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“Aquele aluno negro que esta ali, ele ndo seja s6 contemplado

por saber jogar capoeira, por saber sambar. Aquele aluno negro tem de
ser contemplado por tudo que ele tem de tradig¢do, e valor, de saber
acumulado dos seus antepassados. Entdo a escola teria de, para
contemplar o afrodescendente, ¢ contar, ¢ o professor ter conhecimento
de Africa. E o professor ter conhecimento de que o afro-descendente
dele ndo descende de escravo, mas sim de um ser humano negro que
falava linguas, tinha histdria, tinha raciocinio légico. E ver aquele
aluno com tudo isso. E para falar da histéria do Brasil tem de falar de
uma historia anterior a esta que conhecemos. Uma historia do
continente africano como era na época do ‘descobrimento’ do Brasil. E
considerar os jeitos dos africanos viverem como diferentes, mas nao
inferiores. O professor, do ensino fundamental, tem de ter este
conhecimento, mas ndo tem. Ele estd completo de preconceito. Ele tem
de se despojar dos preconceitos, principalmente que a maioria ¢ afro-
descendente. Ele tem de respeitar o Candomblé para que seus alunos
respeitem a religido. Eu falo no Candomblé porque ¢ muito mais que
uma simples religido. E no Candomblé que ainda guardamos, mesmo
de forma fragmentada — porque o Brasil foi formado sob a violéncia —
valores, tradigdes, elementos que nos dao identidade.”

D. Valdina Pinto
(Apud SILVA, 2004).



RESUMO

Este trabalho investiga questdes relativas a Ciéncia da Educacdo que edifica o ensino
fundamental no contexto baiano, repensando alguns de seus pressupostos. Discute o
principal fundamento do projeto epistemoldgico da modernidade, fazendo critica a separagdo
sujeito e objeto enquanto organizadora da epistemologia do educador na contemporaneidade,
analisando ainda a supervalorizagdo da cognicdo ou do sujeito “super-racional”
hierarquicamente colocado como superior. Neste sentido, abre andlise sobre a negacdo da
experiéncia do sujeito afrodescendente no periodo da infancia, no contexto do Estado da
Bahia, visto que o conhecimento por ele produzido na escola ¢ de natureza abstrata e
organizado por uma visdo moderno-colonialista, na qual a postura etnocéntrica, negadora da
alteridade, continua fortalecida. Em contrapartida, possibilita reflexdo sobre uma
epistemologia critica que considera o principio da Reconciliagdo como tarefa significativa
realizada pelos afrodescendentes deste territorio, articulado a alguns outros principios
validados por esses sujeitos, principalmente os que vivem a experiéncia das comunidades
religiosas de tradigdo africana, bem como articula a essa leitura a critica posta pela ontologia
heideggeriana para um repensar dos principios cientificos dados em sua construgdo
moderno-ocidental. A metodologia aponta que existem barreiras para a efetivacao de uma
epistemologia critica no ensino fundamental: a separacdo sujeito/objeto como fundamento da
Ciéncia da Educacao gera o corte da crianga afrodescendente com sua experiéncia, bem
como o olhar distraido dos educadores(as) sobre a realidade; a interpretacéo realizada pelos
educadores(as) sobre a epistemologia genética (mais conhecida entre eles como
construtivismo) impulsiona o olhar linear sobre os sujeitos. O bioldgico ¢ mais importante
que o cultural, o social, o politico; a intolerancia religiosa gera preconceito contra as criangas
afrodescendentes na escola; a atual configuragdo da escola € perversa e dificulta a formagao
de uma epistemologia critica, principalmente quando se considera o método, a didatica, a
partir das condi¢des de formacao possibilitadas aos educadores(as). Essas barreiras precisam
ser “encaradas” de frente para que possam ser minimizadas e, quem sabe, excluidas do
cotidiano escolar.

Palavras-chave: Educacdo da crianca — Bahia. Criancas afrodescendentes — Ensino
Fundamental — Bahia. Epistemologia.



ABSTRACT

This master's thesis tries to go deeper into themes related to the education's science on which
primary school education is based in Bahia (Brazil). We dispute some of is presumptions,
discuting the main fundation of the modern epistemologic projet and criticizing the
separation established between subjet and object as the organizational framework of the
modern educator's epistemology. We analyse also the overvalorization of cognition or of the
super rational subject, considerez hierarchically superior. In this way, we analyse the
negation of the afrodescedant experience in the infancy within the context of the state of
bahia as the knowledge produced in school by the afrodescendant is of an abstract nature and
is organized according to a modern-colonial vision where an ethnocentric posture which
denies all alterity is yet prevailing. On the other side, we initiate a reflection upon a critical
epistemology which considers the principle of reconciliation as a significant task realized by
the afrodescendant from this territory, linked to some other principles validated by this
subjects, mainly those who share the experience of the religious community from african
tradition. This interpretation is articulated with the critic made by the heideggerian ontology
which lead to rethink the scientific principles prevailing in the modern-occidental tradition.
We show the existence of barriers to the application of a critical epistemology in schools :
the object subject dualism as a foundation of education's sciences provokes a cut with the
experience of the afro-descendant child, as well at the educator's absent-minded glance on
reality; a interpratation done by the educators about genetic education (more well known
among them as constructivism) provokes a linear glance upon the subjects in which the
biological is more important than the cultural, social or political; religious intolerance
provokes prejudice against afrodescendants in school; the social configuration of school is
perverse and make dificult the formation of an epistemological critic, mainly is ones
consider the method, didactic, from the conditions of the educators' formation. Thise barriers
shoud be confronted so as to minimise them or who know, exclude them fromthe dayly life
in school.

