (SCHWARCZ,
2007, p. 247).

Ao apresentar um panorama sobre o pensamento racial brasileiro na passagem do século
XIX ao XX, Lilia Schwarcz propde, no livro O espetdculo das ragas: cientistas,
instituicGes e questdo racial no Brasil (1870-1930), um balango das diferentes teorias
raciais produzidas durante o século X1X°. O ponto central da discussdo é considerar que
as interpretacdes sobre a nagdo, construidas no periodo, foram todas pautadas por
nogdes sobre a diversidade humana centradas na categoria raca.

A autora cita, entdo, diversos marcos histéricos importantes para o debate. O primeiro
deles ¢ o periodo das Grandes Navegacdes, “quando a percep¢ao da diferenca entre os
homens torna-se tema constante de debate e reflexdo” (SCHWARCZ, 2007, p. 44), a
partir da chave biblica de compreensdo da realidade (edenizacdo versus detracao).
Posteriormente, a partir do século XVIII, ganha destaque a no¢do que associa 0s entao
chamados “povos selvagens” a primitividade, considerando “primitivos” aqueles tidos
como os primeiros representantes da espécie. E, a partir dos legados da Revolugdo
Francesa e do pensamento iluminista, a humanidade passa a ser pensada enquanto
totalidade, tomando-se como fundamental a ideia de Rousseau sobre a igualdade:
universal, pois que imposta pela natureza. Segundo a visdo iluminista, portanto, a

igualdade € natural, e a diversidade é social e cultural.

Embora possa parecer paradoxal, de acordo com Dumont (2008), o racismo é
consequéncia do pensamento iluminista. Nas sociedades modernas, o individuo faz

parte de uma configuracdo de valores especifica, que toma o ser humano como

% Essa discussdo é parte do segundo capitulo do livro, intitulado Uma histéria de “diferencas e
desigualdades”: As doutrinas raciais do século XIX.
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elementar e indivisivel — “cada homem em particular, encarna, num certo sentido, a
humanidade inteira” (DUMONT, 2008, p. 57). Da concepgdo de homem como
individuo, decorrem os ideais de igualdade e liberdade, afirma o autor. Ou seja, se cada
homem representa a humanidade como um todo, cada um deve ser livre e todos devem
ser iguais. Dumont atenta para a possibilidade de que o racismo ocupe, na sociedade
moderna, uma funcdo antiga de distingdo. A partir dessa reflexdo, compreende o
racismo como consequéncia do igualitarismo. Essa ideia estd explicita no trecho

transcrito a seguir.

(...) E evidente, por um lado, que a sociedade nunca deixou de
ser sociedade enquanto totalidade hierarquizada, no dia em que
ela se quis uma simples colecdo de individuos. Em particular,
sempre se tendeu a fazer distingfes hierarquicas. Por outro lado,
0 racismo é, tal como se reconhece amiude, um fendmeno
moderno. (As vezes se procuraram causas econdmicas em sua
emergéncia, sem considerar ligacdes ideoldgicas muito mais
proximas e provaveis.) A hipdtese mais simples consiste, entéo,
em supor que o racismo corresponde, sob uma forma nova, a
uma funcgéo antiga. Tudo se passa como se ele representasse, na
sociedade igualitaria, um ressurgimento daquilo que se exprimia
diferentemente, mais direta e naturalmente, na sociedade
hierarquica. Tornem a distincdo ilegitima e terdo a
discriminagdo, suprimam os modos antigos de distingdo e teréo
a ideologia racista. (Dumont, 2008, p. 313).

E no século XIX que o conceito de raga associa-se & nogio de “herangas fisicas
permanentes entre 0s varios grupos humanos”, na literatura de Georges Curvier
(STOCKING?™, 1968, p. 29, apud SCHWARCZ, 2007, p. 47). Trata-se, nesse momento,
do que Lilia Schwarcz identifica como uma reorientacdo intelectual — no sentido de
“naturalizacdo das diferencas”. Para ela, esse debate “faz parte, no entanto, de um
problema mais remoto, sobre as origens da humanidade” (SCHWARCZ, 2007, p. 47)

em que se opunham vis6es monogenistas e poligenistas.

De acordo com Schwarcz (2007), é com a publicacdo de A origem das espécies de
Charles Darwin, em 1859, que a nocao de evolucao torna-se um paradigma para pensar
a diversidade humana, dando origem ao social darwinismo. As consequéncias desse

paradigma sdo descritas a seguir:

¥ STOCKING JR., George W. Race, culture and evolution. Essays in the history of
anthropology. Chicago: University of Chicago Press, 1968.
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Em oposicdo & nogdo humanista e as conclusdes das escolas
etnoldgicas, partiam os tedricos da raca de trés proposicoes
bésicas, respaldadas nos ensinamentos de uma antropologia de
modelo bioldgico. A primeira tese afirmava a realidade das
racas, estabelecendo que existiria entre as ragcas humanas a
mesma distancia encontrada entre o cavalo e o asno, o que
pressupunha também uma condenagdo ao cruzamento racial. A
segunda méaxima instituia uma continuidade entre caracteres
fisicos e morais, determinando que a divisdo do mundo entre
racas corresponderia a uma divisao entre culturas. Um terceiro
aspecto desse mesmo pensamento determinista aponta para a
preponderancia do grupo “racio-cultural” ou étnico no
comportamento do sujeito, conformando-se enquanto uma
doutrina de psicologia coletiva, hostil a ideia do arbitrio do
individuo (SCHWARCZ, 2007, p. 58-60).

2 (13

As nocoes de “realidade das racas”, “continuidade entre caracteres fisicos e morais” e
“preponderancia do grupo ‘racio-cultural” ou étnico no comportamento do sujeito” dado
origem a eugenia (cujo significado ¢ “boa geracdo”), enquanto ideal politico de
submissdo ou possivel eliminacdo das ragas inferiores, tendo como pressuposto a ideia
de que a capacidade humana é funcdo da hereditariedade e ndo da educacdo
(SCHWARCZ, 2007, p. 60).

Se por um lado, a concepcao iluminista considerava a igualdade como algo natural e a
origem humana como una, sendo a evolucdo a grande responsavel pela diversidade
cultural (os grupos humanos encontrar-se-iam em estagios evolutivos diferentes) — a
desigualdade aqui tomada como algo transitorio, remediavel, contingente e modificavel,
por outro lado, as concepgdes herdeiras do evolucionismo social consideravam a
igualdade como ilusoria, ja que a origem da humanidade seria multipla — a diferenca
(ontologica) considerada como algo definitivo e irreparével. A partir dessa oposicao, a
autora problematiza os significados de “desigualdade” e “diferenca” no contexto em
questdo, associando o primeiro termo (desigualdade) a tradicdo humanista, e o segundo

(diferenca) ao evolucionismo social.

Outros conceitos sdo nesse momento redefinidos. Desigualdade
e diferenca — termos que 0 senso comum pode tomar como
sindnimos — passam a representar posturas e principios diversos
de analise. A nocdo de desigualdade implicaria a continuidade
da concepgdo humanista de uma unidade humana indivisivel,
somente marcada por dissimilitudes acidentais e contingentes.
As diversidades existentes entre 0s homens seriam apenas
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transitorias e remediaveis pela acdo do tempo ou modificaveis
mediante o contato cultural. J& o conceito de diferenca levaria a
sugestdo de que existiriam espécies humanas ontologicamente
diversas, as quais ndo compartilhariam de uma Unica linha de
desenvolvimento. As diferencas observadas na humanidade
seriam, portanto, definitivas e irreparaveis, transformando-se a
igualdade em um problema ilusério (SCHWARCZ, 2007, p. 61-
62, destaques no original).
Esses debates entre concepgdes diversas sobre a humanidade e o que caracteriza sua
diversidade tiveram impactos profundos no pensamento racial brasileiro. Ao analisar a
questdo racial no Brasil entre 1870 e 1930, Schwarcz (2007) afirma que desde o final do
século XIX, nosso pais ja era visto por viajantes internacionais e por intelectuais
nacionais como um “caso unico ¢ singular de extremada miscigenagdo racial”
(SCHWARCZ, 2007, p. 11). A autora cita alguns exemplos. Silvio Romero
caracterizava o Brasil como um pais mestigo “sendo no sangue, a0 menos na alma” (id.
ibid.); Jodo Batista Lacerda, em apresentacdo preparada para o | Congresso
Internacional das Racas (1911) afirmou: “O Brasil mestico de hoje tem no
branqueamento, em um século, sua perspectiva, saida e solugdo” (LACERDA, 1911,
apud SCHWARCZ, 2007, p. 11). Nota-se, portanto, que a concep¢do sobre a
diversidade da populacdo brasileira, pensada em termos de miscigenagdo e cruzamento
racial, estava presente em ambos os autores: para Romero, como uma caracteristica
intrinseca de todos os brasileiros, para Lacerda, como algo temporario e caracteristico
de uma nacdo em transicdo, uma passagem necessaria para que se atingisse o ideal de

branqueamento da populacéo.

Outras concepcdes sobre a diversidade da populacgéo brasileira conviviam com aquelas
citadas anteriormente. Gobineau, por exemplo, considerava a miscigenacao a explicagédo
para a o atraso e inviabilidade da nacdo — “trata-se de uma populacdo totalmente mulata,
viciada no sangue e no espirito e assustadoramente feia (RAEDERS™, 1988, apud
SCHWARCZ, 2007, p. 13). Seu postulado, de acordo com Laura Moutinho (2004), era
de que as racas haviam se distanciado a partir de um tronco (ou diversos troncos, a
questdo da origem ndo € importante para esse autor) e diferiam entre si pelas formas
exteriores, proporcdo dos membros e estrutura 6ssea, de maneira que a questdo da

unidade ou multiplicidade da origem humana seria irrelevante, ja que, na atualidade, a

' RAEDERS, Georges. O conde Gobineau no Brasil. 22 Ed. Rio de janeiro: Paz e Terra, 1988.
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separacdo entre as racgas e seu valor relativo diferenciado estariam garantidos. Assim, a

3

igualdade seria meramente “uma tentativa estratégica de ‘cidaddos mestigos’ de
transformar em verdade universal aquilo que somente era ‘real’ para eles”
(MOUTINHO, 2004, pp. 57-58). Ao definir seus trés tipos raciais — negros, amarelos e
brancos — Gobineau associa caracteristicas fenotipicas a aspectos morais e

comportamentais, hierarquizando esses grupos.

De acordo com Schwarcz (2007), a “representacdo mestica” do pais deu origem a
teorias diversas, que foram manipuladas de formas variadas. Um ponto fundamental de
seu argumento € a consideracao de que a compreensdo das ideias que corporificaram o
racismo como um modelo tedrico é fundamental para explicar o Brasil a partir de 1870,
tanto quanto as ideias que corporificaram o liberalismo. Raca, portanto, deve ser
entendida como categoria central para a construcdo da nacdo, articulada ao sexo

(MOUTINHO, 2004), responsavel pela “mistura”, “mestigagem”, “cruzamento” entre as

racas.

Assim, interessa compreender como o argumento racial foi
politica e historicamente construido nesse momento, assim
como o conceito raga, que além de sua definicdo bioldgica
acabou recebendo uma interpretacdo sobretudo social. O termo
raca, antes de aparecer como um conceito fechado, fixo e
natural, ¢ entendido como um objeto de conhecimento, cujo
significado estard sendo constantemente renegociado e
experimentado nesse contexto historico especifico, que tanto
investiu em modelos bioldgicos de analise” (SCHWARCZ,
2007, p. 17, destaques no original).
Ocorreu, no Brasil, uma adaptacdo de teorias importadas da Europa — teorias que
condenavam o cruzamento racial — para uma populagdo ja amplamente miscigenada,
com o objetivo de encontrar saidas para a nagdo, de acordo com Schwarcz (2007). Essa
adaptacdo foi realizada a partir de certo “ideario cientificista difuso”, pautado no
positivismo, no evolucionismo e no darwinismo, caracterizando um processo singular
de apropriacdo e adaptacdo das ideias para o contexto brasileiro. Singular, em primeiro
lugar, porque resultado de uma “apropriagdo tardia”, posto que essas ideias chegaram
aqui em um momento em que o social darwinismo ja estava desacreditado na Europa.
Em segundo lugar, porque se opera, no contexto brasileiro, uma “selecdo de textos”, ao

invés de uma traducdo aleatoria de pensadores estrangeiros. Como consequéncia,
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embora no exterior predominasse uma Vvisdo pessimista sobre a nagdo brasileira, a

interpretacéo local foi capaz de construir outras versoes.

Giralda Seyferth (2006) reforca a ideia de que as teorias racistas do século XI1X tinham
em comum o fato de creditar a diversidade humana a desigualdade entre as racas,
produzindo hierarquias em que o branco europeu ocupava o topo, indigenas*? e negros
se revezavam na base e todos os outros se distribuiam no meio do caminho
(SEYFERTH, 2006, p. 43). Reforca também a intrinseca associacdo entre a tematica da
miscigenacdo e o discurso nacionalista a partir de 1850 — miscigenacdo compreendida
como um mecanismo de formagdo da nacdo e base para uma futura raca brasileira,
resultado de um processo seletivo orientado para o embranquecimento da populagéo.
Dai a imigracdo europeia vir a ser considerada um instrumento de civilizacdo, com a
consequente desqualificacdo de negros e mesticos para o trabalho livre e a omissdo
quanto ao lugar destes no novo sistema econdmico, ao considerar que a agricultura
moderna seria algo exclusivo para “civilizados brancos” (SEYFERTH, 2006, p. 47).

Nas palavras da autora:

... [QJuando ndo h& uma desqualificacdo explicita, 0 modo como
o “trabalho livre” ¢ discutido omite a questdo posta pelo fim da
escravidao: é como se 0s descendentes de africanos estivessem
simplesmente destinados ao desaparecimento no contexto de
uma civilizacdo ndo escravista. (Seyferth, 2006, p. 46).
Reforgando o argumento de que a ideia de raca foi fundamental para a construcéo da
identidade nacional brasileira, a autora ainda destaca a similaridade entre as concepgoes
de comunidade nacional e comunidade étnica (ou racial), ambas amparadas na crenca de

uma origem comum e de um processo historico compartilhado, citando uma frase

12 Especificamente sobre o lugar das populacdes indigenas nesse debate, é interessante o texto
de Jodo Manuel Monteiro (2006) em que se analisa a penetracdo das doutrinas raciais no Brasil
durante o Império com base em trés eixos principais: 1) a constru¢cdo de uma identidade
nacional a partir da contraposi¢do entre indios antigos (o “indio historico” romantizado) e indios
contemporaneos; 2) uma politica indigenista marcada pela tensdo entre politicas
assimilacionistas e repressivas; 3) a defesa, de alguns, da substituicdo da médo de obra negra pela
indigena, com a abolicdo do trafico negreiro, apesar do lugar comum na historiografia de que os
indigenas pouco tenham contribuido para a formacao econdmica do Brasil.
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emblematica de Mauss™® segundo o qual “uma na¢do moderna acredita em sua raca”

(SEYFERTH, 2006, p 43).

Ainda sobre a temaética da imigracdo, € interessante citar o texto de Jair de Souza
Ramos, em que o autor argumenta que havia um “calculo racial” com vistas a
construcdo de um tipo brasileiro a partir do ideal do embranquecimento e esse calculo
determinou a representacdo do imigrante desejavel — branco, assimilavel, miscigenavel
e que ndo oferecesse ameacas a ordem estabelecida. Tratava-se de estabelecer o “ponto
de mistura” ideal. Concebia-se a unidade nacional, portanto, como “problema relativo a
producdo de um povo brasileiro, & produgdo de uma unidade racial em meio a
diversidade de populacGes que ocupavam o territorioc” RAMOS, 2006: 80) e para
construcdo do povo brasileiro, conforme argumento do autor, combinava-se

miscigenacdo e desigualdade racial, mistura e hierarquia entre as racas.

A partir das obras citadas (SCHWARCZ, 2007; MOUTINHO, 2004; SEYFERTH,
2006; RAMOS, 2006; entre outros), é possivel compreender alguns aspectos cruciais
sobre o pensamento racial no Brasil e sobre o Brasil. Em primeiro lugar, observa-se que
estdo em jogo concepgOes variadas sobre o que significa a diversidade e sobre como
deve ser tratada. Fica explicita, também, a centralidade da questdo racial nas
interpretacdes sobre o Brasil e sua inevitavel articulagdo com sexo — dada a importancia
que tém a miscigenacdo e 0 cruzamento racial — com vistas a prever os destinos da
nacdo. Por isso, a importancia de compreender a constru¢do politica e histérica do
argumento racial e do conceito de racga (e as possiveis interfaces com outras categorias)
no pensamento social brasileiro. Para tal, prosseguimos agora com a analise dessas
guestbes com base nas obras de alguns autores que representam verdadeiros marcos
para o pensamento racial brasileiro: Gilberto Freyre, com a publicacdo de Casa-Grande
e Senzala, O Projeto UNESCO e a obra de Florestan Fernandes, Guerreiro Ramos e sua
producdo intelectual militante e por fim, os estudos sobre desigualdades a partir da

variavel cor/raga nas décadas de 1980 e 1990.

B MAUSS, Marcel. “La nation”. In Oeuvres, v. 3. Paris: Minuit, p. 595.
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Gilberto Freyre e a “democracia racial”

A obra de Gilberto Freyre, ao introduzir uma perspectiva culturalista de anélise,
representa uma mudanca de paradigma para o pensamento racial brasileiro, ao procurar
reconhecer a importancia das diversas contribuicbes das populacdes indigenas e
africanas na construcdo da cultura brasileira e enxergar na mesticagem o grande valor
dessa nova identidade nacional. O olhar a partir do qual Freyre (2005) trata da
diversidade humana ndo é, portanto, o0 mesmo dos autores citados até agora. Seu
projeto, orientado pelas perspectivas de Franz Boas, era compreender essa diversidade
em seus aspectos culturais e ndo raciais (biolégicos). Como destaca Laura Moutinho
(2004), ao citar Ricardo Benzaquén de Araujo, “sua intengdo era a de se consagrar como
aquele que recuperou de forma positiva a contribuicdo das culturas ‘ndo-brancas’,
construindo uma imagem singular e otimista da nagdo brasileira” (MOUTINHO, 2004,

p. 87). Nas palavras de Aradijo:

[Dlistinguindo raga de cultura e por isto valorizando em pé de
igualdade as contribui¢des do negro, do portugués e — em menor
escala — do indio, nosso autor ganha forgas ndo sé para superar o
racismo que vinha ordenando significativamente a producao
intelectual brasileira mas também para tentar construir uma
outra versdo da identidade nacional, em que a obsessdao com o
progresso e com a razdo, com a integracdo do pais na marcha da
civilizacdo, fosse até certo ponto substituida por uma
interpretacdo que desse alguma atencdo a hibrida e singular
articulacdo de tradices que aqui se verificou. (ARAUJO, 2005,
p. 28).

Ainda de acordo com a Moutinho (2004) e Aradjo (2005), sua concep¢do de raca é
inspirada pelo pensamento neolamarckiano — o que o faz pensar em “ragas artificiais ou
historicas” (MOUTINHO, 2004, p. 87), em que o “meio ambiente” ocupa uma posi¢ao
intermediaria entre “ra¢a” e “cultura”, “relativizando-0s, modificando o seu sentido
mais frequente e tornando-os relativamente compativeis entre si” (ARAUJO, 2005, p.

37, destaque no original).
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Outro aspecto relevante é que Freyre continua a operar certa hierarquizacao entre os
diferentes grupos, utilizando agora outros critérios para tal. Ou seja, ele ndo abre méo
do uso da noc¢do de raga, embora procure ressignifica-la. Araujo (2005) também destaca,
em sua analise, essa permanéncia na obra de Gilberto Freyre, apontando a presenca
“particularmente dramatica” da ideia de raga no prefacio a primeira edicdo de Casa
Grande e Senzala, quando Freyre faz um relato pessoal: vivendo ha trés anos fora do
Brasil, ele se surpreende ao presenciar a chegada de marinheiros brasileiros (cafuzos e
mulatos) no Brooklin — “Deram-me a impressdo de caricaturas de homens”, de aspecto
vira-lata (mongrel, no original)**. Aradjo afirma, ainda, que a nocao de raca ndo aparece
isoladamente na obra. Pelo contrario, distribui-se pelo texto todo, atingindo
indistintamente os diferentes grupos sociais tratados (ARAUJO, 2005, p. 29).

O primeiro capitulo de Casa-Grande e Senzala intitulado “Caracteristicas gerais da
colonizacdo: formag¢do de uma sociedade agraria, escravocrata e hibrida”, ja traz os
aspectos que Freyre considera fundamentais para a caracterizacdo da sociedade colonial
brasileira: a organizacdo agraria, as relacdes de trabalho marcadas pela escraviddo e a
hibridez da composicdo populacional. A compreensdo dessa caracterizacdo,
especialmente quanto ao aspecto da hibridez, revela as concepcbes do autor sobre a
nocdo de diversidade. A hibridez, de acordo com o argumento de Freyre, ndo é
caracteristica exclusiva da sociedade brasileira e nem nasce aqui. Tem a ver com a
formacao do portugués “cosmopolita e plastico”, vivendo em um “bambo equilibrio de

antagonismos” (FREYRE, 2005, p. 65 ¢ 67).

A indeciso étnica e cultural entre a Europa e a Africa parece ter
sido sempre a mesma em Portugal como em outros trechos da
Peninsula. Espécie de bicontinentalidade que correspondesse em
populacdo assim vaga e incerta a bissexualidade do individuo. E
gente mais flutuante que a portuguesa, dificilmente se imagina;
0 bambo equilibrio de antagonismos reflete-se em tudo o que é
seu, dando-lhe ao comportamento uma facil e frouxa
flexibilidade, as vezes perturbadora por dolorosas hesitacdes, e
ao carater uma especial riqueza de aptiddes, ainda que nao raro
incoerentes e dificeis de se conciliarem para a expressdo Util ou
para a iniciativa pratica (FREYRE, 2005, p. 67-68).

' Citagdo de Casa Grande e Senzala, 1933, p. XII, contida na p. 25 da obra de Aradjo.
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Os portugueses sao caracterizados por Freyre como seres ambiguos, flexiveis, plasticos
e indecisos. Divididos entre a Africa e a Europa, “bicontinentais”, “bissexuais”. A
analogia dessa condi¢ao hibrida com a “bissexualidade” ndo ¢ por acaso, ja que na obra
de Freyre é explicita a centralidade do sexo no contato cultural. Vivem um “dualismo de
cultura e de raga” (FREYRE, 2005, p. 69). O portugués ¢ caracterizado como mais
civilizado do que africanos e indigenas, mas estd entre os menos civilizados dentre o0s

povos europeus. Nas palavras do autor:

Do século XVI até hoje s6 tem feito agucar-se no portugués a
simulacdo de qualidades europeias e imperiais, que possuiu ou
encarnou por tdo curto periodo. E um povo que vive a fazer de
conta que é poderoso e importante. Que é supercivilizado a
europeia. Que é grande poténcia colonial. (FREYRE, 2005, p.
268).
Apesar de considerd-los os mais baixos entre 0s europeus, as caracteristicas do
portugués, citadas anteriormente (plasticidade, ambiguidade e flexibilidade), revelaram-
se aspectos positivos para o processo de colonizacdo do Brasil, por permitirem sua
aclimatabilidade, mobilidade e miscibilidade. De acordo com Freyre (2005), os
colonizadores ndo tinham qualquer preocupacdo relacionada a pureza racial e esse foi
um fator fundamental para que se tornasse possivel o modelo de colonizacdo aqui
desenvolvido, pautado pela moral catélica, pela familia patriarcal e pela intima (e
sexual) relacdo entre a casa-grande e a senzala, como se pode notar no trecho transcrito

abaixo:

Na falta de sentimento ou da consciéncia da superioridade da
raca, tdo salientes nos colonizadores ingleses, o colonizador do
Brasil apoiou-se no critério da pureza da fé. Em vez de ser o
sangue foi a fé que se defendeu a todo transe da infecgdo ou
contaminagdo com o0s hereges. Fez-se da ortodoxia uma
condicdo de unidade politica. Mas ndo se deve confundir esse
critério de profilaxia e de selecdo, tdo legitimo a luz das ideias
do tempo com o eugénico dos povos modernos, com a pura
xenofobia. (FREYRE, 2005, p. 272).

Ao caracterizar os indigenas, Freyre deixa clara uma nocdo altamente hierarquizante

sobre a diversidade. Refere-se a eles como “atrasados”, “rasteiros”, “criangas”:
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Com a intrusdo europeia, desorganiza-se entre os indigenas da
América a vida social e econdmica [...] Principia a degradacéo
da racga atrasada ao contato da adiantada.

[..]

Os portugueses [...] vieram defrontar-se na América, ndo com
nenhum povo articulado em Império ou em sistema ja vigoroso
de cultura moral ou material [...] mas, ao contrario, com uma das
populacdes mais rasteiras do continente.

[..]

De modo que ndo é o encontro de uma cultua exuberante de
maturidade com outra ja adolescente que aqui se verifica; a
colonizagdo europeia vem surpreender nesta parte da América
quase que bandos de criancas grandes; uma cultura verde e
incipiente; ainda na primeira denticdo; sem 0S 0sSS0S nem O
desenvolvimento nem a tendéncia das grandes semicivilizacdes
americanas (FREYRE, 2005, pp. 157-158).

Quanto aos grupos africanos escravizados, a caracterizacdo de Freyre é surpreendente.
Sdo tidos como superiores aos indigenas e, em muitos momentos, como elementos
centrais para a formacdo da cultura brasileira — mais centrais até do que 0s portugueses
— por operarem um tipo de mediacdo entre as culturas indigena e portuguesa
(MOUTINHO, 2004: 91). A condicédo de escravo é diferente da condicdo de negro: é o
desenraizamento do negro que justifica seu comportamento imoral (FREYRE, 2005:

398). Essa concepcao fica explicita nos trechos destacados a seguir:

O estudos de Martius, de Karl von den Steinen sobre as tribos do
Brasil central, de Paul Ehrenreich acerca das de Mato Grosso,
Goids e Amazonas; as pesquisas de Whiffen, Roquette-Pinto,
Koch-Grunberg, Schmidt, Krause, E. Nordenskiold, as
observacOes deixadas por visitantes e missionarios que
surpreenderam a vida dos caboclos ainda virgem do contato
europeu, autorizam-nos a generalizacdo de ter sido a cultura
indigena, mesmo a menos rasteira, encontrada na América pelos
portugueses — e da qual restam ainda pedagos em estado bruto —
inferior a da maior parte das areas de cultura africana de onde
mais tarde se importariam negros puros ou ja mesticos para as
plantacGes coloniais de agucar. (FREYRE, 2005, p. 164).

Ideia extravagante para os meios ortodoxos e oficiais do Brasil,
essa do negro superior ao indigena e até ao portugués, em varios
aspectos de cultura material e moral. Superior em capacidade
técnica e artistica. (FREYRE, 2005, p. 368).
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Outro aspecto relevante na obra de Freyre é que, apesar de reconhecer a diversidade
entre as populacdes indigenas e também entre as populacdes africanas, ele ndo abre méo
da comparacdo em termos de superioridade e inferioridade.

Nem da cultura nativa da América pode-se falar sem muita e
rigorosa discriminacgdo — tal a desigualdade de relevo cultural —
nem da Africa basta excluir o Egito, com a sua opuléncia
inconfundivel de civilizagdo, para falar-se entdo a vontade da
cultura africana, chata e uma s6. Esta se apresenta com notaveis
diferencas de relevo, variando seus valores na quantidade e na
elaboragéo.

[..]

Porque nada mais anticientifico que falar-se da inferioridade do
negro africano em relacdo ao amerindio sem discriminar-se
antes que amerindio; sem distinguir-se que negro. (FREYRE,
2005, p. 369-370).

N&o se negam diferencas mentais entre brancos e negros. Mas
até que ponto essas diferencas representam aptiddes inatas ou
especializacbes devidas ao ambiente ou as circunstancias
econbmicas de cultura é problema dificilimo de apurar.
(FREYRE, 2005, p. 380)

Como consequéncia, a nacao brasileira seria formada de elementos diversos, mas ainda

assim, confraternizantes. E essa caracteristica seria responsavel por conferir a

singularidade e o valor da nag&o e da identidade brasileira.

N&o que no brasileiro subsistam, como no anglo-americano,
duas metades inimigas: a branca e a preta; o ex-senhor e 0 ex-
escravo. De modo nenhum, somos duas metades
confraternizantes que se vém mutuamente enriquecendo de
valores e experiéncias diversas; quando nos completarmos em
um todo, ndo serd com o sacrificio de um elemento ao outro.
(FREYRE, 2005, p. 418).

A mesticagem, para Freyre, tinha um significado especial. N&o se trata de uma sintese —
em que A e B se fundem formando C, um elemento totalmente distinto — ao contrario, o

mestico guarda em si caracteristicas originais daqueles que o formaram. Ou seja,

(...) A “mistura” entre as “racas” sempre guardara em alguma
medida algo dos elementos originais posto que nunca serd uma
“mescla” entre elementos equitativos e equidistantes — seja qual
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for a concepc¢do de “raga”que oriente a andlise. (Moutinho,
2004, p. 90).

Essa concepcdo envolve, a meu juizo, uma compreensdo da
mesticagem como um processo no qual as propriedades
singulares de cada um dos povos ndo se dissolveriam para dar
lugar a uma nova figura, dotada de perfil proprio, sintese das
diversas caracteristicas que teriam se fundido em sua
composicdo. Desta maneira, ao contrario do que sucederia em
uma percepcdo cromatica da miscigenacdo, na qual, por
exemplo, a mistura do azul com o amarelo sempre resulta no
verde, temos a afirmacdo do mestico como alguém que guarda a
indelével lembrancga das diferencas presentes na sua gestacao.
(ARAUJO, 2005, p. 41, destaque no original).

Desmonte da ideia de “democracia racial” com o Projeto UNESCO

A interpretacdo de Freyre sobre o Brasil, consagrada posteriormente sob a expressao
“democracia racial”, tornou-se hegemonica na década de 1930, repercutindo nacional e
internacionalmente e tendo forte influéncia sobre as elaboracdes intelectuais e do senso
comum a partir de entdo. O Brasil construiu sua identidade nacional dessa forma,
projetando-se e sendo enxergado como um modelo para o desenvolvimento de relagdes
raciais harmonicas, em um contexto em que outros paises, como Alemanha, Estados
Unidos e Africa do Sul, por exemplo, institucionalizavam a discriminaco racial. Por
essa razdo, a UNESCO - através do Setor de RelacGes Raciais do Departamento de
Ciéncias Sociais, entdo dirigido por Alfred Métraux e Ruy Coelho — patrocinou uma
série de pesquisas sobre as relagcdes raciais no Brasil na década de 1950. Sobre esse
contexto, relata Moutinho (2004):

Inmeros autores atribuem as tragicas consequéncias da Segunda Guerra
Mundial o inicio da derrocada do conceito de “raga”. A percep¢do de como o
pensamento “racista” poderia ser nefasto para a humanidade representou o inicio
de um enorme esforco para relativiza-lo. Como assinala Hannah Arendt (1989),
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o0 “racismo” ganhou status e foi promovido a doutrina estatal na Alemanha, mas

é fato que refletia a opinido publica mundial naquele momento. (MOUTINHO,

2004, p. 57).
Participaram das investigacbes da UNESCO diversos pesquisadores brasileiros e
estrangeiros, como Thales de Azevedo, Charles Wagley, Luiz de Aguiar Costa Pinto,
Roger Bastide e Florestan Fernandes (MAIO, 1999, p. 141). Esse ciclo de pesquisas
partia do pressuposto de que o Brasil seria um exemplo de relacdes raciais harmoniosas
— um “laboratorio de civilizagdo” — e procurava compreender as razfes dessa
singularidade brasileira, frente ao holocausto recente e a persisténcia de regimes legais
de segregacdo racial nos EUA e na Africa do Sul (MAIO, 1999, p. 142). De acordo com
Maio, a preocupagdo da UNESCO estava afinada com a agenda das ciéncias sociais
brasileiras, sintetizada em 1948 por Arthur Ramos™, que propos associar a formagéo
profissional em Antropologia e Sociologia a pesquisas relacionadas com a tematica

racial:

(...) pesquisas que pudessem decifrar o que o antropologo considerava ser a
singularidade brasileira, o “laboratorio de civilizagdo”. Para Arthur Ramos, o
tema das relacGes raciais assumia um lugar privilegiado para a percepcgdo e
analise dos desafios da transicdo do tradicional para o moderno, do cenario de
significativas desigualdades sociais e raciais, da diversidade regional e da busca
em conformar, em definitivo, uma identidade nacional. (MAIO, 1999, p. 142).
O objetivo inicial do ciclo de pesquisas da UNESCO, de “oferecer uma nova
consciéncia politica que primasse pela harmonia entre as ragas” (MAIO, 1999, p. 143)
ndo se concretizou como seus idealizadores imaginaram ser possivel. Varias das
pesquisas realizadas apontavam para a existéncia de conflitos raciais no Brasil e de
obstaculos a efetivacdo da tdo proclamada democracia racial. Dentre elas, pode-se
destacar a pesquisa de Florestan Fernandes — que integra os estudos da Escola Paulista,
decorrentes do ciclo de pesquisas da UNESCO —, que provoca uma discussao sobre a

integracdo da populagdo negra na sociedade de classes.

® Ramos tornou-se diretor do Departamento de Ciéncias Sociais da UNESCO a partir de
outubro de 1949 e sinalizou a importancia de que a instituicdo realizasse pesquisas sobre a
integracdo das populaces negra e indigena no contexto de modernizacdo do Brasil. Mesmo
tendo falecido antes de definir exatamente o estudo que propunha, suas ideias foram levadas
adiante, quando, em 1950, a ONU aprovou o ciclo de pesquisas sobre as relagdes raciais no
Brasil.
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A apresentacdo da segunda edicdo revista de O negro no mundo dos brancos , de
Florestan Fernandes, publicada em 2007 — que retne diversos ensaios escritos na época
do Projeto UNESCO -, é de autoria de Lilia Schwarcz. Nesse texto, ela destaca a
mudanca de posicao analitica do autor com relacéo a visdo culturalista vigente até ent&o,
opondo-se, especialmente, a ideia de democracia racial e tomando como ponto de
partida a discriminacdo e a desigualdade, com vistas a compreender processos de
exclusdo na ordem social capitalista e competitiva , considerados como entraves a
efetivacdo da democracia (racial) no Brasil (SCHWARCZ, apud FERNANDES, 2007,
p. 15).

Referindo-se ao titulo da obra, Fernandes justifica por que analisar a situacdo do negro

em relagdo ao “mundo dos brancos™:

O Brasil que resultou da longa elaboragédo da sociedade colonial
ndo é um produto nem da atividade isolada nem da vontade
exclusiva do branco privilegiado e dominante. O fato, porém, é
que a sociedade colonial foi montada para esse branco. (...) O
negro foi exposto a um mundo social que se organizou para 0s
segmentos privilegiados da raga dominante. Ele n&o foi inerte a
esse mundo. Doutro lado, esse mundo também nédo ficou imune
ao negro. Todos que leram Gilberto Freyre sabem qual foi a
dupla interacéo, que se estabeleceu nas duas direcdes. Todavia,
em nenhum momento essas influéncias reciprocas mudaram o
sentido do processo social. O negro permaneceu sempre
condenado a um mundo que ndo se organizou para trata-lo como
ser humano e como “igual”. (...) Para os analistas superficiais,
esse imperialismo da branquitude é normal e necessario. Isso
porque fomos levados a crer que a integracdo nacional do Brasil
depende dessa forma unilateral de realizar a nossa unidade
nacional. Nunca tentamos pensar numa direcdo diversa e
imaginar como poderia Ser essa mesma unidade se, em vez de
integrar por excluséo, ela integrasse por multiplicacgdo.
(FERNANDES, 2007, p. 33-34).

O argumento principal desenvolvido por Fernandes é que o0s processos de mudangas que
caracterizaram a modernizagdo da sociedade brasileira ndo resultaram em uma ordem
igualmente competitiva para brancos e negros. Algumas caracteristicas do periodo
escravocrata permaneceram, reatualizando o racismo e impedindo os negros de terem o
mesmo acesso que brancos ao mercado de trabalho, por exemplo, e, portanto, de
ocuparem os mesmos lugares sociais, afinal a sociedade colonial havia sido formatada

para os brancos, configurando o que o autor denomina de “império da branquitude”.
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“Brancos” e “negros” sdo termos que aparecem frequentemente no texto de Fernandes,
com o objetivo de caracterizar a sociedade brasileira. No entanto, de acordo com a
proposta analitica do autor, significam mais posi¢des em uma estrutura social
hierarquizada do que identidades culturais. Esse ponto € importante para
problematizarmos a construcao de categorias e sujeitos ao longo desse breve panorama

sobre o pensamento racial brasileiro.

A nacdo, segundo a concepcao de Fernandes, opera a integracdo da populacéo negra por
meio de sua exclusdo, enquanto deveria fazé-lo por multiplicacéo, para que de fato fosse
uma democracia racial. Nota-se a articulagdo fundamental entre as categorias de raca e
nacdo no pensamento do autor — diferentemente de Freyre, para quem era 0 Sexo que
transformava o negro em brasileiro (por meio da mesticagem), para Fernandes, é na
integracdo econdmica que se da o processo de inser¢do do negro na sociedade brasileira,
ao mesmo tempo em que representa seu branqueamento (o contrario também pode ser
considerado verdadeiro para o autor — é ao embranquecer fenotipicamente que se torna
possivel a insercdo do negro no mercado de trabalho e sua ascensdo econdmica).
Portanto, na sua perspectiva, da maneira como se configura a sociedade brasileira, a

democracia racial € um mito:

Antes de atingir a democracia — em termos parciais ou
completos: um processo para o futuro —, o negro e o mulato tém
de aceitar a padronizagdo e a uniformizagdo. Eles se perdem
como raca e como raca portadora de cultura. As portas do
mundo dos brancos ndo sdo intransponiveis. Para atravessa-las,
porém, 0s negros e os mulatos passam por um abrasileiramento
que &, inapelavelmente, um processo sistematico de
branqueamento. “Unidade nacional”, “civilizacdo moderna” e
dominacdo dos setores privilegiados da “raca branca” estdo tao
intrinsecamente misturadas que a socializagdo predominante
institucionaliza uma visdo pobre e monolitica da dindmica da
economia, da sociedade e da cultura. (...) A brasilidade, que
herdamos do passado escravocrata e das primeiras experiéncias
de universalizacdo do trabalho livre, é demasiado estreita e
pobre para fazer face aos dilemas humanos e politicos de uma
sociedade racial e culturalmente heterogénea. Temos de
aprender a ndo expurgar os diferentes grupos raciais e culturais
do que eles podem levar criadoramente ao processo de fuséo e
unificacdo, para que se atinja um padrdo de brasilidade
autenticamente  pluralista,  plastico e  revolucionario.
(FERNANDES, 2007, p. 35-36).
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A obra de Florestan Fernandes coloca em discussdo ndo apenas a condi¢cdo do negro,
mas também a branquitude e a estrutura da sociedade brasileira. Guerreiro Ramos, 0
proximo autor a ser analisado, radicalizou esses posicionamentos, problematizando a
maneira como o que se convencionara chamar até entdo “o problema do negro” vinha
sendo tratado pela intelectualidade brasileira e questionando porque o negro havia se

tornado um “problema”.

Guerreiro Ramos - o que faz do negro um “problema”?

Marcos Chor Maio (1997) apresenta a obra de Guerreiro Ramos, como mais um fruto
importante das pesquisas do Projeto UNESCO no campo das relagfes raciais. Interessa,
aqui, problematizar a producdo desse autor nos pontos de vista que radicalizam a

ruptura de Florestan Fernandes com a visdo culturalista de Freyre.

Guerreiro Ramos era um intelectual negro e militante, preocupado com a modernizagao
do pais e com a constru¢cdo de uma identidade nacional. Ao se propor a pensar 0O
“problema do negro na sociedade brasileira”, Guerreiro Ramos argumenta que, na
verdade, o “problema” esta na maneira como os intelectuais brasileiros tradicionalmente

trataram do assunto. Nas palavras do autor:

(...) é oportuno perguntar: que é que, no dominio de nossas
ciéncias sociais, faz do negro um problema ou um assunto? A
partir de que norma, de que padrdo, de que valor, se define como
problematico ou se considera tema o negro no Brasil? Na
medida que se afirma a existéncia, no Brasil, do problema do
negro, gque se supOe devesse ser a sociedade nacional em que o
dito problema estivesse erradicado? (GUERREIRO RAMOS,
1995, p. 190).

O autor realiza, entdo, uma retrospectiva sobre os estudos brasileiros acerca da tematica

e critica os principais autores (uns mais do que outros) e suas abordagens “importadas”
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das ciéncias sociais europeia e estadunidense, procurando “desmascarar seus equivocos”

e “denunciar sua alienagdo” (GUERREIRO RAMOS, 1995, p. 163).

Dentre as criticas de Guerreiro Ramos a produgao sobre “a questdo do negro no Brasil”,
estd a acusacao de que a antropologia de entdo apenas se preocupava com os estudos de
estrutura social e de comunidade, ndo atentando para 0s processos histdricos e
transformacdes sociais. Tratava-se, entdo, de enxergar as questdes relacionadas a
populacédo negra como algo estatico, sobrevivéncias de um passado africano ou colonial,
sem considera-la como parte dos processos sociais, politicos, econémicos e culturais
que envolviam a populacédo brasileira de maneira geral e isso representaria um fator de

alienagéo.

Outra critica refere-se ao conceito de aculturacdo. O autor afirma que, mesmo quando as
ciéncias sociais brasileiras abandonam o conceito equivocado de raca para operar a
partir da abordagem culturalista, permanece a suposicdo de que uma cultura vale mais
do que a outra, o0 que reatualiza o argumento de que haveria entre as racas, relacdes de
superioridade e inferioridade (GUERREIRO RAMOS, 1995, p. 166). “Os nossos
grandes problemas “antropologicos” sdo indecifraveis a luz das categorias habituais
daquela espécie de antropologia”, ele diz, defendendo que sejam tratados como aspectos
do “problema nacional”, de carater economico e politico (GUERREIRO RAMOS,
1995, p. 167).

Ao problematizar o fato das ciéncias sociais brasileiras tomarem o negro como assunto,
Guerreiro Ramos procura desconstruir os argumentos de alguns autores — Sylvio
Romero, Euclides da Cunha, Oliveira Viana e Nina Rodrigues — um a um. Romero, ao
adotar a ideologia do branqueamento, inferiorizando indigenas e negros e exaltando os
arianos, incorreu em “erros da ciéncia da época” e “esteredtipos vigentes no momento
em que viveu” (GUERREIRO RAMOS, 1995, p. 170). Euclides da Cunha teria sido
vitima da antropologia racista de seu tempo, mas com a virtude de ter possuido uma
“atitude critico assimilativa em face da ciéncia estrangeira” e de ter sido capaz de
superar 0s prognosticos negativos para o Brasil, ao considerar que, apesar da
miscigenagdo, estariamos “condenados a civilizagdo” (GUERREIRO RAMOQOS, 1995, p.
170-174).
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Oliveira Viana e Nina Rodrigues sdo considerados os mais equivocados, ambos
baseando-se no pressuposto da inferioridade de mesticos e negros (GUERREIRO
RAMOS, 1995, p. 179). Oliveira Viana, no entanto, via, na suposta inferioridade da
populacdo brasileira, uma condicdo passageira. Outra virtude de Viana, conforme
argumenta Guerreiro Ramos é ter tratado o negro como um “brasileiro”, e ndo como
elemento “ex6tico” e “petrificado” (GUERREIRO RAMOS, 1995, p. 183). As criticas a
Nina Rodrigues sdo bem mais severas. Guerreiro Ramos 0 apresenta como um
“verdadeiro beato da ciéncia importada”, “beato e copista” (GUERREIRO RAMOS,
1995, p. 184). E prossegue: “No dia em que se fizer um estudo da patologia da vida
intelectual no Brasil, uma obra como a de Nina Rodrigues sera excelente documentario”
(GUERREIRO RAMOS, p. 1995: 184), afirmando que Nina Rodrigues teria sido “uma
nulidade, mesmo considerando-se a época em que viveu. Ndo ha exemplo, no seu
tempo, de tamanha basbaquice e ingenuidade” (GUERREIRO RAMOS, 1995, p. 186).