Keywords: Epistemology. Primary school education. Education and rigts of the
afrodescendant child.



RESUME

Ce mémoire approfondit des questions relatives a la science de 1’éducation sur laquelle est
basé I’enseignement primaire et secondaire a Bahia (Brésil), remettant en question certains
de ses présupposes. Nous discutons le fondement principal du projet épistémologique de la
modernité, critiquant la séparation établie entre le sujet et I’objet comme fondement
organisateur de 1’épistémologie de [’éducateur contemporain, analysant également la
supervalorisation de la cognition ou du sujet « super-rationnel » hiérarchiquement considéré
comme supérieur. En ce sens, nous ouvrons I’analyse sur la négation de I’expérience du sujet
afro-descendant durant I’enfance dans le contexte de 1’état de Bahia puisque la connaissance
qu’il produit a I’école est d’une nature abstraite et organisée en fonction d’une vision
moderne-colonialiste ou la posture ethnocentrique, négatrice de toute altérité, demeure
dominante. En contrepartie, nous initions une réflexion sur une épistémologie critique qui
considere le principe de la réconciliation comme une tache significative réalisée par les afro-
descendants de ce territoire, articulée a quelques autres principes validés par ces sujets,
principalement ceux qui partagent I’expérience des communautés religicuses de tradition
africaine. Nous articulons cette lecture a la critique faite par 1'ontologie heideggerienne qui
mene a repenser les principes scientifiques dominant dans la construction moderne-
occidentale. Nous montrons 1’existence de barrieres a 1’application d’une épistémologie
critique au primaire et au secondaire: la séparation sujet / objet comme fondement de la
science de I’éducation provoque la coupure avec 1’expérience chez 1’enfant afro-descendant,
ainsi que le regard distrait des éducateurs sur la réalité; I’interprétation réalisée par les
éducateurs sur 1’éducation génétique (plus connus par eux comme constructivisme) provoque
le regard linéaire sur les sujets. Le biologique est plus important que le culturel, le sociale ou
le politique; I’intolérance religieuse génere des préjugés contre les enfants afro-descendants
a I’école; la configuration actuelle de 1’école est perverse et rend difficile la formation d’une
épistémologie critique, principalement si I’on considere la méthode, la didactique, a partir
des conditions de formations qui sont rendues possibles pour les éducateurs. Ces barricres
doivent étre affrontés en face afin qu’on puisse les minimiser et qui sait, les exclure du
quotidien scolaire

Mots-clés: Epistémologie. Enseignement primaire. Education et droits de I’enfance afro-
descendante.
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INTRODUCAO

Gostaria de esclarecer os parametros para a escrita desta tese. Para isto considero o
Exame de Qualificacdo, ocorrido no dia 27 de julho de 2006. Estava praticamente iniciando o
doutorado e logo pensei em pdr em avaliagdo o texto produzido desde aquele momento, para
que, a partir dali e das colocagdes dos avaliadores, pudesse ampliar, requalificar, corrigir o
trabalho até entdo elaborado, este que se iniciou formalmente com a dissertacao de Mestrado.
Portanto o atual trabalho significa continuidade dos estudos realizados durante o mestrado.

A despeito de ter percebido e aprendido no proprio contexto do doutorado que cada
pesquisador encontra sempre pensamentos divergentes, sugestdes diversificadas e as vezes até
dispares advindas de personalidades e percepgdes teoricas distintas, que podem acabar
causando certos desequilibrios quanto a seus proprios pontos de vista, aprendi que mais do
que corrigir o trabalho a partir da visdo de terceiros, importante € trilhar o proprio caminho e
elaborar, no constante aprender, o seu proprio pensamento ¢ defesas. Neste sentido, poderia
até considerar as palavras finais de um dos professores do exame de qualificagdo, que me
deixou livre para acolher ou ndo suas recomendagdes, dada a diversidade de sugestdes que
todo pesquisador recebe ao longo de sua produgdo: “[...] preferi fazer sugestdes que se forem
pertinentes podem ajuda-la a ‘exercitar o passo’, e se ndo o forem, podem ser perfeitamente
descartaveis. O dialogo, entretanto, ndo se perde. Essa ¢ a principal virtude deste encontro.”
Afinal, toda teoria esté ai para ser também questionada.

Ainda assim, considerando o aspecto fundamental de elaborar minha propria defesa,
com limitagdes ¢ claro, resolvi assumir como parametro de ampliacdo e corre¢do alguns
pontos apresentados pelos professores no exame de qualificacdo. Algumas sugestdes como:
definir melhor o que assumo como perspectiva de cada método apresentado, ampliacdo ou
maior clareza do conceito de infincia afrodescendente, ampliacdo de alguns outros conceitos
que incluo no glossario, tais como experiéncia, cultura, alteridade, corporeidade,
territorialidade, assim como apresentacao do conceito de epistemologia também na introducao
do trabalho. Resolvi ainda excluir o capitulo que apresentava a discussdo sobre religido e
ciéncia na contemporaneidade, por concordar com um dos avaliadores quanto as possiveis
confusdes que provocaria no leitor, pela propria estrutura do texto.

Estes, enfim, sdo os principais pontos de atengdo que resolvi cuidar e que nao tenho

davidas de que serdo muito importantes para a ampliagdo de qualidade deste trabalho.
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Nao pude fazer concessdao quanto a algumas sugestoes. A principal delas diz respeito a
realiza¢ao de uma etnografia dos terreiros de Candomblé, sugerida por um dos professores do
exame e negado por outro que, como eu, ndo considerava foco de minha pesquisa. Trabalho
com o cotidiano escolar e a formagdo do educador. Por isso, apesar de considerar elementos
proprios da cultura afro-brasileira, que por isso estdo também no interior dos terreiros, este
nao ¢ meu objeto de pesquisa neste trabalho. Varios pesquisadores ja cuidaram de realizar esta
etnografia, a exemplo de Lima (2003), Luz (2000), Rodrigué (2001), Siqueira (1998), Verger
(1981).

e Contexto historico e etapas da biografia intelectual

A produgdo de conhecimento da crianga de origem afrodescendente tem se constituido
em objeto de preocupagdes fecundas, principalmente porque, neste milénio, emerge a
necessidade urgente de revisar o projeto da racionalidade moderna, a fim de (des)construir
alguns de seus imperativos. A razdo cognitivo-instrumental, o homem da objetividade, a
logica das verdades absolutas e esmagadoras a favor do adulto branco-europeu, a separagao
homem-natureza sdo algumas dimensdes que justificaram e legitimaram a modernidade e seus
processos de exclusdo, de negacao e de silenciamentos.

Tomando este contexto e considerando, principalmente, o processo de formacao
(colonizagdo) do Brasil, em sua configuragdo moderno-ocidental, como eixo disparador da
“racionalidade” brasileira atual, este trabalho investiga, intencionalmente, o conhecimento
produzido pela infancia afrodescendente, situada no ensino fundamental baiano. A discussdo
circundante do objeto proposto ¢ a ciéncia da educacdo e a consequente epistemologia do
educador.

A constru¢do do pensamento cientifico moderno traz significativas influéncias para a
educagdo, principalmente a partir do pensamento cartesiano, ao instituir a separagao sujeito-
objeto. O projeto epistemoldgico da modernidade, formulado entre os séculos XV e XVIII
(MONTEIRO; SPELLER, 2004), que coincide com a criacdo de raizes européias em terras
brasileiras (a partir da metade do século XVI), pde o sujeito numa relagdo de superioridade
frente ao objeto, relagdo esta repensada nesta investigacdo com o apoio da fenomenologia.
Retoma-se, entdo, a classica questdo posta desde a teoria do conhecimento cartesiana, a
relagdo sujeito-objeto, a separacdo homem-mundo. Segundo Galeffi (2003), o termo
epistemologia foi originalmente proposto em lingua inglesa (epistemology) em 1954, sendo

usado em oposi¢do a ontology (ontologia), ou seja, significando a Teoria do Conhecimento
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em oposicdo a metafisica classica como Teoria do Ser. Entretanto ha registro de seu
aparecimento em lingua francesa desde 1901, quando da tradugdo do livro de Bertrand
Russell Ensaio sobre os Fundamentos da Geometria. O termo epistemologie significa uma
filosofia da ciéncia, entenda-se, dos “fundamentos” da ciéncia. O que em francés ¢
epistemologie se diz philosophy of science.

Esse sentido ambiguo do termo epistemologia permite falar de dois usos
predominantes: um continental e outro anglo-saxonico. O dado ¢ que tanto o alemao como o
italiano usa o termo segundo os franceses, o que caracteriza um uso continental.
Epistemologia, portanto, para a cultura continental, ¢ o mesmo que filosofia da ciéncia; e para
a cultura anglo-saxonica é o mesmo que teoria do conhecimento.

A fenomenologia questiona a dicotomia sujeito-objeto posta pela epistemologia
ocidental, afirmando que toda consciéncia é intencional, o que significa que nao ha pura
consciéncia, separada do mundo, mas toda consciéncia visa o mundo. Da mesma forma, nao
ha objeto em si, independente da consciéncia que o percebe. Portanto, o objeto ¢ um
fendmeno (etimologicamente, “algo que aparece”) para uma consciéncia. A palavra
intencionalidade ndo significa outra coisa sendo essa particularidade fundamental da
consciéncia de ser a consciéncia de alguma coisa.

Portanto, a primeira oposicdo que a fenomenologia faz ao positivismo ¢ que ndo ha
fatos com a objetividade pretendida, pois ndo percebemos o mundo como um dado bruto; ¢
um mundo para mim. Dai a importancia dada ao sentido, a rede de significagdes que
envolvem os objetos percebidos (ARANHA; MARTINS, 2003). Enquanto método e filosofia,
a fenomenologia tece criticas a filosofia tradicional que elabora um pensamento metafisico,
no qual a idéia de ser ¢ vazia e abstrata, voltada para a explicagdo. Ela busca encontrar na
experiéncia humana, na situa¢do concreta, o sentido do ser.

Neste percurso de pensamento, as reflexdes iniciais que estruturaram esta investigagcao
partiram do posicionamento politico-pedagdgico impulsionado por minha experiéncia de
atuacdo docente com grupo infantil por mais de dez anos. A percep¢ao de que as criangas que
cultuam valores de tradi¢do afrodescendente, principalmente no sentido religioso, quando
chegam a escola e acabam por se enquadrar, na maioria das vezes, a um processo de
construgdo de subjetividade que se converte em ideologia, mobiliza-me para a tentativa de
ressignificar a ciéncia da educagao.