Apesar das diferencas entre os autores citados, Guerreiro Ramos defende que ha, entre
eles, algo em comum — todos viram o negro a partir do mesmo angulo, como elemento
“estranho”, “exdtico”, “problematico”, “ndo-Brasil” (GUERREIRO RAMOS, 1995, p.
189). E defende um ponto de vista diferente a partir do qual ndo h& nenhuma
especificidade negra que justifique que se fale de um “problema negro”. O que ha, de
acordo com Guerreiro Ramos, é um processo de europeizacdo do mundo gue promove
manifestacBes patoldgicas e alienadas nas culturas ndo-europeias, resultando em uma
adocdo de padrdes exdgenos que ndo estdo relacionados as circunstancias vividas
(GUERREIRO RAMOS, 1995, p. 194). E essa “patologia coletiva” que deveria ser
estudada, para que a producdo intelectual brasileira sobre relagdes raciais deixasse de
ser meramente ilustrativa da ideologia da brancura (GUERREIRO RAMOS, 1995, p.
197). Tratar-se-ia, pois de uma tomada de consciéncia de brancos e negros sobre sua
alienagdo. Na passagem a seguir, Guerreiro Ramos descreve o processo logico dessa

tomada de consciéncia:

Sou negro, identifico como meu 0 corpo em que meu eu esta
inserido, atribuo a sua cor a suscetibilidade de ser valorizada
esteticamente e considero a minha condicao étnica como um dos
suportes de meu orgulho pessoal — eis ai toda uma propedéutica
socioldgica, todo um ponto de partida para a elaboracédo de uma
hermenéutica da situacdo do negro no Brasil.
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Pois bem, a partir dai se tornam perceptiveis, de repente, as
falacias estéticas da socioantropologia do negro no Brasil.
Entdo, em primeiro lugar, percebo a suficiéncia postica do
socioantropélogo brasileiro, quando trata do problema do negro
no Brasil. Entdo, enxergo o que ha de ultrajante na atitude de
quem trata 0 negro como um sSer que vale enquanto
“aculturado”. Entdo, identifico o equivoco etnocentrismo do
“branco” brasileiro ao sublinhar a presenca do negro mesmo
quando perifericamente identificado com ele pela cultura. Entéo,
descortino a precariedade histérica da brancura como valor.
Entdo, converto o “branco” brasileiro, sofrego da identificagdo
com o padrdo estético europeu, num caso de patologia social.
Entdo, passo a considerar o preto brasileiro, avido de
embranquecer se embaracado com a sua propria pele, também
como ser psicologicamente dividido. Entdo, descobre-se-me a
legitimidade de elaborar uma estética social que seja um
ingrediente positivo a cor negra. Entdo, afigura-se-me possivel
uma sociologia cientifica das relacdes étnicas. Entdo,
compreendo que a solugdo do que , na sociologia brasileira, se
chama o “problema do negro”, seria uma sociedade em que
todos fossem brancos. Entdo, capacito-me para negar validade a
esta solucdo. (GUERREIRO RAMOS, 1995, p. 199, destaque no
original).

A proposta apresentada por Guerreiro Ramos €, pois, uma proposta analitica que toma o
negro como lugar — um lugar de onde descrever o Brasil, em oposi¢do as producoes
anteriores que procuravam descrever o lugar do negro na sociedade brasileira, como
afirma Joel Rufino em introducédo a sua obra (RUFINO apud GUERREIRO RAMOS,
1995, p. 28). O Teatro Experimental do Negro, abordado por Guerreiro Ramos no final
do capitulo aqui explorado, aparece como exemplo dessa virada analitica, representando
0 momento em que, nas palavras de Guerreiro Ramos: “o0 negro se recusa a servir de

mero tema de dissertagdes ‘antropoldgicas’ e passa a agir no sentido de desmascarar os

preconceitos de cor” (GUERREIRO RAMOS, 1995, p. 205).

O movimento em aprego representa uma reacdo de intelectuais negros e mulatos
que, em resumo, tém trés objetivos fundamentais: 1) formular categorias,
métodos e processos cientificos destinados ao tratamento do problema racial no
Brasil; 2) reeducar os “brancos” brasileiros, libertando-0s de critérios exdgenos
de comportamento; 3) “descomplexificar” os negros e mulatos, adestrando-0S
em estilos superiores de comportamento, de modo que possam tirar vantagem
das franquias democraticas, em funcionamento no pais. (GUERREIRO
RAMOS, 1995, p. 206).
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Carlos Hasenbalg e Nelson do Valle Silva - renovacao dos estudos sobre
relacdes raciais no Brasil

O final da década de 70 e inicio de 80 marca o inicio de estudos com um carater
renovado no campo das relagdes raciais no Brasil. Baseados em dados de pesquisas
censitarias e amostrais, esses trabalhos passaram a preocupar-se em problematizar
praticas racistas e discriminatdrias responsaveis por perpetuar as desigualdades raciais
(no mercado de trabalho, na educacdo, no acesso a saude, na distribuicdo de renda etc.).
As obras de Carlos Hasenbalg e Nelson do Valle Silva sdo algumas das mais
representativas desse momento, ao construirem um campo de estudos renovado, com
base em novos critérios de analise, objetivando compreender “o escopo e a magnitude
das diferencas raciais que permeiam nossa sociedade” e a “natureza cumulativa do

processo de construcdo intergeracional dessas desigualdades” (SILVA, 2000, p. 48-49).

Nesse momento da producdo sobre a tematica, Hasenbalg, no texto Entre o mito e os
fatos: racismo e relagbes raciais no Brasil, assim como outros autores fizeram
anteriormente, também prop6e uma retomada critica dos estudos sobre relagdes raciais
produzidos no e sobre o Brasil, questionando aquela imagem tradicional de que aqui as
relacBes entre brancos e negros teriam se dado de modo harmonioso e cordial, e de que

seria essa a peculiaridade brasileira.

De acordo com o autor, essa interpretacdo sobre as relagdes raciais ndo é exclusividade
nossa, repetindo-se em varios outros paises americanos de colonizacdo latina — ha “um
tipo latino de relagdes raciais” (HASENBALG, 2006, p. 235%), caracterizado por dois
aspectos centrais: o ideal de branqueamento como um projeto nacional e o

desenvolvimento da concepgéo, por parte das elites politicas e intelectuais, de que em

1 A primeira edicdo do livro Raca, ciéncia e Sociedade, organizado por Maio e Santos, data de
1996, como resultado do seminario “Raca, Ciéncia ¢ Sociedade no Brasil”, (realizado no Centro
Cultural Banco do Brasil, Rio de Janeiro-RJ, em maio de 1995), seminéario considerado um
marco na década de 1990 para os estudos sobre rela¢des raciais no Brasil.
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seus paises as relacdes raciais seriam caracterizadas pela harmonia e tolerancia. O autor
ainda aponta os estudos do Projeto UNESCO como producbes fundamentais para
desmontar, no Brasil, aquelas interpretacgdes.

De acordo com Hasenbalg, entre 1965 e o final da década de 1970, os estudos sobre as
relages raciais no Brasil enfrentaram dificuldades, até que tivesse inicio a abertura
politica e se tornasse possivel 0 acesso aos dados oficiais. No periodo militar, os estudos
sobre relagdes raciais foram definidos como assunto de “seguranga nacional”, o que
teve como consequéncia a aposentadoria compulséria de alguns dos intelectuais mais
destacados na éarea. Outra dificuldade enfrentada, no periodo, por quem se interessasse
por essa area de estudos, era a auséncia de dados, ja que a pergunta sobre cor havia sido
eliminada do censo em 1970, por motivos “técnicos” (HASENBALG, 2006, p. 239). O
argumento central defendido por ele no texto aqui citado é o da centralidade da variavel
raca para a compreensdo da distribuicdo das desigualdades sociais. Nas palavras do

autor:

Os resultados das pesquisas mais recentes sdo de estarrecer 0s
que ainda acreditam na neutralidade do critério racial em
matéria de apropriacdo das oportunidades sociais. Eles
demonstram que negros e mesticos (pretos e pardos na
denominacdo oficial do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — IBGE, ou ndo-brancos, como serdo chamados aqui
alternativamente) estdo expostos a desvantagens cumulativas ao
longo das fases do ciclo da vida individual, e que essas
desvantagens sdo transmitidas de uma geracdo para outra.
(HASENBALG, 2006, p. 239).

Suas andlises sobre as relagdes raciais apontam um paradoxo: “A integragdo simbolica
do negro, via cultura, pode caminhar e caminhou pari passu a sua subordinacdo e
exclusdo social” (HASENBALG, 2006, p. 243) e um dilema:

E possivel que o dilema racial brasileiro possa ser redefinido
nesses termos: como legitimar a diversidade cultural e ao
mesmo tempo assegurar a integracdo social igualitiria dos
grupos étnicos e raciais?

Nos ultimos 20 anos o movimento social dos negros e
estudiosos das relagbes raciais tém posto énfase tanto no
particular e na diferenca, recortados do plano cultural, quanto no
universal, que aponta para a cidadania. Isto tendeu a ser feito
predominantemente a partir de uma leitura externa do Brasil,
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inspirada nas experiéncias dos Estados Unidos e da
descolonizagéo dos paises africanos. Talvez a nova agenda deva
preservar o equilibrio entre o particular e o universal, mas
partindo de uma interpretacdo do Brasil nos seus proprios
termos, e ndo de uma leitura a ele externa. (HASENBALG,
2006, p. 245-246).
Pensar o Brasil em seus proprios termos, buscando um equilibrio entre o universal
(cidadania) e o particular (respeito as diferencas) é o que propde o autor, que utiliza
como metodologia, a andlise de dados, especialmente do IBGE, a partir da variavel
cor/raca, buscando indicadores (taxa de mortalidade infantil, expectativa de vida, anos
de escolaridade, acesso ao mercado de trabalho, nivel salarial etc.) que demonstrem
como 0 preconceito e a discriminagdo atuam sobre a sociedade brasileira, resultando em
situacOes de desigualdade que afetam a concretizacdo da cidadania para alguns grupos

mais do que para outros.

*kkkhkkkkikkkk

Esgotar um balango sobre o pensamento racial produzido no e sobre o Brasil ndo teria
sido possivel e nem era a inten¢do. O objetivo era construir uma linha de raciocinio
capaz de destacar alguns pontos fundamentais para a reflexdo que proponho nessa
pesquisa. O ponto principal relaciona-se a influéncia que a constancia da tematica racial
nas interpretacbes sobre o Brasil e nas tentativas de construgdo de uma identidade
nacional teve sobre a producdo cientifica, sobre as praticas de Estado e também sobre o

Senso comum.

Nota-se, ao longo do debate, que ha no¢bes variadas sobre o que significa a diversidade
(e a mistura) brasileira e sobre como se deve trata-la. A diversidade foi compreendida
por autores diversos como chave para a compreensdo da condi¢do humana. As diversas
concepcbes sobre ela levantam algumas questdes: diversidade significa,

necessariamente, desigualdade? A desigualdade é ontoldgica ou contingente?
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No caso do Brasil, especificamente, a diversidade populacional era vista como um
desafio & construcdo de uma identidade nacional. Por isso, o lugar central da
mesticagem quando se toma como pergunta central: como construir a identidade
nacional em meio a diversidade racial? E por meio do contato e da mistura que se
poderia projetar uma identidade brasileira — raca, sexo e género como categorias que se
articulam na construgcdo da nacdo. Freyre (2005), ainda pensando na chave da
mesticagem, tem outro problema em perspectiva: qual é o valor da composi¢do mestica

da populacéo brasileira a partir das contribuic6es de culturas diversas?

Em outro momento, o foco dos estudos mudou para o reconhecimento dos conflitos e
desigualdades raciais e a reflexdo sobre o lugar do negro em uma sociedade que se
modernizava, conforme vimos em Florestan Fernandes. A questdo central que se pode
levantar a partir desse autor € a seguinte: como garantir a integracdo da populacdo negra
num novo modelo de organizagdo social que, embora se pretenda moderno, guarda
caracteristicas da sociedade escravocrata? Aqui, a categoria raga articula-se a de classe

para pensar a nagao.

Florestan Fernandes coloca em pauta ndo apenas a questdo do negro (ou negritude), mas
também a branquitude enquanto padrdo de organizacdo social excludente e
discriminatorio. Radicalizando esse argumento, Guerreiro Ramos prop8e que, ao invés
de pensar no lugar do negro, o negro seja tomado como um lugar de reflexdo capaz de
revelar e romper com a ideologia da branquitude. Talvez a questdo central de sua obra
possa ser traduzida assim: o que é exatamente o problema do negro? Como seria uma

sociedade em que esse problema néo existisse?

Por fim, desenvolvem-se, especialmente a partir da decada de 1980, estudos sobre o
escopo e a magnitude das desigualdades raciais no acesso as oportunidades sociais, a
partir de dados censitarios e amostrais oficiais (Censo e PNAD). E, conforme vimos
com Carlos Hasenbalg, esses estudos levantam mais uma questdo fundamental: como
legitimar a diversidade cultural (o respeito a diferenca) e a0 mesmo tempo assegurar

integracdo social igualitaria (o principio universal de cidadania)?

A trajetdria da producdo intelectual sobre as relacdes raciais no Brasil apresenta

diversos problemas e dilemas. Compreender os significados que foram mobilizados a
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cada momento e de que maneira cada um dos discursos produziu categorias e sujeitos
pode lancar luz a alguns dos problemas e dilemas atuais sobre a tematica racial,
embutidos nos discursos que tematizam a diversidade na educacao bésica.
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CAPITULO 3
ALGUMAS HIPOTESES, DADOS E ANALISES

Este capitulo tem como objetivo sistematizar alguns dos problemas tedricos
desenvolvidos até aqui, tomando-os como hipdteses para refletir sobre casos concretos
em que o discurso sobre a diversidade é mobilizado no campo da educacéo béasica.

A intengdo é compreender quais sdo 0s principais argumentos a respeito da nogdo de
diversidade, as categorias mobilizadas e 0s sujeitos construidos pelos discursos
selecionados — compostos por alguns documentos produzidos por instituicdes

governamentais e falas docentes.

Em primeiro lugar, sdo apresentados documentos institucionais normativos produzidos
pelo Governo Federal em alguns momentos distintos: os Parametros Curriculares
Nacionais, de 1997; o Parecer que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relacées Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, (Parecer CNE/CP n° 3, de 2004); o Parecer que contém
orientacdes para que a Secretaria de Educacédo do Distrito Federal se abstenha de utilizar
material que ndo se coadune com as politicas publicas para uma educacdo antirracista
(Parecer CNE/CEB n° 15/2010, reeditado pelo Parecer CNE/CEB 6/2011); e, por fim, o
Parecer que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo em Direitos
Humanos (Parecer CNE/CP n° 8, de 2012). Sdo apresentadas, também, algumas falas
docentes sobre a temética da diversidade na educacdo bésica, colhidas durante um

processo de avaliacdo institucional da rede escolar SESI-SP, em 2011

A seqguir, sdo apresentadas as hipOteses de trabalho, seguidas de alguns casos

considerados relevantes para problematizacdo. Cabe adiantar que, nos discursos aqui

O acesso aos dados se fez possivel devido & minha atuacdo como Analista Técnica
Educacional na rede SESI-SP, desde novembro de 2010. Agradeco especialmente ao Professor
Fernando Carvalho, diretor da Divisdo de Educacdo, a Rosangela de Souza B. Lara, gerente da
Geréncia de Avaliagdo Educacional e Paula Helena Querido, supervisora nesta mesma geréncia,
pela autorizagdo do uso dos dados do processo de avaliacdo educacional nessa pesquisa.
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problematizados, raca, cultura e nacdo aparecem como ideias centrais para tematizar a
diversidade, sendo categorias que ora se complementam, ora se contrapdem, mas cujas

interfaces sdo inegaveis.

3.1 Considera¢des metodoldgicas

Com vistas a elaboracdo de uma descri¢cdo densa, realizou-se uma etnografia, ainda que
principalmente baseada em uma investigacdo cujas fontes sdo documentos e outros
registros escritos, para compreender 0s usos e construcdes de determinados conceitos,
os significados que lhes sdo atribuidos e os contextos em que sdo mobilizados por
diferentes discursos e atores no campo da educacgéo basica.

No texto Para além do “trabalho de campo”: reflexoes supostamente malinowskianas,
Emerson Giumbelli (2002) propde reflexdes interessantes sobre a pratica antropolégica
e sua relacdo paradigmatica com o trabalho de campo, levantando a seguinte questdo:
“existe antropologia sem trabalho de campo?” (GIUMBELLI, 2006, p. 48).

Para o autor, a resposta € positiva — a antropologia pode existir sem o trabalho de
campo, e para além dele — de maneira que 0 que nos resta é encontrar argumentos para
fundamentar essa possibilidade. Ele prossegue com alguns alertas metodologicos, como

0S que sdo apresentados no trecho a seguir:

Em relacdo propriamente a questdes metodoldgicas, a mesma
operagao [de considerar “trabalho de campo” como sindnimo de
“antropologia”] pode ter implica¢des problematicas. Uma
possibilidade ¢ que o “trabalho de campo” acabe, em vez de
abrigar ou traduzir, subsumindo um conjunto geralmente plural
de técnicas e abordagens. Essa subsuncédo tende a dispensar uma
reflexdo sobre as proprias técnicas e abordagens, vérias delas
ndo exclusivas a antropologia. Outra possibilidade é que,
quando se trata de “antropologia das sociedades complexas” (ou
qualquer de seus equivalentes), a metodologia acabe pensada
como uma composicdo entre tecnicas antropoldgicas (0
“trabalho de campo”) ¢ técnicas ndo antropologicas (tudo que
ndo implique um contato direto e intens(iv)o com 0s nativos) —
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como se esse pesquisador fosse “menos antropologo” do que
aqueles que se dedicaram integralmente ao “trabalho de campo”

(GIUMBELLL, 2006, p. 94).
Assim como é o caso da presente pesquisa, Giumbelli notou que, em suas investigacdes,
o material mais valioso poderia ser encontrado em registros textuais. Esses registros
continham os dados que marcavam, para 0 autor, momentos de controversia relativos a
seu tema de pesquisa (religido). Giumbelli faz uma analogia interessante entre
observacdo participante e andalise de registros textuais: enquanto na observagédo
participante o antropologo deve deixar o “nativo” falar, quando lida com fontes textuais,

esta lidando com aquilo que ja foi dito (GIUMBELLI, 2006, p. 48).

Para além das reflexdes metodoldgicas que o autor propde nesse artigo, interessa

também para a presente pesquisa a no¢ao de “controvérsia” que ele apresenta:

Quando se observa uma polémica, na qual, acerca de um dado
assunto, intervém uma série de agentes sociais, pode-se trata-la
apenas como uma convulsdo efémera, fadada a arrefecer tdo
logo outros assuntos ganhem o centro das atencdes. De fato, é
assim que se passa com a maioria das controvérsias. No entanto,
sem negar sua ocorréncia, passageira, pode-se considera-las
como um momento de expressdao e redefinicdo de pontos e
problemas, 0s quais permanecem importantes, as vezes até
cruciais, na constituicdo de uma sociedade, mesmo quando néo
despertam interesse generalizado ou intenso. Se é apenas em
determinadas ocasides que se polemiza sobre “religido”, isso
ndo quer dizer que essa no¢do ndo seja essencial para entender
tracos constitutivos da sociedade de que fazem parte 0s
personagens da controvérsia. A controvérsia € uma espécie de
drama social, que revela, mas também reconfigura definicdes de
realidade, explicitando o conflito que existe em torno dessas
defini¢cbes (GIUMBELLLI, 2006, pp. 96-97).

Bem, a presente pesquisa seguiu dois caminhos distintos, mas paralelos. Um deles teve
inicio a partir de uma curiosidade sobre o que o documento Pluralidade Cultural dos
PCN entendia por “pluralidade” e por “cultura”, nogdes caras a tradi¢do antropologica.
A partir da analise desse documento, notou-se que, em grande medida, a expressao
“pluralidade cultural” refere-se, de fato, a aspectos relacionados as relagdes raciais no
Brasil — o que me levou a procurar outros documentos que tematizassem a “pluralidade”

ou a “diversidade” na educagédo basica, com vistas a confirmar essa hipotese.
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Coincidentemente, durante esse periodo de realizacdo da pesquisa, uma controversia
aconteceu. Em 2010, um parecer publicado pelo Conselho Nacional de Educagéo (cujo
objetivo era orientar as instituicdes de ensino para que os materiais utilizados por elas
estivessem de acordo com uma politica educacional antirracista) teve repercussoes
midiaticas diversas e sofreu duras criticas. Nesse momento, novamente estavam em
jogo os significados de “diversidade” e sua intrinseca relagdo com a questdo racial.
Estavam em jogo também nocdes sobre a nacdo brasileira, sua historia e tradi¢do. Essa
controvérsia forneceu os pontos centrais de analise dos outros registros documentais

tratados aqui.

O segundo caminho de pesquisa procurou levar em consideracgéo falas ndo institucionais
sobre a temaética. A partir de minha experiéncia profissional na area da educacdo basica
(como docente por dois anos e como analista pedagogica por outros dois), pude notar
que os debates sobre a temética da diversidade no cotidiano escolar sao
costumeiramente controversos. Por isso optei por considerar também discursos
produzidos por Administradores Escolares, Coordenadores Pedagdgicos e Docentes,
presentes nos resultados do processo de avaliacdo institucional de uma rede de escolas
em S&o Paulo (registrados na forma de textos curtos, que Sdo respostas a um

questionario mais amplo).

A sequir, apresento as hipoteses de trabalho para, em seguida, trazer a tona os dados e

analises.

3.2 Hipoéteses

Até o momento, algumas hipoteses foram suscitadas no decorrer do texto. Propde-se

agora sistematiza-Ilas e problematiza-las a luz de alguns casos especificos.
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A primeira hipotese toma emprestada a ideia de Moutinho e Aguido (2011) de que esta
sendo gestado um “novo campo semantico” em que reivindicacdes de diversos
movimentos sociais assumem o status de premissas legislativas, programas sociais e
politicas publicas. Soma-se a acdo dos movimentos sociais a influéncia dos organismos
internacionais e do discurso dos Direitos Humanos. A partir dessa hipotese, questiona-

se: quem s&o esses atores?

A segunda hipotese relaciona-se ao carater polissémico do termo “diversidade”, e a
intercambialidade deste com outros frequentemente assumidos como seus sinénimos ou
substitutos no discurso educacional. De acordo com Moehlecke (2009), essa
caracteristica € indicativa de disputas entre os diversos agentes envolvidos no debate. A
partir da leitura da obra de Pierucci (1999), por sua vez, seria possivel dizer se tratar de
uma incompreensdo dos termos do discurso académico no campo da politica, uma
cilada decorrente da dificil traducdo dos debates académicos complexos sobre as
diferengas para o campo institucional e politico, mais imediatamente conflitivo.
Questiona-se, entdo: quais sdo as concepcbes de diversidade presentes nos discursos

aqui selecionados?

A terceira hipoétese, inspirada pelas obras de Davila (2006) e de Guimaraes (2006), €
de que se pode considerar que pensar a articulagdo entre discursos raciais e politicas
publicas na 4rea da educacdo, ¢ pensar a constru¢do de discursos sobre a nagdo,
discursos, hoje, fundamentados numa certa nogdo sobre multiculturalismo (ou em
nogOes diversas sobre multiculturalismo), paradigma que da o tom do debate
contemporaneo. Por isso, pergunta-se: que representagdes sobre a educacdo estdo em

Jogo? E sobre nacéo?

A quarta hipdtese retne proposi¢cdes de varios dos autores citados — especialmente
Bederman (1995), Davila (2006), Moutinho e Aguido (2011) - relacionadas as
interfaces, ou interseccionalidades entre as categorias, ao se considerar que nogoes
sobre “raca”, “classe”, “género”, “sexualidade” e “nacdo” influenciam-se e reforcam-se
mutuamente na construgdo dos discursos sobre diversidade, educagdo e identidade
nacional. Os discursos estdo a tratar de diversidade de qué? Que sujeitos e categorias

sao mobilizados e construidos?
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Vejamos 0 que 0s casos tratados a seguir podem revelar sobre essas questdes.

3.3 Algumas falas institucionais

As ultimas décadas no Brasil foram marcadas por diversas acdes legais e institucionais
voltadas a questao racial (especialmente, mas ndo apenas) no campo da educacéo. Essas
acles, a0 mesmo tempo em que assumem carater oficial ao serem encampadas pelo
Estado, também revelam a acdo e as demandas de diversos movimentos sociais,
intelectuais e outros atores da sociedade civil. Revelam, ainda, os impactos da
legislacédo internacional e do discurso dos direitos humanos na formulacéo de politicas
publicas.

Segue uma breve cronologia, com a selecao de alguns marcos importantes que fornecem

um panorama sobre as questdes que interessam para a presente pesquisa’®:

AnNo Marcos

Marcha Zumbi dos Palmares contra o racismo, pela cidadania e a vida: entrega
ao Estado do documento “Programa de Superacdo do racismo e da

1995
Desigualdade Racial”. Criagdo do Grupo de Trabalho Interministerial (GTI)
para a Valorizagdo da Populacdo Negra.

1995 Visita do Relator Especial da ONU sobre as formas contemporéneas de

racismo, discriminacéo racial e xenofobia ao Brasil.

'8 Fontes: sites do Ministério da Educacao (www.mec.gov.br, acesso em 10/08/2012) e da ONU
Brasil (www.onu.org.br, acesso em 10/08/2012), Moehlecke (2009) e Lima (2010) e Parecer
CNE/CP 8/2012 — Apéndice 2 (“Cronologia da legislagdo e acBes politicas que fundamentam a
EDH no Brasil”).
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1997

(MEC/SEF) Publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e

defini¢do da “pluralidade cultural” como tema transversal.

1998

Inicio do Programa Nacional do Livro Didatico (SEB/MEC): a observagao da
possivel veiculagdo de esteredtipos Etnico-Raciais e de género incorpora 0s

critérios de avaliacdo dos livros didaticos.

2001

Conferéncia de Durban (Conferéncia Mundial contra o Racismo, Discriminagéo
Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata): considerada o ponto de inflexdo da
tematica racial na agenda governamental (a educagdo figura como um dos

temas prioritarios nas recomendag6es ao governo brasileiro).

2001

Lei 41.172/2001: institui o Plano Nacional de Educagéo.

2002

Decreto 4.229/2002: dispde sobre o Programa Nacional de Direitos Humanos
(PNDH 2).

2003

Criacdo da Secretaria Especial de Promocdo da Igualdade Racial (SEPPIR),

transformada em ministério em fevereiro de 2008.

2003

Lei 10.639/03: torna obrigatdrio o ensino da historia e cultura afro-brasileira e
africana em todas as escolas do pais, alterando a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN).

2003

Portaria 66/2003 (SEDH): cria o Plano Nacional de Educacdo em Direitos

Humanos.

2003

Portaria 98/2003 (SEDH): cria 0 Comité de Educagdo em Direitos Humanos.

2004

Criacdo da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade

(SECAD, atualmente SECADI, sigla na qual a letra I se refere a “Inclusdo”).

2004

Parecer 3/2004, (CNE/CP): institui Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana, com o objetivo de regulamentar a lei
10.639/03.

2004

Portaria 695/2004 (MEC): estabelecimento de nove camaras tematicas no MEC,

entre elas a denominada “Educacao para a diversidade”.

2004

Programa Género e Diversidade na Escola (SEPPIR, MEC, British Council e
CLAM): formacao de educadores com base nos temas género, relacdes raciais e

orientacdo sexual.
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2004

Projeto Educar na Diversidade (SEE/SP): formagdo de professores do ensino
regular da rede estadual de Sdo Paulo para o desenvolvimento de préticas de

ensino voltadas a tematica da diversidade.

2005

Introducdo do recorte racial no Censo Escolar (SEPPIR e INEP): as fichas de
matriculas das escolas de educacdo basica passam a conter a indica¢do da cor
do aluno (autodeclarada por maiores de 16 anos e declarada pelos pais, no caso

de menores de 16 anos).

2005

Programa Educacdo para a Diversidade e a Cidadania (SECAD): apoio a
qualificacdo de profissionais da educacdo com relacdo aos temas de orientagdo

sexual e identidade de género.

2007

Parecer 2/2007 (CNE/CEB): parecer quanto a abrangéncia das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o

Ensino de Histéria e Cultura Afro- Brasileira e Africana.

2008

Lei 11.645/08: inclui a tematica indigena nos curriculos escolares, alterando a
LDB.

2010

Parecer CNE/CEB 15/2010: orientagdes para que a Secretaria de Educacao
do Distrito Federal se abstenha de utilizar material que ndo se coadune
com as politicas publicas para uma educacdo antirracista (caso sobre o

livro Cacadas de Pedrinho, de Monteiro Lobato).

2010

Parecer CNE/CEB 16/2010: sobre denuncia de racismo na Escola Estadual
Delmira Ramos dos Santos, localizada no Bairro Coophavilla Il, Municipio de
Campo Grande, MS.

2011

Parecer CNE/CEB 6/2011: reexame do Parecer CNE/CEB no 15/2010, com
orientagfes para que material utilizado na Educagdo Basica se coadune

com as politicas publicas para uma educacao antirracista.

2012

Parecer CNE/CP 8/2012: institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para

a Educacéo em Direitos Humanos.

Dentre 0s marcos citados, optou-se por realizar uma analise de cinco documentos

(destacados em negrito na tabela acima): o texto sobre Pluralidade Cultural que integra

0s PCN (1997); o parecer que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, com o objetivo de regulamentar a lei 10.639/03 (2004); os dois
pareceres relativos a dendncia de conteudo racista no livro Cacadas de Pedrinho, de
Monteiro Lobato, com orientacGes para que material utilizado na Educacdo Basica se
coadune com as politicas publicas para uma educacédo antirracista (2010 e 2011); e, por
fim, o parecer que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio em
Direitos Humanos (2012). A escolha dos materiais se deu pela relevancia que possuem
para a reflexdo sobre a insercdo da tematica da diversidade no curriculo da educacao
basica no pais. Interessa agora compreender as maneiras como a ideia de diversidade é

tematizada em cada um deles, a luz das hip6teses anteriormente levantadas.

Pluralidade Cultural nos Parametros Curriculares Nacionais

No primeiro semestre de 2010, tive a oportunidade de cursar a disciplina “Pluralidade

Cultural, Escola e Educagdo no Brasil”, ministrada pela professora Roseli Fischmann®,

9 Roseli Fischmann é Livre Docente, professora no Departamento de Administracdo Escolar da
USP. Doutora em Filosofia e Historia da Educacdo pela Universidade de S&o Paulo (1989).
Mestre em Educacdo, &rea Administracdo Escolar (1982), Universidade de S&o Paulo; aprovada
para o titulo de Professor Titular, USP (1997). Na atuacdo internacional destaca-se: Visiting
Scholar da Harvard University no periodo 2003-2005; Presidente e membro do Juri
Internacional do Prémio UNESCO de Educacdo para Paz, Paris (1999-2002). Assessora do
Conselho Executivo da UNESCO, Paris, para Educacdo para Direitos Humanos como
representante do GRULAC (1998-1999). Fellow, The John D. and Catherine T. MacArthur
Foundation (1994-1997). Convidada a apresentar seu trabalho em diversos centros e instituicdes
em diferentes continentes e paises. Tem experiéncia na &rea de Politicas Publicas de Educacdo,
em nivel nacional e internacional; Formagdo de Professores; Cultura, Organizacdo e Educagéo;
Pluralidade Cultural; Filosofia, com énfase em Etica e Educacfo. Coordenou a area Filosofia e
Educacdo da Po6s-Graduacdo em Educagdo, USP. Atua principalmente nos temas: politicas
publicas de educacdo; pluralidade cultural; laicidade do Estado e educacdo; discriminag&o,
preconceito, estigma; e defesa da liberdade de consciéncia e defesa/promocao dos direitos de
minorias; ensino religioso nas escolas publicas e Estado laico; educacdo em direitos humanos;
educacdo para a paz; formacdo de professores; ensino religioso em escolas publicas. Expert
UNESCO para a Coalizéo de Cidades contra Racismo, Discriminacdo e Xenofobia. Atualmente
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oferecida pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da Universidade de S&o
Paulo. Nessa disciplina, a professora abordou, entre outros contetdos, o processo de
elaboracgdo do documento Pluralidade Cultural dos PCN, relativo ao 1° ciclo do ensino
fundamental (1* a 42 série, atuais 1° ao 5° ano), redigido por ela. As falas aqui atribuidas
a professora sdo fruto da interacdo em sala de aula e de anotacdes sistematicas ao longo

do semestre.

A escrita do documento Pluralidade Cultural dos Pardametros Curriculares Nacionais
(MEC, 1997) partiu daquilo que Roseli Fischmann, sua relatora, identificou como “dois
equivocos” presentes na discussao a respeito da pluralidade cultural no Brasil. O
primeiro, relacionado a nocéo de que o pais seria uma democracia racial e, portanto uma
realidade em que a discriminacdo (racial) ndo existiria. O segundo, vinculado a uma
nogao caridosa a respeito da diferenga, visdo que poderia ser resumida pela pergunta “o
que nds podemos fazer por eles?” — perigosa por poder incorrer em praticas excludentes
e discriminatdrias, baseadas na suposi¢do de que a diferenca e o diferente existem, de
fato (enquanto esséncia, e ndo construcdo). A partir desses pressupostos, a professora
argumentou que, além da necessidade de politicas publicas para lidar com a questéo,
discutia-se, também, naquele momento, a necessidade de propor mudancas subjetivas

capazes de criar um novo olhar sobre a pluralidade cultural.

Sobre o contexto, Fischmann, ao tracar um panorama processual a respeito da
construcdo do documento, elenca alguns marcos nacionais e internacionais importantes.
Como ponto de partida, ela cita a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,
realizada em Gontien (Tailandia), em 1990, cuja realizacdo foi simultanea ao processo
de consolidacdo da Constituicdo Brasileira. Nesse periodo, a educacdo ganhou destaque
dentro das politicas de Estado, com o Compromisso Nacional de Educagédo para Todos
— programa com trés parametros principais: a qualidade de ensino (garantida por bases
curriculares minimas compartilhadas e avaliaces periodicas), formacdo de professores
e regulamentacdo sobre a remuneragdo e condicdes de trabalho dos profissionais da

educacdo. A primeira versdo dos PCN comecou a ser elaborada em 1995, contando com

é Coordenadora do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Metodista de
S&o Paulo e docente colaboradora do Programa de Pos-Graduagdo em Educacéo da USP. Fonte:
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?metodo=apresentar&id=K4783302U1,
acesso em 24/08/2012.
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a participacdo intensa da sociedade civil, movimentos sociais e organizacdes ndo
governamentais (ONGs), por meio de diversos encontros e conferéncias regionais, de

acordo com Fischmann.

Além dos pardmetros curriculares estabelecidos para cada disciplina, os PCN também
estabelecem temas transversais que devem ser trabalhados de maneira interdisciplinar.
S&0 0s seguintes: ética, saude, meio ambiente, educacdo sexual e pluralidade cultural.
Ainda de acordo com Fischmann, a inclusdo do ultimo tema refere-se, em grande
medida, ao reconhecimento por parte do Estado brasileiro da existéncia do preconceito e
da discriminagdo racial e da necessidade de lidar com essa problematica. Tal
reconhecimento deveu-se, também, a visita do Relator Especial da ONU sobre as
Formas Contemporaneas de Racismo, Discriminacdo Racial e Xenofobia, em 1995, em
que apontou a importancia de que se considerasse a educacdo como um espaco de
reproducdo do racismo e a necessidade de que fossem criadas ferramentas capazes de

promover a transformacédo dessa realidade.

Ao tratar da escolha do vocabuléario para se referir a questdo, Fischmann explicou,
durante as aulas, que o termo pluralidade cultural tem profunda inspiragéo na teoria de
Hannah Arendt (1998) e ndo pode ser compreendido como sinbnimo de outros tais quais
multiculturalismo, diversidade cultural ou interculturalidade. Na obra de Arendt, a
pluralidade representa o fundamento basico sem o qual a democracia ndo existiria.
Logo, de acordo com a relatora, a ideia de pluralidade cultural contida nos PCN esta

pautada no principio ético de valorizacdo e aprimoramento da democracia.

Outra referéncia teorica importante para a elaboracdo do documento, de acordo com
Fischmann, é Adorno (1995, p. 119), segundo o qual a meta educacional fundamental é
“que Auschwitz ndo se repita”. E, de acordo com Adorno, falar em educacdo pos
Auschwitz ¢ falar em autodeterminagdo e autonomia, em 0posi¢ao a uma dependéncia a
mandamentos e normas gque ndo sao assumidas pela razao propria do individuo, mas sim
impostos por compromissos ou autoridades exteriores, intercambidveis, como foi
possivel observar com nitidez na Alemanha depois da queda do Terceiro Reich.
Justamente a disponibilidade em ficar do lado do poder, tomando como norma curvar-se
ao mais forte, constitui aquela indole dos algozes que nunca mais se deve permitir
ressurgir, segundo o autor — o Unico poder efetivo contra o principio de Auschwitz seria,
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portanto, o da autonomia: o poder para a reflexdo, a autodeterminag¢do, a nao-

participagdo.

Entre outras referéncias, a inspiracdo trazida a partir da obra de Muniz Sodré (1999)
também constituiu um dos pilares do documento Pluralidade Cultural dos PCN, como
se demonstrou na disciplina ministrada por Fischmann. Sodré parte da ideia de que a
distingdo racial sugere uma logica latente muito mais ampla do que a presente no
discurso da economia e da politica — trata-se de um mal estar civilizatorio — assim, seria

necessario construir o que o autor chama de parceria plena.

Segundo Sodré, o racismo se exacerba em situacBes de proximidade ¢ implica sempre
uma desterritorializagdo: 0 outro é conotado como um intruso que ameaca dividir o
lugar com 0 mesmo hegemdnico; € aquele que ndo conhece seu lugar, violando a pureza
de uma hierarquia territorial pressuposta. Entdo, o racismo ndo é apenas “um fator
poderoso na producao da exclusdo social, mas principalmente 0 mecanismo civilizatério
(portanto, ocidental e cristdo) de rejeicdo existencial, ou seja, consciente e
subconsciente da alteridade” (SODRE, 1999, p. 258). Por isso, mais do que de

isonomia, trata-se de construir isotopia:

O afeto capaz de levar a abolicdo do racismo ¢ o sentimento
(visdo e acdo) que abole a distancia ontoldgica (psiquica e
territorial) entre 0 Mesmo e o Outro. Nasce, portanto, de uma
comunidade, de uma parceria (trocas, interacdes, trabalho
conjunto, convivéncia prolongada) entre singularidades e ndo de
uma civica e piedosa tolerancia democratica. Nao se trata apenas
de isonomia (igualdade perante o sistema juridico e social), mas
principalmente de isotopia — igualdade dos lugares (SODRE,
1999, p. 262, destaques no original).
A citacdo acima retoma o argumento de Antdnio Sergio Alfredo Guimaraes (2006),
segundo o0 qual ha um esfor¢o, desde o periodo da redemocratizacdo no Brasil, de
ressignificar a democracia em termos ndo apenas de igualdade formal (isonomia), mas
também de equidade (isotopia). Outro aspecto interessante que o trecho acima indica ¢ a
associagdo intrinseca entre a ideia de “pluralidade cultural” tal como foi construida nos
PCN e a questdo racial no Brasil — veremos que em varios momentos do texto, o termo

genérico “pluralidade cultural” refere-se claramente ao campo mais especifico do
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combate as discriminacGes e desigualdades raciais. O trecho transcrito abaixo é

exemplar nesse sentido.

Também contribuia para essa disseminacdo de preconceitos certa
mentalidade que vinha privilegiar certa cultura, apresentada como
a Unica aceitdvel e correta, como também aquela que
hierarquizava culturas entre si, como se isso fosso possivel, sem
prejuizo da dignidade dos diferentes grupos produtores de cultura.
Amparada pelo consenso daquilo que se impds como se fosse
verdadeiro, o chamado, criticamente, mito da democracia racial,
a escola muitas vezes silencia diante de situacdes que fazem seus
alunos alvos de discriminagéo, transformando-se, facilmente, em
espacos de consolidacdo de estigmas (MEC, 1997, p. 21-22,
justificativa).

Nota-se, no trecho acima, uma clara associacdo entre 0 que se trata, no comeco do

paragrafo, como pluralidade cultural e, ao final, como discriminacdo racial. No

documento Pluralidade Cultural dos PCN, a definicdo de “pluralidade cultural”

oferecida ¢ a seguinte:

Pluralidade cultural quer dizer a afirmacgdo da diversidade como
um traco fundamental na constru¢do de uma identidade nacional
que se pde e repde permanentemente, e o fato de que a
humanidade de todos se manifesta em formas concretas e diversas
de ser humano. (MEC, 1997: p. 19).
Ja nesse trecho, é possivel perceber que a questdo da identidade nacional permeia todo o
debate institucional sobre pluralidade cultural. E, se é correto afirmar que a questdo da
pluralidade cultural no documento refere-se, em grande medida, as relagGes raciais, ndo
seria exagero dizer que estamos ainda a pensar e construir a identidade nacional muito

pautada por nogdes acerca das questdes raciais no Brasil, como argumentou Dévila em

sua andlise sobre o inicio do século XX.

Outra permanéncia refere-se a missdo da escola, ainda tida como responsavel pela
construcdo dessa identidade nacional. Cita-se, no referido documento, que os papéis da
escola estariam relacionados a criagdo de um espago de convivio entre diferentes, um
lugar onde se ensinam as regras do espaco publico para o convivio democratico com a
diferenca, e em que sdo apresentados conhecimentos sistematizados que podem incluir a

tematica da pluralidade cultural (id., p. 21), para que se evite que, ao silenciar a respeito
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do preconceito, a escola, ainda amparada na ideia de democracia racial, transforme-se

facilmente em espaco de consolidagéo de estigmas (id, p. 22).

E importante notar que, mesmo conhecendo um pouco mais sobre o percurso de
elaboracdo do documento e sobre os pressupostos tedricos que o embasaram, permanece
a questdo da polissemia dos termos. Ao tomarmos como referéncia a concepcdo de
Hannah Arendt, a pluralidade aparece como algo que deve ser considerado fundamento
basico da democracia. Porém, no texto do documento néo fica claro se o termo se refere
a qualquer tipo de pluralidade/diversidade (numa acepcdo genérica), ou se privilegia a
questdo racial, j& que o texto dos PCN refere-se com mais frequéncia a ela do que a

qualquer outra.

Alguns excertos dos PCN para o Ensino Médio (MEC, 2000) também nos fornecem um
bom referencial para problematizar essas questdes. Esse documento estabelece trés
valores que devem orientar a escola em seus multiplos aspectos. Sdo eles: a estética da
sensibilidade, a politica da igualdade e a ética da identidade. Interessante escolha de
palavras, especialmente nos dois Ultimos casos. Pensemos um pouco nos significados a

elas atribuidos. Em primeiro lugar, sobre a estética da sensibilidade, o documento diz:

Como expressdo de identidade nacional, a estética da
sensibilidade facilitara o reconhecimento e a valorizacdo da
diversidade cultural brasileira e das formas de perceber e
expressar a realidade propria dos géneros, das etnias e das
muitas regifes e grupos sociais do Pais. Assim entendida, a
estética da sensibilidade ¢ um substrato indispensavel para uma
pedagogia que se quer brasileira, portadora da riqueza de cores,
sons e sabores desse Pais, aberta a diversidade de nossos alunos e
professores, mas que nédo abdica da responsabilidade de construir
a cidadania para um mundo que se globaliza, e de dar
significado universal aos contetdos da aprendizagem. (MEC,
2000, p. 63, destagues meus).