O modo de pensamento elaborado pelas criangas afrodescendentes se configura em
saber produzido baseado em certos interesses ¢ fechado para amplos aspectos da realidade, ou

seja, ¢ instituida uma relagdo cindida entre ela e o mundo vivido fora da escola (tal qual o
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principio cartesiano). Os aspectos étnicos e culturais participantes da vida dessas criangas sao
negados, silenciados ou negligenciados na escola. A afirmacdo de Lévi-Strauss (1970)
corrobora esta idéia, quando afirma que se o sujeito esta privado da realidade, ele se situa numa
condicdo de “fantasma ou aparicdo social”, ja que todo ser humano precisa se sentir integrado a
seu contexto, a seu mundo. Isto é o que, como apontou a pesquisa, ndo ocorre na escola.

Minha historia de vida também sugeriu esta proposta. Como crianga formada numa
familia que possui fortes relagdes com as comunidades religiosas de tradicdo africana (mae
criada num antigo terreiro e algumas irmas iniciadas) aprendi, no percurso de minha existéncia,
a valorizar seus principios, principalmente quando iniciei atuagdo docente e comecei a perceber
que os principios organizadores da escola eram opostos e discriminados neste espaco.

Outro aspecto de minha historia, significativo para esta investigagdo, diz respeito a
heranga afetiva e intelectual paterna. Meu pai, homem simples, mas de intelectualidade
admiravel, educou os filhos, até sua morte, com dogura e vigor, representagdo esta que
igualmente levava para o campo do trabalho, pois exercitava o vigor como tenente e também
conservava a dogura como musico da banda. Ele insistia em “fazer musica” num espago
rigido. Até os sete anos de idade aprendi com ele que, a despeito dos problemas existentes na
vida, faz-se sempre necessario conservar a beleza e a “utopia” de uma vida coletiva melhor. A
valorizacao pelo coletivo, a tentativa de garantir direitos para todos os filhos de forma mais ou
menos igual era, também, traco forte de sua agdo como pai e como membro da comunidade
do bairro da Federacao, ja que estava sempre a frente das reivindicagdes dos moradores junto
aos orgdos publicos e por isso se fazia muito popular. Penso que essa defesa por garantia de
direitos e valorizacdo do coletivo influenciou muito minha relacdo com a infancia de origem
afrodescendente, esta que ainda ¢ tdo marginalizada e destituida de direitos.

Experiéncia de vida que considera principios de tradi¢do africana, relacionada com a
idéia de direitos, etnia, valorizacdo do coletivo e atuagdo docente, teve peso decisivo para que
eu pudesse estudar a producao de conhecimento da crianca de origem afrodescendente na escola
publica. Acredito que esse espaco ainda cultua uma racionalidade moderno-colonialista, portanto
branco-ocidental e cartesiana, para pensar os sujeitos e o conhecimento que eles produzem.

No sentido da atuag@o docente e da conseqiiente observagao do cotidiano escolar, pela
experiéncia, desde os primeiros empregos numa escola comunitaria no bairro em que morava,
até um dos mais recentes num colégio entendido como de “elite” de Salvador, bem como por
meio de conversas com alunos dos cursos de Pedagogia, percebi o quanto a politica da
desvaloriza¢do étnica, impulsionada pelo corte realizado entre sujeito e experiéncia,

continuam sendo marcantes.
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A desvalorizacao apresenta-se de varias formas: nas imagens selecionadas para
decoragdo, nas atividades e em alguns discursos etnocéntricos dos adultos (e de outras
criangas). Cultuar valores diferentes dos valores hegemonicamente eleitos, neste caso os
afrodescendentes, ¢ marginal. “N6s somos filhos de Deus, e... [professora cita nome de crianga
iniciada no Candomblé] € filho de quem? “Fulaninho™ ¢ lindo (por ser branco), decorar a sala
com um boneco de papel marrom é muito feio, alguns professores distribuiam o lapis rosa
para pintar a pele de um bonequinho na atividade, porque cor de pele ¢ rosa (geralmente a
desvalorizacdo étnica comega pela cor da pele).

Essas e outras situagdes me movimentaram, a fim de considerar a urgéncia de discutir,
e quem sabe propor, outras possibilidades de pensar o conhecimento que vem sendo
valorizado na escola fundamental e as conseqiiéncias dele para a formacao infantil de origem
afrodescendente.

A sistematizacdo da proposta estd relacionada ainda a minha experiéncia como
educanda. Foi ainda como aluna trabalhadora, freqiientando curso noturno da Universidade
Catolica do Salvador (UCSAL), que comecei a sistematizar, indiretamente, uma compreensao
acerca das relagcdes existentes entre conhecimento, escola e infancia de origem
afrodescendente. Algumas disciplinas do curso mobilizaram-me para aprofundar discussdes
sobre exclusdo social, relagdes de poder, multiculturalismo, conhecimento e organizacgao
escolar. Dentre elas destaco Curriculo e Filosofia da Educagdo, baseados no inicio dos
estudos, ainda pouco sistematizados, sobre Epistemologia.