De acordo com a estética da sensibilidade, a diversidade (termo usado aqui como
sindnimo de pluralidade) ¢ algo essencialmente brasileiro e valoriza-la ¢ nosso dever
cidaddo. E ainda, apesar de reconhecé-la, ¢ importante que os conteudos da
aprendizagem tenham significado universal, num mundo que se globaliza. E possivel
notar, aqui, o conflito entre particular e universal, frequentemente presente nas

discussoes sobre identidades e diferencas. Também ¢ interessante ressaltar a énfase dada
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a identidade nacional (caracterizada como essencialmente hibrida), que se sobrepde as
questdes de géneros, etnias, regides e grupos sociais, a0 mesmo tempo em que se
constréi a partir do reconhecimento e valorizagdo da diversidade relativa a essas

questdes. O trecho a sequir trata da politica da igualdade:

A politica da igualdade incorpora a igualdade formal, conquista
do periodo de consolidacdo dos grandes Estados Nacionais. (...)
Mas a igualdade formal ndo basta (...). Para essa sociedade, a
politica da igualdade vai se expressar também na busca da
equidade no acesso a educagdo, ao emprego, a saude, a0 meio
ambiente saudavel e a outros beneficios sociais, e no combate a
todas as formas de discriminacdo por motivo de raca, sexo,
religido, cultura, condigdo econdmica, aparéncia ou condigcao
fisica. (MEC, 2000, p. 64, destaques meus).

Por politica da igualdade, compreende-se, entdo a busca por equidade e o combate a
discriminacdes de todos os tipos. Percebe-se que os termos raga e etnia sdo alternados
sem que seus significados sejam explicitados ou problematizados nos contextos em que
aparecem. Qual serd a razdo desse intercambio de categorias? Raca e etnia sdo tratados
no documento como sindnimos? Etnia ¢ um termo utilizado como eufemismo para raga?

Por fim, o trecho a seguir € sobre a ética da identidade:

Essa ética [da identidade] se constitui a partir da estética e da
politica, e ndo por negagdo delas. Seu ideal ¢ o humanismo de um
tempo de transi¢@o. (...) Como principio educativo, a ética so é
eficaz quando desiste de formar pessoas “honestas”, “caridosas”
ou “leais” e reconhece que educacido é um processo de
construcéo de identidades. Educar sob inspirag@o da ética nao ¢
transmitir valores morais, mas criar as condicdes para que as
identidades se constituam pelo desenvolvimento da
sensibilidade e pelo reconhecimento do direito a igualdade a fim
de que orientem suas condutas por valores que respondam as
exigéncias do seu tempo. (...) Vale dizer que a ética da identidade
Se expressa por um permanente reconhecimento da identidade
propria e do outro. E assim simples. Ao mesmo tempo, ¢ muito
importante, porque no reconhecimento reside talvez a grande
responsabilidade da escola como lugar de conviver e, na
escola, a do adulto educador para a formacgdo da identidade
das futuras geracoes. (MEC, 2000: 65-6. Grifos meus).

Sobre a ética da identidade, o trecho destaca a importancia de que se reconheca a escola

como um espaco de construcdo de identidades, do reconhecimento da alteridade e do
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valor da igualdade, o que revela um novo aspecto no papel da instituicdo escolar sob o

paradigma do multiculturalismo, em que o reconhecimento ¢ questio central.

Apresento um ultimo trecho para problematizar certa representacdo sobre a nacgédo
brasileira em que € considerada exemplar no que se refere as relagdes raciais. Essa ideia
sobrevive as varias transformagfes pelas quais passou o pensamento racial brasileiro
desde o comeco do século XX — desde quando se imaginou que o branqueamento seria a
solucdo para o pais (e para outros paises em condicdes similares), passando pela ideia
de que seriamos uma democracia racial, até o debate contemporaneo amparado no
multiculturalismo — assumindo significados especificos em cada momento. Segundo o
trecho abaixo, apesar dos problemas, o Brasil tem uma contribui¢cdo singular para

oferecer ao mundo.

Entretanto, apesar da discriminacdo, da injustica e do preconceito,
que contradizem os principios da dignidade, do respeito mutuo e
da justica, paradoxalmente o Brasil tem produzido também
experiéncias de convivio e da interetnicidade, a reelaboracéo
das culturas de origem, constituindo algo intangivel que se tem
chamado brasilidade, que permite a cada um reconhecer-se como
brasileiro. Encravada nas contradi¢cGes de um sistema econdmico
e social que se constituiu historicamente de maneira injusta, o
Brasil tem essa contribuicdo a dar: a possibilidade de uma
singularidade mualtipla, multifacetada, de uma relacdo
também (ainda que ndo sé) amistosa e calorosa com o mundo e
aberta para ele. (MEC, 1997, p. 20. Destaques meus).

Educacio das Relacdes Etnico-raciais e ensino de Histéria e Cultura Africana
e Afro-brasileira

De acordo com Kowalewski e Schilling (2011, p. 276), acompanha o periodo de
redemocratizacdo da sociedade brasileira certa tendéncia a repensar os curriculos

escolares, o que resulta na incorporagdo da obrigatoriedade de temas ligados a “nossa
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identidade nacional, cultural, étnica, racial”, consequéncia de uma mudanga na cena
politica a partir de 1970, com a agdo dos movimentos sociais identitarios. E nesse
contexto que as autoras localizam a publicacdo do documento Pluralidade Cultural dos
PCN e também das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacbes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana,
identificando-os como marcos importantes para compreender essas mudancas

curriculares.

As Diretrizes citadas acima resultam da Lei 10.639, de 2003 (que altera a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao, instituindo a obrigatoriedade da inclusdo, no curriculo
oficial da rede de ensino, da tematica “Historia ¢ Cultura Afro-Brasileira”). O texto das
diretrizes é fruto de uma parceria entre 0 Ministério da Educacéo e a Secretaria Especial
de Politicas de Promoc¢do da Igualdade Racial, em cumprimento ao Parecer CNE/CP

3/2004, que aprova o projeto de resolugéo dessas diretrizes.

Proponho, a seguir, a analise do Parecer CNE/CP 3/2004, também com o objetivo de
compreender 0s discursos mobilizados sobre diversidade (“etnicorracial”,
especialmente). Esse parecer data de 2004, e teve como relatora a professora Petronilha

Beatriz Gongalves e Silva?®, estudiosa da temética das relagdes etnicorraciais e ent&o

%0 Petronilha Beatriz Gongalves e Silva é Professora Titular em Ensino Aprendizagem -Relacdes
Etnico-Raciais do Departamento de Teorias e Praticas Pedagogicas da Universidade Federal de
Sdo Carlos (UFSCar). E pesquisadora do Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros da UFSCar.
Doutora em Ciéncias Humanas — Educacgdo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
Realizou estagio de Pos-Doutorado em Teoria da Educagdo, na University of South Africa, em
Pretoria, Africa do Sul. Por indicagdo do Movimento Negro, foi conselheira da Camara de
Educacao Superior do Conselho Nacional de Educagdo, mandato 2002-2006. Nesta condigao,
foi relatora do Parecer CNE/CP 3/2004 que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacgdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afrobrasileira e
Africana e participou da relatoria do Parecer CNE/CP 3/2005 relativo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia. Foi professora visitante na University of South Africa
(1996), na Universidad Autonoma del Estado de Morelo, in Cuernavaca, México (2003), na
Bolivar House da Stanford University (2008). Participa do International Research Group on
Epystemology of African Roots and Education, coordenado pela Prof* Dr* Joyce Elaine King da
Georgia State University/USA. Tem experi€ncia em ensino, pesquisa e extensao em Educacao:
relacdes étnicorraciais; direitos humanos; praticas sociais e processos educativos; politicas
curriculares. De 2007 a 2011 foi coordenadora do Grupo Gestor do Programa de Acdes
Afirmativas da UFSCar. E conselheira do World Education Research Association (WERA)
representando a Associagao Brasileira de Pesquisadores(as) Negros(as) e a Associagao Nacional
de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPED). Em junho 2010 foi indicada como
Somghoy Wanadu-Wayoo, ou seja conselheira integrante do Conselho do Amiru Shonghoy
Hassimi O. Maiga, chefe do Povo Songhoy, no Mali. Em 21 de margo de 2011 foi admitida,
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membro do Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacdo (6rgdo do MEC, com

funcbes normativas, deliberativas e de assessoramento).

O texto do Parecer inicia-se com a contextualizacdo do debate. Sdo apresentados
diversos parametros legais que o embasam: a Lei 10.639/03, conforme j& foi citado,
Constituicdes Estaduais (da Bahia, Rio de Janeiro e Alagoas) Leis Organicas (de Recife,
Belo Horizonte e Rio de Janeiro), além das leis municipais de Belém, Aracaju e Sao
Paulo (Parecer CNE/CP 003/2004, p. 1) e afirma a necessidade de diretrizes para a
“formulacdo de projetos empenhados na valorizacdo da historia e cultura dos afro-
brasileiros e africanos, assim como comprometidos com a educacédo de relagdes étnico-
raciais positivas, a que tais conteudos devem conduzir” (id., p. 2), sintonizados com

esses dispositivos legais e com as reivindicacfes e propostas do Movimento Negro.

Durante a elaboracdo do Parecer, foi realizada consulta, por meio do envio de
questionarios a grupos do Movimento Negro, militantes independentes, Conselhos
Estaduais e Municipais de Educacdo, professores e familiares de alunos — “enfim, a
cidaddos empenhados com a construgdo de uma sociedade justa, independentemente de
seu pertencimento racial” (id., ibid.). Nota-Se, nesse processo, a preocupacdo em
garantir a participacdo de movimentos sociais e da sociedade civil na elaboracdo das
diretrizes, a partir do estimulo a participacdo de movimentos sociais e de outras

organizacg0es da sociedade civil.

pela Presidenta da Republica Dilma Roussef, na Ordem Nacional do Mérito, no Grau de
Cavaleiro, em reconhecimento por sua contribuicdo a educag¢do no Brasil. Na mesma data,
recebeu homenagem da Secretaria Especial de Politicas de Promo¢do da Igualdade Racial
(SEPPIR), das maos da Ministra Luiza Helena Bairros, o prémio Educagdo para a Igualdade,
por ser a primeira mulher negra a ter assento no Conselho Nacional de Educag@o, por relevantes
servigos prestados ao Pais e pela valiosa contribuicdo para a educagio brasileira no combate ao
racismo. Em 10 de maio de 2011 recebeu homenagem da Prefeitura Municipal de Sao
Carlos,/SP, por seu compromisso em promover ¢ desenvolver agdes por uma educagdo de alta
qualidade e pela luta por uma convivéncia tolerante, harmoniosa e sem preconceitos em nossa
sociedade. Em 25 de julho de 2011, Dia Internacional da Mulher Negra Latino-Americana e
Caribenha, recebeu da Coordenadoria de Assuntos da Populagdo Negra da Prefeitura Municipal
de Sédo Paulo, o Prémio Luiza Mahin, em reconhecimento a sua atua¢do em prol das mulheres
negras. Fonte: http://www.bv.fapesp.br/pt/pesquisador/87194/petronilha-beatriz-goncalves-e-
silva/, acesso em 24/08/2012.
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Além da importéncia da integracdo entre poder publico e sociedade, devem-se ressaltar,

também, as influéncias de compromissos internacionais sobre a elaboragdo desse

documento. O trecho do Parecer 3/2004, destacado a seguir, revela esse aspecto:

Politicas de reparacdo e reconhecimento formardo programas de
acoes afirmativas, isto é, conjuntos de a¢des politicas dirigidas a
correcdo de desigualdades raciais e sociais, orientadas para a
oferta de tratamento diferenciado com vistas a corrigir
desvantagens e marginalizacdo criadas e mantidas por estrutura
social excludente e discriminatoria. A¢oes afirmativas atendem ao
determinado pelo Programa Nacional de Direitos Humanos
[1996], bem como a compromissos internacionais assumidos pelo
Brasil, com o0 objetivo de combate ao racismo e a discriminagoes,
tais como: a Convencdo da UNESCO de 1960, direcionada ao
combate ao racismo em todas as formas de ensino, bem como a
Conferéncia Mundial de Combate ao Racismo, Discriminagédo
Racial, Xenofobia e Discriminagdes Correlatas de 2001 (Parecer
CNE/CEB 3/2004, p. 4).

Aproveito que o Parecer cita o Plano Nacional de Direitos Humanos | para reforcar o

argumento de Moutinho e Aguido (2011), segundo o qual ha dois processos paralelos

que influenciam a construcdo de algumas premissas legislativas e alguns programas e

politicas sociais: por um lado, a permeabilidade do governo federal as reivindicacdes

dos movimentos sociais e, por outro, a legitimidade que algumas questdes

(especialmente as temaéticas racial e de sexualidade) adquirem a partir de sua inclusdo

no ambito dos direitos humanos internacionais. Quanto ao texto do PNDH I, as autoras

afirmam:

E prosseguem:

(...) o PNDH 1 sinaliza para violagdes dos direitos humanos de
populacBes especificas, mas o tema é construido de modo a
incluir todos — ndo somente os excluidos. Pessoas e sujeitos
especificos sdo mencionados, porém mais no sentido de indicar
situacdes de desigualdade do que apontar sujeitos especificos de
direitos. (MOUTINHO e AGUIAOQ, 2011, p. 2, destaques no texto
original).

Interessante notar que neste novo (ou renovado) campo semantico
que ampliou o espectro de ac¢do dos direitos humanos a ideia de
diversidade ndo aparece de modo especifico. Neste primeiro
momento, a inclusdo de grupos vulneraveis se coaduna de modo
mais amplo com a de uma nacdo mestica, que informou em
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inimeras perspectivas cléssicas as representacdes de nagdo no
Brasil (id., ibid. destaques no texto original).

E relevante a observacéo das autoras sobre a ideia de diversidade veiculada pelo PNDH
I. No caso do Parecer 3/2004, sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais Para a
Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, os sujeitos de direitos sdo bem definidos. E aos negros que se
destinam as politicas de acGes afirmativas sugeridas pelo documento, como uma forma
de romper com um sistema meritocratico, desigual, injusto, preconceituoso e
excludente. Ha, também, em diversos momentos do texto, criticas ao mito da
democracia racial e a representacdo do Brasil como uma nacdo mestica. Esses dois

aspectos podem ser observados no trecho transcrito abaixo:

Reconhecimento implica justica e iguais direitos sociais, civis,
culturais e econdémicos, bem como valorizacdo da diversidade
daquilo que distingue os negros dos outros grupos que compdem
a populacdo brasileira. E isto requer mudanca nos discursos,
raciocinios, logicas, gestos, posturas, modos de tratar as pessoas
negras. Requer também que se conheca a sua histéria e cultura
apresentadas, explicadas, buscando-se  especificamente
desconstruir o mito da democracia racial na sociedade
brasileira; mito este que difunde a crenga de que, se 0s negros
ndo atingem os patamares dos ndo negros, € por falta de
competéncia ou de interesse, desconsiderando as desigualdades
seculares que a estrutura social hierarquica cria com prejuizos
para 0s negros (Parecer CNE/CEB 3/2004, destaques meus).

O parecer também reforca o papel da escola frente a essa problematica, considerando-a
responsavel pela formacdo para a cidadania e pela construcdo de uma sociedade justa e

democratica (p. 2, apresentacdo do Parecer 3/2004), conforme demonstram os trechos a

sequir:

Para reeducar as relagdes étnico raciais, no Brasil, € necessario
fazer emergir as dores e medos que tém sido gerados. E preciso
entender que o sucesso de uns tem o preco da marginalizacéo e da
desigualdade impostas a outros. E entdo decidir que sociedade
queremos construir daqui para frente (Parecer 3/2004, p. 5,
educacdo das relagdes étnico-raciais).

As desigualdades e discriminagdes ndo nascem na escola, mas
perpassam por ela (Parecer 3/2004, p. 6, educagdo das relagdes
étnico-raciais).
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Os pareceres sobre Cacadas de Pedrinho

No primeiro semestre de 2010, a Ouvidoria da SEPPIR recebeu dendncia sobre a
presenca de conteudos racistas no livro Cagadas de Pedrinho, de Monteiro Lobato,
utilizado por escolas do Distrito Federal. A denincia foi encaminhada ao Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) do Ministério da Educacdo, por se considerar uma
questdo de interesse plblico?’. O argumento de tal dentincia é de que a obra reforcaria
esteredtipos quanto a populacdo negra e ao universo africano e, portanto, ndo estaria de
acordo com uma politica educacional antirracista. O solicitante ainda destacou que as
edicdes mais recentes da obra vém com notas sobre a nova ortografia e sobre a questdo
ambiental e questionou porque tal cuidado também ndo fora tomado com a questdo

racial. Seguem alguns trechos do parecer:

O solicitante encaminha denlncia no sentido de se abster a
Secretaria de Estado da Educacdo do Distrito Federal de utilizar
livros, material didatico ou qualquer outra forma de expressdo
que, em tese, contenham expressdes de pratica de racismo
cultural, institucional ou individual na Educacdo Bésica e na
Educacdo Superior do Distrito Federal. (Parecer CNE/CEB
15/2010, p. 1, destaques meus).

[A] publicacdo em analise toma alguns cuidados em relacdo a
contextualizagcdo da obra de Monteiro Lobato diante de alguns
avancgos e das mudancas sociais acontecidas ao longo da nossa
histéria. Como exemplo, [0 solicitante] cita o cuidado da editora
ao destacar na capa da publicacdo a adogdo da nova ortografia da
lingua portuguesa, bem como de esclarecimentos em relagdo ao
contexto em que a obra foi produzida e os atuais avancos politicos
e sociais da preservagdo do meio ambiente constantes do texto de
apresentacdo. (...) Todavia, 0 mesmo cuidado tomado com a
insercdo de duas notas explicativas e de contextualiza¢do da obra

2L A dendncia foi feita por Antonio Gomes da Costa Neto — técnico em gestio
educacional da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal ¢ mestrando em
Educagdo, junto ao Programa de Pos-Graduagdo em Educag¢dao da Universidade de
Brasilia (UnB), na area de concentragdo “Educac¢do e Politicas Publicas: Género,
Raga/Etnia e Juventude”, na linha de pesquisa Educagdo das Relagdes Raciais — e foi
oficializada pela Ouvidoria da SEPPIR e protocolada pelo CNE em 30 de junho de
2010. (Fonte: Parecer CNE/CEB 015/2010).
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nao ¢ adotado em relagdo aos esteredtipos raciais presentes na
obra, mesmo que estejamos em um contexto no qual tem sido
realizados uma série de estudos criticos que analisam o lugar do
negro na literatura infantil, sobretudo, na obra de Monteiro
Lobato e vivamos um momento de realizacio de politicas para
a Educacio das Relacdes KEtnico-Raciais pelo MEC,
Secretarias Estaduais e Municipais de Educacgdo. (Parecer
CNE/CEB 15/2010, p. 2-3, destaques meus).

Foi essa a denuncia que deu origem ao Parecer CNE/CEB 015/2010, cuja relatoria foi
realizada pela Prof.2 Nilma Lino Gomes?, e a uma série de discussdes que envolveram
ndo apenas o poder publico, mas também a midia. Embora o parecer tenha sido
aprovado inicialmente, o Ministério da Educacdo solicitou sua revisdo, o que resultou
no Parecer CNE/CEB 6/11, cuja homologacdo foi publicada pelo Diério Oficial em 29
de agosto de 2011. Ainda em 2010, algumas reacdes da midia posicionaram-se
contrariamente ao primeiro parecer, argumentado que se trataria de censura, afronta a
cultura brasileira, racismo que s6 racista enxerga, etc. Na Revista Veja, por exemplo,
comemorou-se 0 suposto fracasso do parecer, como se pode observar no trecho

transcrito abaixo.

A felizmente fracassada tentativa de proibir, por racismo que sé
racista enxerga, o livro Cacgadas de Pedrinho, de Monteiro Lobato,
pode ter acordado o bom-senso em outras areas. Cresce na cidade
histérica mineira de Ouro Preto um movimento contra a alteracédo
politicamente correta feita ha cinco anos nos dizeres do Brasao da
cidade. Os vereadores locais decidiram rejeitar os dizeres
originais em latim Proetisosum tamem nigrum (Precioso ainda
que preto), origem do nome da cidade, de cujas minas saia ouro

?2 Nilma Lino Gomes possui graduacdo em Pedagogia pela Universidade Federal de Minas
Gerais (1988), mestrado em Educacdo pela Universidade Federal de Minas Gerais (1994),
doutorado em Ciéncias Sociais (Antropologia Social) pela Universidade de Sdo Paulo (2002) e
po6s-doutorado em Sociologia pela Universidade de Coimbra - Portugal (2006). Atualmente é
professora associada do Departamento de Administracdo Escolar da Universidade Federal de
Minas Gerais, Bolsista de Produtividade/CNPQ, coordenadora-geral do Programa Ac0es
Afirmativas na UFMG e do NERA - Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Relagdes Raciais e
Acles Afirmativas. Tem experiéncia na area de Educagdo e Antropologia, com énfase em
Antropologia Urbana, atuando principalmente nos seguintes temas: organizacdo escolar,
formacdo de professores para a diversidade etnicorracial, movimentos sociais e educagéo,
relagdes raciais, diversidade cultural e género. Atualmente, € membro do Conselho de Educagédo
Basica do Conselho Nacional de Educacéo. Fontes:
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?metodo=apresentar&id=K4728281P2 e
http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=754&catid=323%3A0orgaos-
vinculados&id=14305%3Acne-composicao&option=com_content&view=article. Acesso em
24/08/2012.
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enegrecido por uma camada de 6xido de ferro. Adotou-se entdo a
frase Proetisum aurum nigrum (Precioso ouro negro). Em 2011,
Ouro Preto e o brasdo completam 300 anos, data ideal para
restabelecer o bom-senso de evitar a tentacdo de reescrever a
historia. (Revista Veja, Edi¢cdo no 2.194, ano 43, n° 49 / Radar,
por Lauro Jardim / Ouro negro, destaques meus).