Dando continuidade a minha formagdo e buscando aprofundamento, no semestre
seguinte a conclusdo da graduagdo, iniciei curso de especializagdo em Metodologia do
Ensino, Pesquisa e Extensdo em Educacdo pelo Departamento de Pos-Graduagdo da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Nesse momento, a reflexdo tedrico-pratica
comegou a ganhar corpo com a escrita da monografia. Nela iniciei reflexdo sobre o tipo de
conhecimento universalizante que ¢ produzido no cotidiano escolar baiano contemporaneo. A
investigacdo sobre a epistemologia que edifica a pratica escolar ¢ ponto de partida para a
definigdo deste objeto de estudo’.

Na seqiiéncia, logo apo6s a conclusdo da especializagdo, inscrevi-me como aluna
especial do mestrado em Educagdo na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da

Bahia (FACED-UFBA). A disciplina Curriculo, sempre acompanhada de estudos filosoficos,

'O titulo da monografia foi A Producdo de Conhecimento numa Realidade Complexa: as “incertezas™ das
Epistemologias Construtivista e Socio-construtivista no Ensino Fundamental. Este trabalho foi sistematizado
em forma de artigo e publicado na revista da FAEEBA, n. 20, em 2003.



18

continuou ampliando minha visdo acerca da escola e do lugar que ela ocupa na
contemporaneidade, bem como definiu a necessaria urgéncia de discussdao sobre a qualidade
do conhecimento a ser produzido no mundo atual, conhecido como sociedade do
conhecimento. Que conhecimento, quais sdo validos, quais sdo excluidos, discriminados,
marginalizados? Qual a fun¢do da escola e do educador na producdo desse conhecimento?
Que sujeitos tém vez e voz no ocidente branco-europeu? Essas foram algumas questdes que
me mobilizaram na disciplina.

Outra disciplina, cursada como aluna especial, colaborou com minhas reflexdes e
possibilitou maior estabelecimento de relagdes e ampliagio da compreensdo sobre os
segmentos discriminados e excluidos da infancia. A crianga negra, india, menor infratora,
crianga abandonada, que sofre abusos, enfim. Educacdo e Historia Social da Crianga foi a
disciplina que contribuiu para pensar a crianga enquanto sujeito de direitos. As reflexdes
caminharam-se no sentido de pensar a crianca afrodescendente enquanto sujeito de direitos
numa relagdo com o tipo de conhecimento que a escola produz e/ou valoriza.

Como mestranda, cito a disciplina Filosofia da Educag@o como possibilidade muito
significativa e que colaborou imensamente para o aprofundamento do estudo deste objeto.
Com base nas sugestdes do docente da disciplina, iniciei leituras mais verticalizadas sobre
ontologia e suas relagdes com epistemologia. Entendo que, a despeito da aparente separagdo
historica e conceitual entre esses dois campos da Filosofia, sua articulacdo ¢ possivel quando
ha interesse filoséfico, cientifico e politico para ressignificar o projeto epistemoldgico até
entdo pensado. Nesta disciplina desenvolvi escuta atenta e realizei leituras que colaboraram
com o atual delineamento dado ao projeto de estudo do objeto proposto, dai dei seguimento
até os estudos do doutorado.

Considerando essa trajetdria, penso que uma Epistemologia Critica, ressignificada em
seus fundamentos, precisa se efetivar no cenario escolar fundamental do Estado da Bahia.
Uma epistemologia que valorize a afrodescendéncia como viés de pensamento, como
acolhimento critico, como a angustia que educa e ensina a nos predispor a possibilidade de
sermos, talvez, o outro diferente do instituido.

Enquanto crianca que se formou nessa escola da desvalorizagdo étnica e cultural e
agora docente, minha implicagdo é dupla. Definir o tema Infancia Afrodescendente e
Epistemologia Critica no Ensino Fundamental, mobilizou-me para delimitar este estudo
como um ato ndo neutro, intencional, politicamente situado, integrado com meu contexto de
vida e de atuagdo profissional, rebelde, porque ndo ¢ conformado com o que estd posto no

cotidiano escolar.
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Enfim, minhas indagag¢des sao cada vez mais freqiientes e inquietantes ¢ impulsionam-
me a continuar aprofundando este estudo que nao deve se esgotar com esta pesquisa de
doutorado. Penso que enfrentar esse desafio ¢ também em favor de muitas criancas e
educadores, alguns co-parceiros da proposta. Tornar publico, coletivizar, colaborar com esses
dois grupos sociais e perceber as mudangas se operando no cotidiano, apoiado na escola, ¢ o
sonho possivel deste projeto.

Este trabalho tencionou ainda outro olhar para as criangas, estas que, na modernidade,
foram discriminadas, negadas, excluidas, sem vez, nem voz, considerando que, assim como

nos alerta Santomé (1995, p. 163):

Outras das grandes auséncias e ocultamentos [...] sdo os modos de vida dos grupos
infantis e juvenis, tanto na atualidade quanto no passado, tanto aqui quanto em outros
lugares da terra. E isso ocorre mesmo que, qualitativamente, eles sejam parte importante
da humanidade. O adultocentrismo de nossa cultura nos leva a uma ignorancia
realmente grande acerca do mundo idiossincratico da infancia e da juventude.