No caso da discussdo sobre a dentncia de racismo no livro Cacadas de Pedrinho e sobre
se as escolas deveriam ou ndo utiliza-lo (e como), novamente, a questdo sobre
interpretacdes da nacao brasileira aparece com forca. No trecho publicado pela Revista
Veja, que citei anteriormente, destaca-se a preocupagdo com o “bom senso de evitar a
tentagdo de reescrever a historia”, ideia que revela uma preocupagdo com construcoes

de narrativas sobre o Brasil.

Segundo Bhabha (2005), o estereotipo, ¢ a principal estratégia do discurso colonial e de
suas narrativas sobre o “outro”, ¢ uma forma de conhecimento e identifica¢do que vacila
entre “o que esta sempre no lugar” e “algo que deve ser ansiosamente repetido” — algo

entre fobia e fetiche.

O ato de estereotipar ndo ¢ o estabelecimento de uma falsa
imagem que se torna o bode expiatorio de praticas
discriminatoérias. E um texto muito mais ambivalente de projegdo
e introjeccdo, estratégias metaforicas e metonimicas,
deslocamento, sobredeterminagdo, culpa e agressividade, o
mascaramento e cisdo de saberes ‘oficiais’ e fantasmagoricos para
construir as posicionalidades e oposicionalidades do discurso
racista (...). O esteredtipo € a0 mesmo tempo um substituto e uma
sombra. (BHABHA, 2005, p. 125-126).

Serd, entdo, que a questdo central do debate em torno do livro de Monteiro Lobato,
sobre suas representacdes e estereotipos, diz respeito a que Brasil se estd autorizado a

narrar — e a ensinar? Também no texto do Parecer sdo frequentes as referéncias a nagdo

brasileira e a uma politica de Estado comprometida com o combate ao racismo.

Diante do exposto, conclui-se que as discussdes pedagdgicas e
politicas e as indagacdes apresentadas pelo requerente ao analisar
o0 livro Cacadas de Pedrinho estdo de acordo com o contexto
atual do Estado brasileiro, o qual assume a politica publica
antirracista como uma politica de Estado, baseada na
Constituicdo Federal de 1988... (Parecer 15/2010, p. 4. Grifos
meus).
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E nesse contexto que se encontram as instituicbes escolares
publicas e privadas, as quais, de acordo com a Lei no 9.394/96
(Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), séo orientadas
legalmente, tanto no artigo 26 quanto no artigo 26A (alterado
pelas Leis no 10.639/2003 e no 11.645/2008), a implementarem
nos curriculos do Ensino Fundamental e no Ensino Médio o
estudo das contribuicGes das diferentes culturas e etnias para a
formacdo do povo brasileiro, especialmente as matrizes
indigena, africana e europeia, assim como a obrigatoriedade do
estudo da histdria e cultura afro-brasileira e indigena. (Parecer
15/2010, p. 4. Grifos meus).

Além da temaética da nacdo, grande parte dos argumentos envolvidos no debate —
independentemente da opinido que professam — constroem-se em torno da ideia de
defesa da democracia. O parecer indica que essa discussao ¢ parte de um processo de
participagdo democrética e controle social, e alguns discursos que se contrapdem a eles,
como parte do discurso midiatico, argumentou que se trataria de um ato de censura. O

trecho a seguir ilustra o debate.

O alerta e a denlincia em relacdo a adogdo desse livro e de outras
obras que apresentem esteredtipos raciais devem ser entendidos
como parte do processo democratico e integram o debate publico
e 0 exercicio do controle social da educacdo realizado pela
comunidade escolar em relacdo a politica e as praticas
educacionais adotadas, quer seja nos niveis federal, estadual,
municipal ou distrital. (Parecer 15/2010, p. 5).

Qual seria o papel da escola diante dessa problematica? O texto do parecer trabalha com
a ideia de educacdo e reeducacdo das e para as relacdes etnicorraciais, com vistas a

superac¢do do racismo.

[E] essencial considerar o papel da escola no processo de
educacéo e (re)educacdo das (e para as) relacGes raciais, a fim de
superar o racismo, a discriminagdo e o preconceito racial. A
despeito do importante carater literario da obra de Monteiro
Lobato, o qual ndo se pode negar, é necessario considerar que
Somos sujeitos da nossa propria época, porém, a0 mesmo tempo,
somos responsaveis pelos desdobramentos e efeitos das opgdes e
orientagcdes politicas, pedagogicas e literarias assumidas no
contexto em que vivemos (Parecer 15/2010, p. 6, voto da
relatora).
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Educac¢ao em Direitos Humanos

No ano de 2012, foi publicado o Parecer CNE/CP 8/2012, o documento mais recente
analisado aqui. Ele institui as Diretrizes Nacionais para a Educagdo em Direitos
Humanos e também traz alguns debates interessantes sobre a tematica da diversidade.
No texto de apresentacdo, ha um breve panorama sobre a constru¢cdo do documento.
Nele, constam mencOes aos diversos sujeitos envolvidos no processo: Orgaos
governamentais, especialistas de diversas instituicdes (por meio de reunides técnicas) e
outras pessoas interessadas (por meio de consultas, audiéncias publicas e
disponibilizacdo do texto nos sites do CNE, MEC e SDH, com espaco para envio de

sugestdes).

O documento tem relatoria de Rita Gomes do Nascimento, conselheira do CNE,
pesquisadora no Laboratério de Estudos em Movimentos Etnicos da Universidade
Federal de Campo Grande (LEME-UFCG), indigena, de etnia Potiguara de Cratéus

(municipio do Ceard)*.

Nesse documento, assim como nos outros citados, discute-se o papel da educacao
escolar frente aos desafios para consolidar a educacdo em direitos humanos. Os trechos

a seguir explicitam o que se espera da escola:

Nesse processo, a educacdo vem sendo entendida como uma das
mediacOGes fundamentais tanto para o acesso ao legado historico
dos Direitos Humanos, quanto para a compreensao de que a

% S&o citados explicitamente: o Conselho Nacional de Educagdo (CNE); a Secretaria de
Direitos Humanos da Presidéncia da Republica (SDHPR); a Secretaria de Educagdo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI/ MEC); a Secretaria de Educacéo
Superior (SESU); a Secretaria de Articulacdo com os Sistemas de Ensino (SASE); a Secretaria
de Educacdo Basica (SEB); o Comité Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (CNEDH);
Escola de Direito de Sdo Paulo (FGV); Centro de Defesa da Vida e dos Direitos Humanos
Carmem Bascaran de Acailandia (MA); Diretoria de Cidadania e Direitos Humanos da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (DCDH); Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE-SP); Grupo de Estudos e Pesquisas em Sexualidades, Educagédo e Género
(GEPSEX-UFMS); Observatorio de Educacdo em Direitos Humanos (UNESP).

24 Fontes: curriculum lattes

(http://dgp.cnpa.br/buscaoperacional/detalhepesq.jsp?pesq=1608776186937258, acesso em
23/08/2012) e site do LEME (http://www.ufcg.edu.br/~leme/rita_nascimento.htm, acesso em
23/08/2012).
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cultura dos Direitos Humanos é um dos alicerces para a mudanga
social. Assim sendo, a educacdo é reconhecida como um dos
Direitos Humanos e a Educacdo em Direitos Humanos é parte
fundamental do conjunto desses direitos, inclusive ao proprio
direito a educacao.

()

Isso significa que todas as pessoas, independentemente do seu
sexo; origem nacional, étnico-racial, de suas condigdes
econdmicas, sociais ou culturais; de suas escolhas de credo;
orientacdo sexual; identidade de género, faixa etaria, pessoas com
deficiéncia, altas habilidades/superdotacao, transtornos globais do
desenvolvimento, tém a possibilidade de usifruirem de uma
educacdo ndo discriminatoria e democratica. (Parecer CNE/CP
8/2012, p. 2 — “Introducdo”).

A educacdo, portanto, vista como um direito humano e sua efetivacdo sendo
compreendida como fator fundamental para a consolidagdo da “Cultura dos Direitos
Humanos” e das possibilidades de mudanga social. No segundo paragrafo da citagdo
acima, o texto apresenta “todas as pessoas” como sujeitos da Educagdo em Direitos
Humanos, ou seja, ndo ha restricdo na defini¢do do sujeito, embora ndo se abra méo de

descrever uma série de “condigdes especificas”.

E interessante também destacar a nogdo de diversidade que o documento apresenta, em
nota de rodapé, ainda na sessdo introdutoria. Nesse trecho, pode-se notar a definicdo de
diversidade de maneira inespecifica, ampla, que busca abarcar todas as possibilidades:

Neste documento o sentido do termo diversidade esta ligado a
todas as possibilidades humanas de ser, viver e expressar-se.
Assim, em algumas partes desse documento sera feito uso desse
termo visando contemplar a todas essas possibilidades. (Parecer
CNE/CP 8/2012, p. 2 — “Introdu¢ao™).

Outro aspecto interessante, quanto a essa concepcdo de diversidade, € que o termo
aparece frequentemente no plural ao longo do documento: “diversidades” ao invés de
“diversidade”. Os trechos abaixo sdo exemplos da concepcao plural de diversidade

proposta pelo documento.

Constituindo os principios fundadores de uma sociedade
moderna, os Direitos Humanos tém se convertido em formas de
luta contra as situagdes de desigualdades de acesso aos bens
materiais e imateriais, as discriminacOes praticadas sobre as
diversidades socioculturais, de identidade de género, de etnia, de
raca, de orientagdo sexual, de deficiéncias, entre outras e, de
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modo geral, as opressfes vinculadas ao controle do poder por
minorias sociais.

()

A chamada Cultura de Direitos incorporou dimensdes econdmicas
e sociais por meio das quais se passou a combater as
desigualdades e as opressbes, pondo em evidéncia as
diversidades biopsicossociais e culturais da humanidade.
(Parecer CNE/CP 8/2012, p. 3 — “Contexto histdrico dos Direitos
Humanos e da Educacdo em Direitos Humanos”, destaques
meus).

Reconhecendo o historico dos Direitos Humanos em sua complexidade, o documento
apresenta a nogéo de especificacdo dos sujeitos de direitos, caracterizando-a como uma
forma de garantir a equidade na efetivagdo dos direitos humanos, algo que a afirmagéo

de universalidade nao foi capaz de realizar:

Se em um primeiro momento foi afirmada a universalidade dos
Direitos Humanos, pautando-se numa concepcao de igualdade de
direitos universalizada, verificou-se, a posteriori, que esta ampla
declaracdo de igualdade ndo alcancava, na préatica, todos 0s
sujeitos humanos, como por exemplo: mulheres, criangas, negros,
indigenas etc. Isso porque, nas diversas sociedades, foram
construidas histérica e culturalmente desigualdades estruturantes,
inviabilizando a fruicdo de direitos humanos, de modo equénime,
por todos os individuos. Por conseguinte, foi buscada a afirmacéo
de direitos humanos dos sujeitos excluidos da fruicdo das Cartas
de Direitos, promovendo o processo denominado de especificacdo
dos sujeitos de direitos, sobremaneira em decorréncia das
manifestacdes e lutas pelo reconhecimento de suas exigéncias
politicas. E nesse processo que esses sujeitos passam a ter maior
visibilidade, mediante a discussdo das questfes identitarias, dentre
elas a de género, etnicidade, raca e orientacdo sexual. (Parecer
CNE/CP 8/2012, p. 4 — “Contexto historico dos Direitos Humanos
e da Educagao em Direitos Humanos”).
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Nog¢oes sobre raca, cultura e na¢ao nos documentos

Seria possivel inferir, na analise dos documentos, a polissemia dos termos em jogo. O
texto dos PCN, por exemplo, afirma que a pluralidade cultural tem fundamentos
tedricos que ndo deveriam permitir que essa ideia fosse confundida com outras (como
diversidade, p. ex.), no entanto, ao longo do texto todo, os termos pluralidade e
diversidade s&o alternados. O trecho transcrito abaixo é um exemplo.

E importante fazer a distingdo entre diversidade cultural e
desigualdade social. O tema da pluralidade cultural se refere a
diversidade cultural (diferenca entre culturas, fruto da
singularidade dos processos de producdo de cultura em cada
grupo social). A desigualdade social, por sua vez, refere-se a
relacbes de dominacdo e exploracdo econdmica. Ambas estdo
relacionadas — “As produgdes culturais ndo ocorrem fora de
relacbes de poder: sdo constituidas e marcadas por ele,
envolvendo um permanente processo de reformulacdo e
resisténcia” (MEC, 1997, p. 19, introdu¢éo).
A anélise dos documentos revela a maneira como o debate sobre a diversidade e suas
interfaces com a escola e com a educagdo escolar se configuraram em momentos
distintos: em, 1997, com os Pardmetros Curriculares Nacionais em que a Pluralidade
Cultural aparece como tema transversal; em 2004, com o parecer que institui a
elaboracéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana; em 2010-11,
com as polémicas sobre a dendncia de contetido racista no livro Cacgadas de Pedrinho,
de Monteiro Lobato, largamente utilizado pelas redes particular e pablica de educacéo e,
por fim, em 2012, com as Diretrizes Curriculares para a Educacdo dos Direitos
Humanos. H& semelhancas e diferencas entre os discursos nas trés decadas e o
tratamento que se d& aos conceitos de raga, etnia e cultura é um aspecto interessante

para problematizar essa questao.

No documento Pluralidade Cultural dos PCN, afirma-se a existéncia, no Brasil, de uma
dificuldade historica para lidar com a tematica do preconceito e da discriminagdo
“racial/étnica” (MEC, 1997, p. 20, justificativa) e de mitos que veicularam uma imagem
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de pais homogéneo, sem diferencas, ou de uma suposta democracia racial (id., ibid.). O

trecho a seguir apresenta a nogéo de raga que o documento mobiliza:

Assim, o termo raca, de uso corriqueiro e banal no cotidiano, vem
sendo evitado cada vez mais pelas ciéncias sociais, pelos maus
usos a que se prestou. Nas ciéncias bioldgicas, raca é a subdivisdo
de uma espécie, cujos membros mostram com frequéncia certo
nimero de atributos hereditérios. Refere-se ao conjunto de
individuos cujos caracteres somaticos, tais como a cor da pele, o
formato do cranio e do rosto, tipo de cabelo, etc., sdo semelhantes
e se transmitem por hereditariedade. O conceito de raca, portanto,
assenta-se em um conteudo biolégico, e foi utilizado na tentativa
de demonstrar uma pretensa relacao de
superioridade/inferioridade entre grupos humanos” (id., p. 34,
Contribuic6es para o estudo da pluralidade cultural no ambito da
escola — conhecimentos antropoldgicos).

E, no proximo trecho, propde-se a substituicdo de raca por etnia, embora o documento

utilize com frequéncia a expressao etnicorracial:

Cabe, aqui, introduzir o conceito de etnia, que substitui com
vantagens o termo raca, ja que tem base social e cultural. Etnia ou
grupo étnico designa um grupo social que se diferencia de outros
por sua especificidade cultural. Atualmente o conceito de etnia se
estende a todas as minorias que mantém modos de ser distintos e
formagOes que se distinguem da cultura dominante. Assim, 0S
pertencentes a uma etnia partilham de uma mesma visdo de
mundo, de uma organizacdo social propria, apresentam
manifestagdes culturais que lhes sdo caracteristicas” (id., p. 35,
ContribuigGes para o estudo da pluralidade cultural no &mbito da
escola — conhecimentos antropoldgicos)

No Parecer de 2004 , apresenta-se o conteudo politico do conceito de raga:

[S]e entende por raca a construcdo social forjada nas tensas
relacbes entre brancos e negros, muitas vezes simuladas como
harmoniosas, nada tendo que ver com 0 conceito biologico de
raca cunhado no século XVIII e hoje sobejamente superado. Cabe
esclarecer que o termo raca € utilizado com frequéncia nas
relacbes sociais brasileiras para informar como determinadas
caracteristicas fisicas, como cor da pele, tipo de cabelo, entre
outras, influenciam, interferem e até mesmo determinam o destino
e 0 lugar social dos sujeitos no interior da sociedade brasileira.
Contudo, o termo foi ressignificado pelo Movimento Negro que,
em vdrias situagdes, o utiliza com um sentido politico e de
valorizagdo do legado deixado pelos africanos™ (Parecer 3/2004.,
p. 5, educacao das relacdes etnico-raciais)
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Permanece, no texto desse documento, o uso da expressao “etnicorracial”:

[O] emprego do termo étnico, na expressdo étnico-racial, serve
para marcar que essas relacoes tensas devidas a diferencas na cor
da pele e tragos fisiondmicos o sdo também devido a raiz cultural
plantada na ancestralidade africana, que difere em visdo de
mundo, valores e principios das de origem indigena, europeia e
asiatica (id., p. 5, educacdo das relacOes étnico-raciais).
Em ambos os documentos, mas especialmente nos PCN, a impressao que se tem é que
tanto etnia quanto cultura sdo termos usados como eufemismo para a ideia de raca, ja
que os discursos, mesmo que implicitamente, referem-se em grande medida a questdo
racial e aos estudos sobre as relagbes raciais para tematizar a diversidade. Como

consequéncia, o uso do termo “cultura”, no geral, refere-se a questdes raciais.

A temdtica da identidade nacional é outro ponto central para os debates sobre
diversidade, independentemente do momento que se tome como ponto de analise. Os
PCN apresentam uma concepc¢do sobre a sociedade brasileira que a considera como
sendo composta por diversidade étnica e cultural, marcada por desigualdades
socioeconémicas, tendo na pluralidade cultural um trago fundamental. A identidade
nacional, portanto, ndo € estatica, pois se pbe e repBe constantemente (p. 19,
introducdo). O texto também destaca um paradoxo interessante, reatualizando a ideia de
que héa algo especifico da sociedade brasileira quanto a convivéncia com a diversidade

que poderia servir de exemplo para o mundo.

Entretanto, apesar da discriminagéo, da injustica e do preconceito,
que contradizem os principios da dignidade, do respeito matuo e
da justica, paradoxalmente o Brasil tem produzido também
experiéncias de convivio e da interetnicidade, a reelaboracdo de
culturas de origem, constituindo algo intangivel que se tem
chamado brasilidade, que permite a cada um reconhecer-se como
brasileiro. (MEC, 1997, p. 20).

Por sua vez, o Parecer 3/2004, tematiza a nacdo a partir da ideia de democracia,

estipulando a nacdo democratica como meta, uma nagdo em que todos tenham seus

direitos garantidos e suas identidades valorizadas (p. 2, questdes introdutdrias).

Conforme o argumento de Davila (2006), na primeira metade do seculo XX, as escolas

eram tidas pelos discursos institucionais e legais como linha de frente contra a
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degeneracdo. Na passagem do século XX ao XXI, observa-se que a escola vai
assumindo paulatinamente, nesses discursos, o papel de combate ao racismo. Portanto,
ndo ¢ sé no primeiro caso que o pensamento racial orienta a formulacdo de politicas
publicas no campo da educagdo, como argumentou Davila. Apesar das diferentes
opinibes sobre a questdo racial no Brasil e sobre as possiveis solu¢des para esse
problema na atualidade, hd um processo crescente de institucionalizagdo da tematica do
combate ao racismo na politicas publicas, principalmente desde 2003, como demonstrou
Lima (2010).

E possivel considerar, entio, que mudangas de concep¢io sobre a nagdo sdo
acompanhadas de mudangas acerca do pensamento racial no Brasil e também de
transformagdes nas concepgdes sobre o papel da escola. Apesar de todas as
transformagoes, ¢ significativo notar que permanece a articulacdo entre as trés esferas
(nacéo, escola e raca), o que nos indica que o estudo de discursos institucionais e legais
no campo educacional pode revelar de que maneira se constroem concepcdes sobre a

nacao brasileira e sobre as relacdes raciais no Brasil.

3.4 Algumas falas docentes sobre o “respeito a diversidade”

Com o objetivo de levar em consideracdo falas ndo institucionais sobre a temaética, opteli
por considerar também discursos produzidos por Administradores Escolares,
Coordenadores Pedagdgicos e Docentes, presentes nos resultados do processo de
avaliacdo institucional de uma rede de escolas em S&o Paulo (registrados na forma de

textos curtos, que sdo respostas a um questionario mais amplo).

Trata-se da rede SESI-SP, que hoje conta com 174 centros educacionais e realiza esse
processo de avaliacdo institucional anualmente, no formato de uma autoavaliacdo de
cada uma das unidades da rede por parte de suas respectivas equipes escolares. Em

2011, a autoavaliagcdo teve duas etapas. A primeira foi o preenchimento de um
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questionario individual que incluia quatro dimensfes (gestdo do curriculo, ambiente
escolar, infraestrutura e resultados da aprendizagem) — em cada escola, os docentes,
coordenadores pedagdgicos e administradores escolares responderam ao questionario e
os resultados foram tabulados, servindo de base para a segunda etapa. Na segunda etapa,
a equipe escolar reuniu-se para avaliar coletivamente aqueles aspectos, a partir da
tabulagdo dos resultados de sua propria escola, com prioridade para a primeira dimenséao
(gestdo do curriculo) e, nesse momento, responderam a um questionario coletivo, com a

sintese das discussdes sobre cada um dos aspectos abordados®.

No questionario individual da autoavaliacdo, uma das questdes interessa particularmente
a presente pesquisa. E a seguinte: “H4, entre os estudantes, respeito a diversidade?”.
Para essa questdo, os respondentes deveriam assinalar uma das respostas possiveis,
dentro de uma lista gradativa (“sempre”, “algumas vezes no semestre”, “poucas vezes
no ano”, “ndo realizado”) e poderiam fazer comentarios em dois campos abertos

(“dificuldades e avangos observados” e “o que deve ser aprimorado”).

A partir da tabulacdo das respostas a questdo fechada, temos o seguinte quadro:

Ha4, entre os alunos, respeito a diversidade?

Sempre 969 22,33%
Na maioria das vezes 2932 67,57%
Algumas vezes no

semestre 168 3,87%
Poucas vezes no ano 55 1,27%
N&o realizado 7 0,16%
Em branco 208 4,79%
Total de respostas 4339 100,00%

% Ambos os questionérios foram enviados para as escolas por meio da ferramenta google docs,
que permite o recebimento das respostas em tempo real e as organiza por questdo, como em
uma planilha de Excel. Foi a partir dessa planilha que os dados tratados aqui foram
sistematizados e categorizados.
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De acordo com a tabulacdo das questdes objetivas, observa-se que uma expressiva
quantidade dos respondentes (89,9%) considera que ha respeito a diversidade entre 0s
estudantes na maioria das vezes (67,57%) ou sempre (22,33%), 0 que nos leva a

questionar sobre quais sdo os significados por eles atribuidos a ideia de diversidade.

Nem todos os respondentes fizeram comentarios nos espacos abertos. No entanto, é
nesses espacos que se encontram os dados mais interessantes. Nas falas dos docentes,
coordenadores pedagdgicos e administradores escolares, diversas concepcfes sobre a
diversidade no espaco escolar aparecem. Aparecem, também, alguns atores e suas
responsabilidades diante do que seria o respeito a diversidade e ainda algumas

estratégias para alcancgé-lo.

Em principio, realizei um levantamento sobre a incidéncia de alguns termos:

Termo Incidéncia
(in)tolerancia 21
agresséo 4
briga 5
brincadeira 16
bullying 51
cidadania 35
cultura 61
deficiéncia 0
diferenca 148
discriminacao 11
ética 33
etnia 2
excluir 0
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exclusao 3
feminismo 0
gay 0
género 1
heterogéneo/a 5
homem 0
homofobia 2
homossexuais 2
identidade 3
igualdade 7
incluir 5
incluséo 17
individualidade 2
machismo 1
moral 4
mulher 0
necessidades especiais 4
negro 1
piada 2
pluralidade 4
PNEE 3
preconceito 67
raga

racial 1
racismo 3
religido/religiosidade 11
sexo 1
sexual o
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sexualidade 2

valor 142

violéncia 21

As incidéncias, no entanto, ndo sdo capazes de trazer a tona os diversos discursos
mobilizados, razdo pela qual optei por elaborar uma categorizacao das respostas a partir
do levantamento de algumas palavras-chave, tendo como pardmetro as hipoteses
apresentadas no inicio deste capitulo. As categorias elaboradas sdo as seguintes:

Sujeitos envolvidos e/ou responsaveis pelo respeito a diversidade;

Significados, sentidos e sindbnimos para diversidade;

Representacdes sobre educacdo/ proposicdo de praticas pedagogicas;

Tipos de diversidade.

A seguir, sdo apresentadas as palavras-chave correspondentes a cada uma das categorias
e exemplos de discursos, a partir da selecdo de algumas das respostas aos questionarios.
As palavras-chave foram organizadas em categorias correspondentes as hipoteses

levantadas no inicio deste capitulo.

HIPOTESE 1 — Quem atua nesse Novo campo semantico?

De acordo com a primeira hip6tese, hd um novo campo semantico sendo gestado, em
que a influéncia de atores diversos é fundamental. As falas retiradas da autoavaliacdo da
rede SESI-SP (2011) revelam quais sdo os principais atores envolvidos e/ou
responsaveis pelo respeito a diversidade, a partir da perspectiva daqueles que estdo

inseridos no cotidiano escolar.

A maior incidéncia®® de respostas aposta para a responsabilidade da familia (vide Tabela
1), com 134 respostas. De acordo com 58 repostas, a responsabilidade é dos professores.

%6 A contagem das incidéncias, em todas as tabelas apresentadas nesse capitulo,
considerou como respostas validas apenas aquelas que traziam conteddo nos espagos
abertos. Dessa forma, a quantidade de respostas validas equivale a 919.
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Vinte e seis respostas apontam para a responsabilidade da sociedade, 25 para os alunos

e 23 para a comunidade/equipe escolar.

Tabela 1 — Sujeitos envolvidos e/ou responsaveis pelo respeito a diversidade

Termos e expressdes contidas nas respostas Incidéncia
Familias 134
Professores 58
Sociedade 26
Alunos 25
Comunidade/ equipe escolar 23
Psicologos/ especialistas/ profissionais de saude 13
Midia 10
Escola/ rede de ensino 6
Fatores externos a escola 5
Internet 1
Moda 1

S&o poucas as respostas que refletem sobre o papel da escola enquanto instituicdo no
combate as situacdes de desrespeito a diversidade. Seguem algumas falas®’ exemplares

nesse sentido.

“Dentro da unidade escolar pratica-se bullying por parte dos alunos e

principalmente pelos professores - caso de 5 a 8¢ serie”.

“Momentos para discussdo e preparagdo dos agentes educativos para trabalho

com valores”.

2" Todas as citaces em italico referem-se a falas de docentes, majoritariamente, e de
alguns/algumas coordenadores/as e administradores/as escolares, obtidas a partir do
questionario de autoavaliacdo da rede SESI-SP realizado em 2011.
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“Os alunos apresentam posturas discriminatorias”.

“Vivéncia familiar de alguns alunos, que o professor ndo esta preparado para
lidar”.

“Alguns casos de bullying. Com o trabalho dos professores aliados ao trabalho

das psicdlogas (...), conseguimos diminuir muito o desrespeito .

HIPOTESE 2 - Quais sio os significados, sentidos e sindnimos para diversidade?

A segunda hipotese relaciona-se a polissemia do termo diversidade. A seguir, seguem
algumas das concepc¢des do termo que aparecem nas falas da autoavaliacdo. A tabela 2
apresenta os termos utilizados como sinénimos para a ideia de diversidade. Nas tabelas
3, 4 e 5, estdo sistematizadas as situacOes (atitudes e sentimentos) citadas como formas
de respeito & diversidade em trés esferas: no ambito individual, da interagdo no

ambiente escolar e da sociedade, de maneira mais ampla.

Tabela 2 — Significados, sentidos e sinbnimos para o termo diversidade

Termos e expressdes contidas nas respostas Incidéncia

Diferencas/ diferentes 90

N
[y

Inclusédo

Igualdade

Individualidade/ singularidade
Identidade

Multiculturalismo

Pluralidade (cultural)

Riqueza

Equidade
Liberdade

Polémica
Tabu

N N N N W W w w o
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Dignidade

Direitos humanos

Justica
Unicidade

R R R e

A tabela acima revela um significado de diversidade relacionado a nogdo de diferencga,
na maioria das respostas (90), seguida pela ideia de inclusdo, com 21 incidéncias. As

incidéncias das outras respostas ndo podem ser consideradas significativas.

Tabela 3 — Caracterizam respeito a diversidade (atitudes e sentimentos

individuais)

Termos e expressdes contidas nas respostas Incidéncia

Conscientizagdo/ informacgédo/ conhecimento 116

Tolerancia 25

Solidariedade

[EEN
(o]

Compreensédo/ entendimento

Criticidade

Cordialidade

Responsabilidade

Amizade

Amor

Companheirismo

Comprometimento/ Compromisso

Afeto

Autoestima

Altruismo

Honestidade

PR R RN NN W W o1 N

Fraternidade
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Na tabela acima, notamos a forte incidéncia da ideia de conscientizacdo para o respeito
a diversidade (presente em 116 respostas), seguida pela nogdo de tolerancia (25

incidéncias).

Tabela 4 — Caracterizam respeito a diversidade (interacdo no ambiente escolar)

Termos e expressdes contidas nas respostas Incidéncia

Orientacdo (especializada)/ palestras 63

Dialogos 35

Mudanga de atitudes 29

Convivéncia 27

Aceitacao 21

Discussao/ debate 13

Relacbes humanas/ relacionamentos 10

[HEN
o

Sensibilizacéo

Acolhimento

Colaboracdo/ compartilhamento/ cooperacao

Harmonia

Ajuda/ apoio

Participagéo/ envolvimento dos alunos

Unido

Adaptacéo

Cuidado

Confraternizacao

Cultivo

Oportunidades

PR R NN W W w o NN

Respeito aos professores

Acima, aponta-se a necessidade de orientacdo especializada para o trabalho com a

tematica da diversidade no cotidiano escolar (incidente em 63 repostas). Tambem séo
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relevantes as respostas que citam dialogos (35), mudancas de atitude (29), convivéncia

(27) e aceitagéo (21).

Tabela 5 — Caracterizam respeito a diversidade (aspectos sociais)

Aspectos sociais

Termos e expressdes contidas nas respostas

Incidéncia

Valores/ moral

87

Cidadania

32

Etica

w
e

Valorizacdo da diversidade

Desenvolvimento humanista/ humanizacéo/ ser humano

Mudanga de paradigma

Autonomia

Equidade

Democracia

Reconhecimento

Evolucéo

Crescimento

Civismo

R PR RN N W o1 N oo

Nas respostas representadas nas tabelas acima, as principais ideias associadas a

diversidade sdo: valores/moral (87 respostas), cidadania (32) e ética (31). Abaixo,

alguns exemplos das falas relacionadas as tabelas 2, 3, 4 e 5.

“Quanto ao respeito e a diversidade, sempre ha algo a aprimorar uma vez que

sempre encontramos resquicios de preconceitos frente aos diferentes valores

apresentados por nossos estudantes. Se torna, entdo necessario um constante

aprimoramento de nossas agoes”.
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“O multiculturalismo esta presente e devemos entendé-lo. Nas praticas

corporais o respeito esta quase sempre presente, isso ¢ um avang¢o enorme” .

“Avancos: falamos mais sobre diversidade e a inclusdo veio para ficar, e é

ferramenta fundamental a ser utilizada e aprimorada sempre .

Como vimos, os significados atribuidos a diversidade sdo multiplos. Em muitos casos,
associa-se o respeito a diversidade a nogdes de ética, cidadania, equidade e democracia.
A ideia de que é necessario trabalhar com valores na escola é persistente. E relevante,
ainda, certa tendéncia a associar diversidade a “inclusdo”, termo que costuma referir-se
aos casos de alunos com necessidades educacionais especiais. Nesse sentido, a resposta

a seguir é categorica:

“Alguns alunos tem os mesmo procedimentos que os alunos com diversidade”.

As duas respostas abaixo: apresentam a necessidade de trabalhos pedagogicos

relacionados a diversidade.

“Ha respeito a diversidade de aproximadamente 90% dos estudantes, porém os
10% que em sua maioria se concentram nos anos finais do Ensino Fundamental
e/ou nos 1°. Anos do Ensino Médio. Dificuldades: Necessidade constante de
mediacdo de conflitos. Avancos: Projeto 1: Trabalhando a Diversidade,
envolvendo alunos, professores, professores, pais e psicélogas ... Desenvolvido
com todas as turmas da [unidade]. da Educacao Infantil & Educacéo de Jovens

e Adultos. Projeto2: Encontros sobre Drogas e Sexualidade. ”

“Trabalhos de tolerdncia, combate ao preconceito, quebra de paradigmas”.
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Ao mesmo tempo, muitas respostas trazem a ideia de que o tratamento da tematica deve

ser algo mais subjetivo, relacionado a atitudes, valores, relacionamentos humanos,

afeto, amizade, amor etc. Por exemplo:

“Intensificar o trabalho em relagdo a valores: respeito, solidariedade,

’

honestidade, fraternidade, amor, etc.”.

“Trabalhamos com intensidade a amizade, em forma de combater o bullying

entre os estudantes, o objetivo é o respeito as diferencas e a solidariedade, este

foi 0 tema do nosso interclasses na escola’”.

As proximas tabelas também trazem concepc¢des sobre os significados de diversidade,

ao revelarem aquilo que foi considerado como desrespeito a ela. Mais uma vez, optou-

se por dividir as respostas, dessa vez em duas dimensdes: a das situacdes cotidianas que

ocorrem no espaco escolar e a dimensdo mais ampla dos aspectos sociais.

Tabela 6 — Caracterizam desrespeito a diversidade (ambiente escolar)

Termos e expressdes contidas nas respostas

Incidéncia

Acbes normais a faixa etéria

43

Conflitos

Violéncia

Agressividade

Egocentrismo/ individualismo/ egoismo

Comparacao/ Competicédo

Atritos

Casos pontuais

Divisdes na sala de aula/ panelinhas
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Abusos

Brigas

Confrontos

Tensao

Maus tratos

Maldade
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Nota-se, na tabela acima, que grande parte dos casos de desrespeito a diversidade sdo

considerados como acBes normais, relacionadas a faixa etaria dos alunos (43

incidéncias). Por sua vez, 33 repostas citam a existéncia de conflitos e outras 11, a

violéncia.

Tabela 7 — Caracterizam desrespeito a diversidade (aspectos sociais)

Termos e expressdes contidas nas respostas

Incidéncia

Preconceito (racial)

75

Discriminacao

N
[y

Exclusao

Drogas

Racismo

Desigualdade

Homofobia

Machismo

Marginalizagdo

Injustica

R R R R R W w o

Preconceito e discriminagcdo sdo os principais aspectos sociais considerados como

desrespeito a diversidade, presentes em 75 e 21 respostas, respectivamente. Vejamos

abaixo algumas falas que ilustram as informac6es apresentadas pelas tabelas.
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“Os alunos se respeitam, e ndo conhego casos de raCisSmo e preconceito na

unidade”.

“Como a escola possui um publico muito heterogéneo, inclusive por estar em
um trajeto de passagem, ndo possuindo um perfil bem delimitado da
comunidade, muitas questdes acabam sendo incorporadas por se apresentarem
de dificil solug¢do”.

“Casos de racismo, machismo, homofobia e intolerdncia religiosa sdo
minimizados pelos professores e pela instituicdo de modo geral como se fossem

casos isolados”.

Os trés exemplos acima revelam discursos que tém algo em comum: todos consideram a
dimensdo social do que seria o desrespeito a diversidade. Fala-se em racismo,
preconceito, perfil heterogéneo da comunidade, machismo, homofobia e intolerancia.
Ainda assim, como revela a Gltima fala, embora seja reconhecido o aspecto social
relacionado aos fatores que impedem o respeito a diversidade, a maioria dos casos tende

a ser considerado como atitude individual (frequentemente de alunos).

HIPOTESE 3 — Representacdes sobre educacdo/ proposicdo de préticas

pedagdgicas

Embora a nagdo ndo seja uma categoria mobilizada nas falas obtidas a partir do
questionario da autoavaliacdo, é possivel notar algumas representacdes sobre educagdo
ao se considerar aquilo que é proposto enquanto pratica pedagogica com vistas a

garantir o respeito a diversidade.

Tabela 8 — Préticas pedagogicas

Termos e expressdes contidas nas respostas Incidéncia
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Atividades pedagdgicas/ artisticas/ corporais/ culturais/

esportivas/ extracurriculares/ socioculturais 55
Combinados/ regras/ limites/ disciplina 40
Temas transversais 26
Denuncia/ inibicdo/ punicdo 11
Material didatico/ material paradidatico/ filmes 11
Estudos/ leituras 8
Agrupamentos produtivos/ atividades em grupo 7
Interacdo/ mobilizacdo/ mediacao 7
Projetos (da rede) 7
Equipe multidisciplinar/ parcerias/ trabalho coletivo 6
Interdisciplinaridade 4
Amenizacdo das diferencas/ minimizacdo dos casos 3
Estimulo/ incentivo 3
Campanhas educativas/ eventos/ projetos sociais 2
Conscientizacdo dos professores/ formacédo de educadores 2
Projeto pedagdgico 2
Resolucdo de problemas 2
Curriculo 1
Datas especificas 1
Espaco especifico para a tematica 1
Proporcionar situacdes de contato com diversidade / vivéncia |1

Dentre as praticas pedagdgicas propostas com vistas ao respeito a diversidade, séo
citadas atividades pedagdgicas diversificadas em 55 repostas. Outra grande incidéncia é
das repostas que consideram a importancia de que se estabelecam combinados em sala
de aula quanto a regras e disciplina (40). Por fim, o trabalho com os Temas Transversais

dos PCN é citado por 26 respostas.
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“O curriculo deve atender os diferentes alunos de sua escola sem fazer

diferenca entre eles”.
“[Deve-se aprimorar] valores éticos, através de temas transversais”.

“[Deve-se aprimorar] a inclusdo de textos relacionados a diversidade e aos

temas transversais”.
“Ter mais apoio da equipe dos psicologos da escola instruindo os docentes”.

“[Promover]  palestras  educativas  com  profissionais  (psicologos,

fonoaudidlogos etc)”.

As trés primeiras respostas selecionadas para ilustrar as praticas pedagdgicas propostas
para garantir o respeito a diversidade revelam maneiras de refletir sobre o curriculo.
Uma delas cita os temas transversais dos PCN. E importante notar que em nenhuma

resposta dada foi feita alguma mencao explicita a Lei 10.639/03.

Nos outros dois casos, novamente nota-se que a concepcao de diversidade mobilizada é
aquela relacionada a inclusdo, por isso a necessidade do apoio dos profissionais de

salde as praticas pedagdgicas.

HIPOTESE 4 - Diversidade de qué?

Nas falas obtidas na autoavaliacdo, diversas categorias sdo mobilizadas para qualificar a

diversidade. Elas seguem sistematizadas na tabela a seguir:

Tabela 9 — Categorias que qualificam o termo “diversidade”

Termos e expressdes contidas nas respostas Incidéncia

Dificuldades de aprendizagem 22
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Necessidades especiais 19
Cultura 15

Heterogeneidade (da sala) 10

Religido 10

Sexo/ sexualidade 10

Classe social
Etnia

Raca

Género

OpiniBes

Diferencas econdémicas

Distlrbios

Homossexualidade

Aparéncia

Bairrismo

Capacidades

Caracteristicas da equipe escolar
Cor

Diferencas socioculturais

Estatura

Idosos

LimitacOes

Negros

Origens

Peso

Suscetibilidades
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Visdes de mundo

A maioria das repostas apresentadas na tabela acima revelam que a diversidade é
entendida prioritariamente como a existéncia de diferentes niveis de aprendizagem em
sala de aula (22 incidéncias), seguida pela ideia de que esta relacionada a presenca de
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alunos com necessidades educacionais especiais (19 incidéncias). Por outro lado, 15
repostas adjetivam a diversidade como cultural. A questdo da sexualidade aparece em
10 respostas, enquanto raca e etnia aprecem em quatro (4) e cinco (5) respostas,
respectivamente. Vejamos o0s exemplos abaixo.

“Existe respeito a diversidade, aos alunos especiais e aos homossexuais”.

“Mais projetos que tenha como foco as desigualdades e as diferencas. Etnia e

género”.

“Mais situacdes desafiadoras que coloquem nossos educandos com desafios
cotidianos, como por exemplo falar sobre os idosos, homossexuais e negros por

exemplo”.

Grande parte das respostas fala em diversidade de maneira ampla, sem adjetiva-la.
Algumas respostas, por sua vez, nos permitem problematizar: quando se pensa em
respeito a diversidade no espaco escolar, esta-se pensando em diversidade de qué? As
citacBes acima — que representam exce¢des no universo das respostas, é preciso repetir —

trazem a tona questdes relacionadas a sexualidade, género, raca e etnia.

*kkhkhkhkhkhkhkikkx

As questdes abertas revelam discursos em que a tematica da diversidade na escola esta
associada a muitos significados. Em alguns momentos, é tomada como sinénimo de
“inclus@o”, jargdo que costuma referir-se a alunos portadores de necessidades
educacionais especiais (PNEE). Em outros, refere-se ao bullying, fenbmeno cuja
definicdo ndo é consensual, mas revela, de certa forma atitudes violentas no cotidiano

escolar. Ha, ainda, menc¢des a alunos que apresentam dificuldade de aprendizagem.
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Explicitamente, ndo sdo muitas as falas que se referem a tematica racial (ou étnica),

tampouco a questbes de género ou sexualidade.

A partir desse diagndstico, observa-se que as falas, em sua maioria, referem-se a
“diferenga” ou “diversidade” de maneira abstrata e frequentemente relatam questdes
individuais, relacionadas aos alunos (e a sua familia), sem explicitar se h4 um papel da

escola ou da equipe escolar a ser desempenhado no trato com a questao.

Outro aspecto frequentemente presente nas respostas confere certa dimensdo moral ao
debate. Os “valores” apareceram em 190 respostas, muito mais do que termos como

preconceito (67), discriminacdo (11) ou desigualdade (3).
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CAPITULO 4
CONSIDERACOES FINAIS

O dltimo capitulo da dissertacdo retoma algumas das reflexBes apresentadas nos
capitulos anteriores, com o objetivo de refletir sobre o lugar da discussdo acerca da

diversidade no curriculo da educacgéo basica e nas préaticas pedagdgicas.

Inicia-se com uma discussdo sobre igualdade, nogdo cara para se pensar as identidades e
as politicas de reconhecimento — nas quais € possivel inserir aquelas que tratam da
diversidade e segue com o levantamento de alguns questionamentos para refletir sobre o
que é (e o que deveria ser) o tratamento da temética da diversidade pelo curriculo da

educacdo basica no Brasil.

4.1 Igualdade, diferencas, diversidade

E possivel considerar que a dimensdo moral do debate sobre igualdade, diferencas e
diversidade, bem como sobre a construcdo das categorias mobilizadas pelo debate, esta
relacionada ao fato de ser a igualdade nocdo tdo cara para as construcgdes discursivas

sobre a modernidade ocidental.