Com base nessa compreensdo, o trabalho coloca a crianca como grande fonte de
preocupacdo, porém o grande publico deste trabalho de investigacdo ¢, sem dhvida, o
educador e sua formacgdo, este que lida cotidianamente com as criancas e medeia suas

producdes e “existéncias”.

e Caminhos reflexivos e estruturantes da pesquisa

Vivemos num mundo de configuragdo moderna, a despeito dos discursos que nos
tentam fazer crer que essa historia chegou ao fim. O que vemos, ainda hoje, ¢ a razao
calculante, os processos fragmentados-cartesianos, excludentes, “in-humanos”, deterministas
e lineares. O cotidiano escolar, por ser processo social e estar implicado com a Histoéria, as
divisdes sociais e de poder, nessa sociedade moderna, acabam colaborando com a validagao
de seus postulados, com a preservagao de interesses dominantes € com a manutencao do
status quo.

No entanto ¢ importante conceber a Escola em uma perspectiva, significando-a como
processo social que possibilita caminho de autoria e valorizagdo de grupos de educandos e
educadores, até entdo ocultados ou discriminados, seja no plano epistemologico, seja no plano
ontoldgico, cultural, socio-politico e historico. Por isso, trazer as criancas de origem
afrodescendente para o debate e situd-las enquanto seres de direitos ¢ tarefa desafiante e em

certa medida problematica, ja que sua exclusdo e desprestigio, enquanto seres produtores de
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conhecimento, ¢ fato historico solidamente construido. Entretanto, se “Tudo o que ¢ so6lido se
desfaz no ar”, a Histéria construida para essa crianca pode também se dissolver a favor de
outras possibilidades. Quanto a esta defesa, vale considerar alguns artigos do Estatuto da
Crianga e do Adolescente (ECA), como, por exemplo, o artigo 16, que destaca a importancia
de garantir o “[...] direito de liberdade da crianga e do adolescente, nos aspectos de opinido e
expressdo, crenga e culto religioso, participar da vida familiar e comunitaria, sem
discrimina¢ao” (BRASIL, 2003, p. 3). O artigo 17 ressalta que “[...] o direito ao respeito
consiste na inviolabilidade da integridade fisica, psiquica e moral da crianca e do adolescente,
abrangendo a preservacao da imagem, da identidade, da autonomia, dos valores, idéias e
crengas, dos espacos e objetos pessoais” (BRASIL, 2003, p. 3. Por fim, o artigo 18 afirma: “E
dever de todos zelar pela dignidade da crianca e do adolescente, pondo-os a salvo de qualquer
tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatorio e constrangedor” (BRASIL, 2003, p. 3).

A crianga afrodescendente precisa produzir conhecimento no qual se veja nele, para
que possa se expressar com mais autenticidade. Ela deve se formar enquanto ser humano com
base nas questdes relacionadas com a vida e a cultura de sua etnia, para dai compreender,
critica, interativa e conflitivamente, quem ¢ o outro ¢ de que forma esse outro também se
constitui como ser humano, mas sem que isso signifique a negacdo de um deles. Nessa
perspectiva, o conceito de alteridade sera util para a compreensdo do que € ser culturalmente
afrodescendente, num espaco que privilegia um “outro” diferente dele. A Escola deve
repensar o que faz com essas criangas e que lugar confere-lhe no processo social.

A exclusdo e o silenciamento da cultura afrodescendente no cenario escolar se
apresentam de varias formas. Uma delas, como consideramos anteriormente, ¢ a auséncia de
representacdo dos valores, crencas e conhecimentos da crianga afrodescendente nos materiais
e nas praticas escolares (textos escritos, orais...). O maximo que se percebe ¢ o uso for¢coso de
imagens estereotipadas e discussdes, com pouca ou nenhuma leitura critica, dessa cultura
como folclore, a fim de justificar a “pluralidade cultural” defendida pelos Parametros
Curriculares Nacionais.

A politica de sentido, implicita nos espacos escolares, fortalece o império da cultura
moderno-colonialista, por isso branco-ocidental, nas defesas e compreensdo acerca do que ¢
ser humano e que produgdes devem ser valorizadas e/ou excluidas. Nesse sentido, o que
ocorre com a crianca afrodescendente ¢ sua ndo promog¢do social, desvalorizagdo da

descendéncia africana e incorporagio, como habitus?, de um comportamento de ajustamento

% Conceito apresentado por Pierre Bourdieu (2001).
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interior, subjetivo, as condi¢gdes objetivas determinadas na exterioridade. Ou seja, ao
chegarem a Escola, as criancas afrodescendentes iniciam processo de ajustamento a um
universo de racionalidade branco-ocidental, o qual ainda edifica o cotidiano contemporaneo
das escolas de Ensino Fundamental.

A incorporagdo desse habitus vai colaborar com o conhecimento a ser produzido por
essa crianga, e isso ocorre porque lhe ¢ negada a possibilidade de sua experiéncia propria.
Como produtora de habitus, ela ndo transcende o posicionado. A essa crianga deve ser
possibilitado, por meio da epistemologia valorizada pelo educador, transcender a ideologia
revelada na instituicdo escolar que obscurece sua existéncia. Dai, nesta pesquisa, tornarem-se
explicitas as diferengas entre representagdes sociais e ontologia, a fim de possibilitar reflexao
sobre uma epistemologia ressignificada (do projeto cartesiano a epistemologia critica).

Sendo assim, o caminho organizador deste estudo partiu do seguinte problema: Quais
os fundamentos, ou principios, de uma epistemologia critica preocupada com a valorizagao
étnica da crianga afrodescendente?