De acordo com Norberto Bobbio (1996), liberdade e igualdade — esses grandes pilares
do pensamento moderno — sdo dois termos que aparecem frequentemente relacionados,
entretanto, enquanto liberdade é um valor em si, um valor para o individuo — uma
pessoa pode dizer “sou livre” e essa frase tera sentido completo — a igualdade é um
valor para 0 homem enquanto ser genérico, ou seja, como pertencente a humanidade.
No texto intitulado Igualdade, a preocupacéo central de Bobbio € tentar dar respostas a
duas perguntas: “igualdade entre quem?” e “igualdade em qué?”, ja que a nocao de

igualdade pressupde uma relagao entre entes distintos.
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Dessa forma, para pensar sobre a igualdade, o autor afirma ser necessario enxergar a
sociedade como uma totalidade e considerar as relagdes que se estabelecem entre os
entes dentro do todo. “Justi¢a”, por exemplo, ¢ outra palavra comumente relacionada a
noc¢ao de igualdade, aparecendo como seu equivalente em expressdes como “liberdade e
justica”. E, citando Aristételes, o autor afirma ser possivel distinguir entre dois
significados de justica: justica como legalidade (é justa a relacdo que esta em
conformidade com a lei) e justica como igualdade (é justa uma lei que respeita uma
relacdo de igualdade instituida). Considera-se, entdo, que a instauracdo de certa
igualdade entre as pessoas envolvidas na relacdo e o respeito a legalidade sdo condicGes

fundamentais para a instituicdo e conservagédo da ordem ou da harmonia do todo.

Em outras palavras, uma relagdo de igualdade é uma meta
desejavel na medida em que é considerada justa, onde por justa
se entende que tal relacdo tem a ver, de algum modo, com uma
ordem a instituir ou a restituir (uma vez abalada), isto €, como
um ideal de harmonia das partes de um todo, entre outras coisas
porque se considera que somente um todo ordenado tem a
possibilidade de durar. (BOBBIO, 1996, p. 15).

Enquanto a liberdade é um bem individual, a justica é o bem supremo do todo, um bem
social. Bobbio considera, entdo, mais adequado conjugar liberdade com justica se a
intencdo é expressar os dois valores supremos da vida civil, pois a igualdade ndo é em si

mesma um valor, s6 pode ser um valor por ser condi¢do necessaria a harmonia do todo,

ao equilibrio de um sistema ao qual se possa dar 0 nome de justo.

Referindo-se as situacdes de justica, ele distingue entre relacGes de equivaléncia e de
equiparacdo. As relacbes de equivaléncia (justica retributiva) estabelecem-se entre as
partes do todo, ao passo que as relagdes de equiparacdo (justica atributiva) sdo

estabelecidas entre o todo e as partes:

No primeiro caso, a situacdo se caracteriza por uma relacéo
bilateral e reciproca; no segundo, por uma relacdo multilateral e
unidirecional. No primeiro caso, 0 problema da igualdade se
apresenta como problema de equivaléncia de coisas (0 que se da
deve ser equivalente ao que se tem, 0 que Se recebe ao que se
tem); no segundo, como problema de equiparacdo de pessoas
(trata-se, por exemplo, de equiparar, na relagéo entre conjuges, a
mulher e 0 marido, ou, na relagcdo de trabalho, os operarios aos
empregados). (BOBBIO, 1996, p. 17).
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E necessario, portanto, estabelecer em quais situacdes os individuos devem ser
equivalentes e em quais eles devem ser equiparaveis, ou seja, em que situagdes devem-
se tratar os iguais de modo igual e os desiguais de modo desigual. A isso, Bobbio d& o
nome de regra de justica, que se refere @ maneira como o principio de justica deve ser
aplicado, chamada também por justica na aplicacdo. Trata-se da consolidacdo de

direitos.

A autora Joan Scott introduz a dimensdo da coletividade no debate sobre direitos,
igualdade e justica e sugere que igualdade e diferencas, direitos individuais e
identidades coletivas ndo devem ser vistos como termos antitéticos para que ndo se
arrisque perder suas interconexdes. No entanto, no contexto do debate acerca dessas
questdes, costuma-se considerar como necessario realizar a escolha: individuos ou
grupos? Em resposta, ha duas posic@es distintas, segundo a autora: a primeira considera
que a igualdade s6 pode ser implementada quando os individuos séo analisados como
individuos, ou seja, julgados por si mesmos e ndo por caracteristicas a eles atribuidas
como membros de um grupo; a segunda posicdo, por sua vez, considera que 0S
individuos sO serdo tratados com justica Se 0S grupos aos quais pertencem e com 0S
quais se identificam forem igualmente valorizados, pois enquanto houver discriminagéo
e preconceito, ndo se estara avaliando todos os individuos de acordo com 0s mesmos

critérios.

Na tensdo entre esses termos e na tentativa de perceber suas interconexdes, Scott

enuncia os paradoxos com 0s quais trabalha:

1. A igualdade é um principio absoluto e uma préatica

historicamente contingente.

2. ldentidades de grupo definem individuos e renegam a

expressao ou percepc¢do plena de sua individualidade.

3. Reivindicagbes de igualdade envolvem a aceitacdo e a
rejeicdo da identidade de grupo atribuida pela discriminacao.
Ou, em outras palavras: os termos de exclusdo sobre os quais

essa discriminagéo esta amparada sdo a0 mesmo tempo negados
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e reproduzidos nas demandas pela inclusdo. (SCOTT, 2005, p.
15)

Nesse sentido, a igualdade ndo é a auséncia ou a eliminacdo da diferenca, mas o
reconhecimento dela e a decisdo de ignoré-la ou leva-la em consideragdo. Considera-se
a igualdade como um atributo de individuos, enquanto a exclusdo é considerada um
atributo de grupos. E, portanto, no momento em que hierarquias sociais sio fundadas
pela valorizacao de elementos culturais, bioldgicos, étnicos ou religiosos em detrimento
de outros, que emerge a tensdo entre individuos e grupos. E nesse momento que o
individuo percebe sua existéncia completamente relacionada aquele Unico elemento

pelo qual é discriminado.

Identidades coletivas séo, portanto, formas inescapaveis da organizacdo social e
inevitavelmente politizadas, sendo um meio tanto de discriminagdo quanto de protesto
contra a discriminacdo. E por isso que se pode dizer que as demandas por igualdade ao

mesmo tempo aceitam e rejeitam a identidade coletiva atribuida pela discriminacao:

[...] os termos do protesto contra a discriminacdo tanto recusam
quanto aceitam as identidades de grupo sobre as quais a
discriminacdo esta baseada. De outro modo, podemos dizer que
as demandas pela igualdade necessariamente evocam e
repudiam as diferencas que num primeiro momento nao
permitiram a igualdade. (SCOTT, 2005, p. 20).

A abstracdo do individuo mascara sua particularidade. Scott defende que o individuo é
tipicamente representado como o homem branco, dai porque somente sdo consideradas
diferentes aquelas pessoas que ndo se assemelham ao individuo normativo. As agdes
afirmativas surgem, entdo, como reconhecimento dessa questdo e como forma de

supera-la:

A acdo afirmativa tem como premissa o individuo e a ficcdo de
sua universalidade. Ela tentou preencher a lacuna entre o legal e
o0 social, os direitos dos individuos e os limites postos sobre eles
por causa de sua suposta pertenga a um grupo. Mas, para acabar
com o problema da excluséo, a inclusdo teve de ser destinada
aos individuos como membros desses grupos — uma posicdo
complicada. A palavra ‘afirmativa’ pretendia reconhecer e
corrigir o problema: para se reconhecer o individuo, deve-se
toma-lo como membro de grupos; para reverter a discriminacao,
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deve-se pratica-la (mas com um diferencial — uma finalidade
positiva). (SCOTT, 2005, p. 24).
E interessante perceber como os paradoxos descritos pela autora sdo a base de acges
politicas de movimentos sociais e também de politicas publicas governamentais. Por
isso a necessidade de compreender em quais situacdes as diferencas sdo importantes e
de que maneira essa diferenciacdo opera. A identidade, aqui, € tida como um processo
complexo e contingente que faz parte das esferas da politica e da negociag&o.

No primeiro capitulo do livro Ciladas da diferenca (1999), Antbnio Flavio Pierucci
apresenta o argumento de que o projeto politico da direita € profundamente marcado
pela ideia de conservacao social, representando uma proposta antagonista ao projeto de
modernidade ilustrada. Assim, a ideia de que ndo somos iguais, porque nao nascemos
iguais, foi originariamente apregoada pela direita. Por isso, a preocupagéo do autor com
as “ciladas” em que podem se envolver os discursos politicos atuais (da esquerda) que

tém como demanda a diferenga.

Dito de outro modo: o pavilhdo da defesa das diferengas, hoje
empunhado a esquerda com ares de recém-chegada inocéncia
pelos “novos” movimentos sociais (0 das mulheres, o dos
negros, o dos indios, o dos homossexuais, 0 das minorias étnicas
ou linglisticas ou regionais etc.), foi na origem — e permanece
fundamentalmente — o grande signo/designio das direitas, velhas
ou novas, extremas ou moderadas. Pois, funcionando no registro
da evidéncia, as diferencas explicam as desigualdades de fato e
reclamam a desigualdade (legitima) de direito. (PIERUCCI,
1999, p. 19, destaque no original).
Outro ensaio publicado no mesmo livro, intitulado “A diferenca e o sensivel”, tem como
proposito “entrar em uma discussdo [c]Jom todos aqueles que, sustentando posicdes de
esquerda hoje no Brasil, procuram fazer da diferenga uma boa causa pela qual lutar,
uma boa ideia a ser defendida, difundida e ensinada.”(PIERUCCI, 1999: 25, grifo
meu). Nele, o autor alerta para a forte presenca ‘“nos meios letrados e mais bem
informados” de uma ideia limitada de racismo que o circunscreve exclusivamente na
chave da heterofobia — a recusa a diferenca. Seu argumento é de que, enxergando o
racismo dessa forma, é facil aderir & causa da diferenca considerando-a como algo
“inovador, progressista, emancipatorio, humanitario, j4 que, reza a vulgata antirracista,

quem recusa a diferenga ¢ a direita racista, obscurantista, atrasada, fascista”.
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(PIERUCKCI, 1999, p. 26). Segundo o autor, essa visao nos impediria de ver tudo aquilo

que

[...]nos racismos e chauvinsmos existe e procede de atencdo a
diferenca. Noutras palavras, isto nos impede de ver 0s racismos
e chauvinismos de todos os tipos e graus como celebracdo da
certeza das diferencas e, dai sim, como prescri¢cdo da urgéncia
de sublinhar as diferengcas para manter as distancias (cf. De
Rudder, 1985) O racista vé o mundo dos humanos sob a dtica
privilegiada da diferenca, melhor dizendo, pondo em foco a
diferenca. A démarche racista comeca por ai, pela focalizacdo
da diferenca. O racismo ndo é primeiro a rejeicdo da diferenca,
mas obsessdo com a diferenca, seja ela constatavel, ou apenas
suposta, imaginada ou atribuida. (PIERUCCI, 1999, p. 26).

O racismo, entdo, ndo € essencialmente heterofobia — a rejeicdo a diferenca € apenas

parte do que o define. E também, e essencialmente, obsess&o pela diferenca e celebragéo

da certeza de que as diferencas existem e sdo sensiveis.

Na fala de seus entrevistados, Pierucci identifica um modo de argumentacdo que
justifica essa definicdo de racismo, uma “ambigiiidade funcional da linguagem ndo
intelectualizada da direita acerca da diferen¢a”, marcada por “dois momentos, os dois
atos mentais envolvidos no racismo espontaneo”: “a rejei¢cdo da diferenca vem depois
da afirmacdo enfatica da diferenca.” (PIERUCCI, 1999, p. 27). Trata-se de

procedimentos discursivos que fazem a diferenca funcionar.

Ai estd a cilada: enunciar a diferenca, ou enfatiza-la, pode ter como consequéncia
recentrar imaginarios sociais em torno da certeza das diferencas (interpretadas como
dados sensiveis e ndo como construgdes sociais). O argumento central do artigo € de
que esse discurso e absolutamente palatavel para a direita, que ainda se assusta mesmo é
com o discurso universalista e igualitario dos Direitos Humanos. H4, portanto, o que
Pierucci define — com certa inspiracdo weberiana — uma “afinidade eletiva” entre a

direita e a diferenca.

Pierucci, cita Joan Scott, autora que apresenta um posicionamento diferente daquele que
ele defende. De acordo com Scott, a propria antitese igualdade-versus-diferenca traz em
si a interdependéncia dos dois termos, de maneira que igualdade ndo significa a
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eliminacdo da diferenca e a diferenca ndo impede a igualdade. Pierucci identifica ai,

mais uma cilada:

Essa ultima posicédo é, sem duvida, a mais dificil de se traduzir
em ideias claras e distintas e, pelas sutilezas que implica e pela
complexidade intelectual que exige de quem a abraga, mais
dificil ainda de ser vivida e passada adiante, no quotidiano ou
em contextos institucionais e politicos mais imediatamente
conflitivos. E uma ideia de dificil traducio na linguagem
ordinéria e na prética do dia-a-dia, porquanto qualquer ligeira
traicdo de suas acuradas distingbes e sofisticadas nuances,
qualquer deslize, significa, fatalmente, sua completa
desfiguracdo. Noutras palavras, ndo ha vulgata possivel de uma
teorizacdo toda feita em filigrana, de uma proposta de saida pela
qual so se pode andar pisando sobre ovos. E sem vulgata ndo ha
ativismo que se mantenha minimamente nutrido. (PIERUCCI,
1999, p. 37).

Talvez no fundo os diferencialistas de esquerda saibam, ou ao
menos pressintam, que ndo se enfoca a diferenca impunemente.
Usada como arma ideoldgica ou como divisa, € feito feitico que
pode virar contra o feiticeiro. Quando menos se espera, a
diferenca afirmada joga do outro lado. Faz gol
contra.(PIERUCCI, 1999, p. 41).
A classificacdo é pré-requisito para qualquer interpretacdo, de acordo com Crapanzano
(2001). As categorias envolvidas em qualquer classificacdo sdo usadas ndo apenas
semantica, mas também retoricamente. Ha, portanto que se considerar essas duas
dimensGes dos sistemas de classificacdo. De acordo com a dimensdo semantica ou
semantico-referencial, as categorias sdo as unidades semanticas dos sistemas
classificativos e podem mudar drasticamente. A dimensdo pragmatica, por sua vez, é
mais sutil e dificil de precisar, relacionando-se a maneira como categorias de
classificacdo suscitam, proclamam e criam seu contexto de relevancia e até o proprio
sistema classificatorio. E no nivel pragmatico que o poder opera, e ndo no da semantica

pura.

Entdo, um estudo sobre sistemas de classificacdo social deve levar em conta como o
sistema determina as ‘“manipulacdes e aplicacdes permissiveis de suas unidades”
(CRAPANZANO, 1995, p. 446) para compreender seus efeitos politicos e sociais. E

preciso reconhecer o papel retérico das categorias no mundo em transicdo. Como elas
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sdo difundidas e aplicadas? De que maneira emergem confrontacdes interpretativas?

Como funcionam politica e retoricamente?

Para o autor, é claro que ndo ha interpretacdo e analise fora de nossa lingua. Toda
andlise social reforca aquilo sobre o que se desdobra (ou pelo menos o sistema que
suscita aquilo). Essa inevitabilidade deve ser reconhecida e ndo renegada por fantasias

de uma metodologia perfeita e de uma linguagem cientifica pura.

Ao invés de referir-se a “cultura”, Crapanzano propde o uso da nog¢do de “campos de
interpretacdo competitiva”. As no¢des de cultura e sociedade acarretam localizagdo e
homogeneizacdo. Os EUA, por exemplo, possuem um estilo literalista de interpretacao:
concentrado na palavra, e ndo nas dimensdes retdricas ou pragmaticas do discurso, em
que palavra e coisa relacionam-se inequivocamente, ha, nesse campo de interpretacao,
um “significado essencial”, em que alguns textos sdo tomados como fundamentais e ha
prioridade do escrito sobre o falado e sobre a experiéncia. Por sua vez, o estilo de
interpretacdo brasileiro, de acordo com o autor, € retdrico e figurativo, o que faz com

que a abordagem da politica da identidade seja mais flexivel, tolerante e irdnica.

4.2 Conclusao

Nos discursos oficiais aqui analisados, notamos a presenca de diversos atores:
movimentos sociais, intelectuais, sociedade civil, organismos internacionais. A autoria
dos documentos aqui analisados tambem é um aspecto que se deve analisar. Todos eles
foram escritos por intelectuais com uma trajetoria de inser¢do e/ou didlogo com o0s
movimentos sociais. Suas trajetérias académicas também revelam, de alguma forma,
afinidades e compromissos com a problematica da igualdade e da diversidade, conforme
se demonstrou no capitulo 2. H& que se considerar, ainda, as diferencas reveladas pelos
discursos em momentos distintos: o texto sobre Pluralidade Cultural dos Parametros
Curriculares Nacionais, escrito por Roseli Fischmann em 1997, traz uma fala mais
neutra e abrangente, embora fortemente referida a questdo racial. O Parecer escrito por

Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, em 2004, apresenta um tom mais combativo. O
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mesmo acontece nos pareceres escritos em 2011 e 2012, por Nilma Lino Gomes,
possivel razdo para a controvérsia que se instaurou. Ainda é cedo para saber quais serao
os efeitos do parecer de 2012, de relatoria de Rita Gomes do Nascimento, mas é
possivel imaginar uma aceitacdo publica mais tranquila, ja que o discurso dos direitos

humanos costuma ser mais palatavel.

Como ja foi dito no capitulo 3, mudancas de concepcdo sobre a nagédo brasileira sao
acompanhadas de mudancas sobre o pensamento racial no Brasil e também de
transformacbes nas concepgdes sobre o papel da escola. Apesar de todas as
transformacoes, € significativo notar a permanéncia da articulacdo entre essas trés
esferas (nacao, escola e raca), o que nos indica que o estudo de discursos institucionais e
legais no campo educacional pode revelar concep¢des sobre a nacéo brasileira e sobre

as relacdes raciais no Brasil.

Enquanto os discursos institucionais relacionam a tematica da diversidade
principalmente a questdes etnicorraciais, 0s discursos nao institucionais, por sua vez,
trazem concepcgOes bastante diferentes sobre o assunto (inclusdo, bullying, dificuldade
de aprendizagem), o que indica certa distancia entre o discurso institucionalizado e as

praticas pedagogicas que sdo engendradas por eles.

Como foi visto com Davila (2006), a passagem do século XX ao XXI, no Brasil, é
marcada pela existéncia de opinides diferentes acerca do que representa a desigualdade
racial e de como se deve lidar com ela. Os discursos sobre diversidade na educacao
basica revelam isso, com posicionamentos ndo apenas politicos, mas também morais.
Por isso a importancia da educacdo como area de politicas publicas, em que 0s
pensadores raciais colocavam suas ideias em pratica, e a centralidade do pensamento
racial como orientador na formulagdo dessas politicas, conforme argumenta Davila
(2006). Ou seja, a articulacdo entre discursos raciais e politicas publicas na &rea da
educacdo representa a construcao de discursos sobre a nacdo — em que a ideologia racial

ocupa lugar central.

Vimos, também no capitulo 3, que ao longo do século XX, o pensamento racial
brasileiro se propds a resolver diferentes dilemas em momentos distintos: diversidade

significa, necessariamente, desigualdade? A desigualdade é ontoldgica ou contingente?
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E um desafio a construcdo de uma identidade nacional? Com promover a integracdo do
negro na sociedade de classes? Como construir uma sociedade em que ndo exista iSSo
que se convencionou chamar “problema do negro”? Como legitimar a diversidade

cultural e assegurar, a0 mesmo tempo, uma integracao social igualitaria?

Se a democracia racial foi um paradigma fundamental para a invencdo de uma
identidade nacional e de um povo brasileiro (GUIMARAES, 2001), hoje é possivel
notar a centralidade dos discursos sobre o multiculturalismo (direitos culturais e
politicas afirmativas) no debate pablico em alguns paises, fundamentado na ideia de
reconhecimento como critério de justica e de cidadania (NEVES, 2005 e GUIMARAES
2006).

Trata-se, de fato, de um novo campo semantico (MOUTINHO e AGUIAO, 2011) em
que reivindica¢es de movimentos sociais, com 0 apoio de organismos internacionais e
do discurso dos direitos humanos, assumem o carater de premissas legislativas.
Profundamente marcado pelas relac@es entre 0 Movimento Negro e o Estado brasileiro
na formulacdo de politicas publicas — institucionalizando a questdo racial por meio de
leis, programas e decretos (LIMA, 2010). No caso da educacgdo basica, observa-se uma
tendéncia a ressignificar as relacdes raciais no Brasil e a propria nacdo brasileira,

através do curriculo escolar.

Outros autores citados (SANSONE, 2003 e SANTOS, 1997) apontam a necessidade de
compreender, comparativamente, discursos diversos sobre multiculturalismo. Santos,
por exemplo, prop8e as reconceitualizacdo dos direitos humanos como multiculturais,
na perspectiva de uma hermenéutica diatopica, em que o dialogo entre culturas seja de
fato possivel, ao se colocar em xeque aquelas premissas argumentativas de cada cultura

que frequentemente ndo sdo questionadas.

Dada a necessidade de compreender a construcdo das categorias e dos sistemas
classificatorios (MOUTINHO e CARRARA, 2010 e CRAPANZANO, 1996) e as
ficcOes inventadas e legitimadas por cada sociedade (BEDERMAN, 1995), notamos que
os discursos institucionais sobre a diversidade na educacdo bésica gravitam em torno,
basicamente, das ideias de raca e nacdo. No entanto, ndo sdo essas as principais

categorias mobilizadas pelas falas docentes, que tendem a ver a diversidade como
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sinbnimo de inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais ou com
dificuldades de aprendizagem. Sobre o assunto, € interessante a posicdo de Willinsky
(2002):

O que temos a responsabilidade de ensinar sobre essas
categorias de modo que possam alimentar as almas das criangas
de uma maneira que noés apoiariamos? Com programas de
educagdo multiculturais, por exemplo, estamos lutando para
mudar o significado das categorias, vestir a pluralidade de
culturas, ragas e nacionalidades com cores gloriosas e orgulho,
encontrar um lugar para essa pluralidade no curriculo e no
Estado. Mas e se essas categorias nao devessem existir? Ha
lugar em nossas filosofias sobre multiculturalismo para
questionar a existéncia dessas categorias pelas quais somos
conhecidos? (WILLINSKY , 2002, p. 33).

Endosso o argumento do autor, de que € necessario um empenho na construcao
educacional das categorias (e questionar a propria existéncia das categorias), seria essa a
contribuicdo dos debates sobre diversidade no curriculo da educacéo basica no Brasil.
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