Esta questdo estd também relacionada com as epistemologias ja eleitas como
orientadoras da produgdo de conhecimento do educando e das praticas pedagdgicas do Ensino
Fundamental na contemporaneidade. Penso que a interpretacdo dada pelos educadores sobre
a epistemologia genética, atualmente defendida quase como “verdade absoluta” nos espacos
educativos, colabora para uma compreensdo acerca das criangas como seres “universais”,
biologicamente iguais, fechados para a multiplicidade da realidade do cotidiano. A idéia de
“igualdade” humana, implicitamente colocada nessa interpretagdo, acaba sendo usada como
defesa organizadora oculta para a ndo consideragao das demais dimensdes da formacao do ser
humano, dentre elas a étnica. Se somos todos biologicamente iguais, ¢ secundario ou
desnecessario valorizar a formagao historica, cultural, politica, social, étnica, mitica, enfim.
Hé um silenciamento relativo a essas questdes no ambito do Ensino Fundamental, ou quando
a discussao vem a tona € para situar o afrodescendente, o negro (ou o indio, o cigano...) como
componentes de culturas folcloricas, “curriculo turistico” nas palavras de Santomé (1995), o
qual reproduz a marginaliza¢do e nega a existéncia de outras culturas distintas da hegemdnica.

O desafio ¢ ampliar o “campo de possibilidades™ epistemologicas para a escola de
Ensino Fundamental, a fim de assegurar uma abertura possivel para uma outra compreensao
do que ¢ ser humano, que valorize tanto a dimensao biolégica como a étnica e seus aspectos
relacionais (religioso, historico, social, politico, econdmico, mitico). A busca por uma
fundamentagdo epistemoldgica de natureza critica deve ser encarada como uma agdo

necessaria em nosso cotidiano escolar, construida na diversidade de grupos étnicos distintos.
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Desta forma, outra questdo se colocou: Que escola e que formacao pedagogica serdo
capazes de considerar a diversidade humana em suas interpretagdes?

Com base nessas questdes, a intenc¢ao foi alcangar os seguintes objetivos:

» identificar, no cendrio escolar, as situagdes que possibilitam o ajustamento da
crianca afrodescendente a racionalidade moderno-colonialista € o conseqiliente
silenciamento, ou negacdo, do conhecimento produzido por ela, a fim de
redimensionar seu papel enquanto Ser Epistémico (mas ontologica, cultural e

socialmente situado);

» descrever criticamente o processo de producdo de conhecimento no Ensino

Fundamental, dado com base na relacao educador-educando;

» refletir sobre a valoriza¢do de uma Epistemologia critica no Ensino Fundamental,

discutindo a organizag¢do da ciéncia da educagdo na contemporaneidade;

» analisar o papel da escola ¢ da formagdo contemporanea do educador frente ao

discurso monologico que edifica suas praticas;

» refletir sobre a atual condigdo ética da formagao do educar.

¢ Inspira¢do metodoldgica: da implicagdo com o estudo etnogréfico critico e multirreferencial

A historia, mesmo recente, da producdo de conhecimento cientifico no Ocidente
valorizou a fragmentacdo, a objetividade, a certeza e a postura neutral do pesquisador. No
entanto ja ¢ possivel pensar em outro paradigma que potencialize o humano e a riqueza de
suas praticas sociais. Desta forma, os caminhos metodologicos edificantes deste trabalho sdo a
etnografia critica e a multirreferencialidade, ambos situados nas pesquisas de natureza
qualitativa, bem como a fenomenologia como inspiragdo de fundo. Caminhos, no plural, a
favor da tentativa de realizar uma “bricolagem metodoldgica” como opgao politico-cientifica
que se preocupa em investigar o fendmeno de maneira a abrir maiores possibilidades de
compreensdo do objeto de estudo. Evitamos assim a mutilagdo que surge, na maioria das
vezes, quando ¢ adotado apenas um uUnico referencial investigativo de explicagdo e
compreensdo. Multirreferencial porque os métodos advém de matrizes distintas, tomando a
antropologia e a filosofia. Ainda assim, consideramos a possibilidade de empreender esta
tarefa. Por isso, na seqiiéncia, revelamos os elementos de cada um e a concepgao de fundo que

ajudam, no caso particular deste objeto de estudo.
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A Etnografia ¢ caminho cientifico desenvolvido por antropologos, a fim de estudar as
culturas e a sociedade. Neste sentido, a Antropologia ¢ o estudo do ser humano como ser
biologico, social e cultural. Essas dimensdes sdo amplas. O conhecimento na area da
Antropologia na maioria das vezes ¢ estruturado por areas que indicam uma escolha prévia de
alguns aspectos a serem privilegiados como a “Antropologia Fisica ou Bioldgica” (aspectos
genéticos e bioldgicos do homem), “Antropologia Social” (organizagdo social e politica,
parentesco, institui¢des sociais), “Antropologia Cultural” (sistemas simbolicos, religido,
comportamento) e “Arqueologia” (condigdes de existéncia dos grupos humanos
desaparecidos). Além disso, podemos utilizar termos como Antropologia, Etnologia e
Etnografia para distinguir diferentes niveis de analise ou tradi¢des académicas. No caso deste
objeto especifico, privilegiamos a Antropologia Cultural, visto que estamos dialogando sobre
um grupo étnico culturalmente situado: a infancia afrodescendente.

Para Lévi-Strauss (1970, p. 377) a etnografia corresponde

[...] aos primeiros estagios da pesquisa: observagdo e descri¢do, trabalho de campo.
A etnologia, com relagdo a etnografia, seria “um primeiro passo em direcdo a
sintese” e a antropologia “uma segunda e ultima etapa da sintese, tomando por base
as conclusoes da etnografia e da etnologia”.

A Etnografia pode ser entendida como uma forma de conhecimento sobre a
diversidade cultural, isto ¢, a busca de respostas para entendermos o que somos a partir do
espelho fornecido pelo “Outro”; uma maneira de nos situarmos na fronteira de varios mundos
sociais e culturais, abrindo janelas entre eles, através das quais podemos alargar nossas
possibilidades de sentir, de agir e de refletir sobre o que, afinal de contas, nos torna seres
humanos singulares € a0 mesmo tempo plurais.

Do ponto de vista etmoldgico, o termo etnografia significa descricdo social,
podendo ser compreendido como conjunto de técnicas que visa revelar valores, habitos,
crengas, praticas e comportamentos de um grupo social, que teorizam profanamente, ¢ um
relato escrito resultante dessas técnicas (entrevistas abertas, observacao participante, estudo
de caso). “A pesquisa do tipo etnografico, que se caracteriza fundamentalmente por um
contato direto do pesquisador com a situagdo pesquisada, permite reconstruir 0s processos €
as relagdes que configuram a experiéncia diaria.” (ANDRE, 1995, p.41). Nesse caminho de
estudos, valorizar a implicacdo do pesquisador com o objeto pesquisado € premissa
fundamental.

Em Ciéncias Humanas ja ndo ¢ possivel valorizar a neutralidade do pesquisador em

relacdo ao objeto. Para Kneller (1980), numa perspectiva classica, quem observa ¢ nomeado
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por sua localizagao, tornando-se ausente, neutro, andnimo por sua adesao a certas regras bem
especificas. E um tipo de pesquisador aderido a seu ponto de vista, exclusivamente, tornando-
se desembaracado de si mesmo e a0 mesmo tempo incorporado em sua técnica, essa mesma
técnica que lhe garante autoridade de um saber seguro. Ele abre mao de um lugar na cena, se
ausenta e dai garante sua imparcialidade. Essa postura é questionada, nesta pesquisa, visto que
a implicagdo, na perspectiva das Ciéncias Humanas na contemporaneidade, deve compor a
natureza do pesquisador.

Em sua dimensdo critica e multirreferencial, a Etnografia realiza leitura articulada
com os aspectos politicos, historicos, sociais, a fim de melhor explicar e compreender o objeto
em sua complexidade. O conceito de multirreferencialidade desenvolvido por Ardoino (1998)
considera as nocdes de entrosamento e de articulacdo de componentes historicos, sociais,
econdmicos, politicos... como vieses significativos para a compreensdo e explicagdo do
fendmeno investigado. Como procedimento metodolégico multirreferencial, consideraremos
como possibilidade a “escuta sensivel” que, segundo Barbier (1998), supde trés tipos: a
cientifico-clinica, de abordagem metodologica pautada na pesquisa-acdo; a espiritual-
filosofica, que escuta os valores relativos a vida e a seu sentido, que atua nos sujeitos e
grupos; e a poético-existencial, que leva em conta os fenomenos imprevistos resultantes da
acdo das minorias ¢ do que ha de especificidade de um grupo e/ou individuo. Escuta sensivel
como modo de tomar consciéncia e de interferir sensivelmente na realidade, proprio do
pesquisador nao-neutro.

As técnicas da Etnografia Critica, articuladas com a Multirreferencialidade,
permitem, em meu caso especifico, compreender a produgao de conhecimento das criancas
afrodescendentes e dos(as) docentes, operada na escola de Ensino Fundamental,
possibilitando, como diz André (1995), documentar o ndo-documentado, ou seja, revelar
encontros e desencontros que estruturam a pratica escolar, descrever suas acdes, seu
caminhar, reconstruir suas linguagens (valorizando-as), suas formas de comunicacao e os
sentidos e significados que sdo criados e recriados no cotidiano do fazer de educando e
educadores. A busca, neste trabalho, ¢ por uma Etnografia da pratica escolar e ndo
especialmente por uma etnografia dos terreiros de Candomblg, a despeito de considerar seus
principios.

Sendo assim, os dados observados no cotidiano escolar foram organizados em duas
partes também articuladas. Uma parte quantitativa preocupou-se com o levantamento de
algumas condigdes materiais em que estdo situados criangas, educadores e escolas com base

em indicativos numéricos; € uma parte qualitativa, preocupou-se em descrever, interpretar,
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explicar e compreender criticamente os fenomenos constitutivos do cotidiano, com base no
que falaram e no que foi observado em suas agdes.

A Ciéncia, que em sua abrangéncia assumia uma perspectiva positivista, na qual a
razdo “instrumental” impunha aos homens e as coisas uma concep¢do unidimensional,
totalitdria e manipuladora, hoje se abre aos processos humanos em seu acontecer natural e
complexo e passa a valorizar procedimentos metodologicos que sejam aplicaveis de fato ao
acontecer humano e social. Neste sentido, a Etnografia e a Multirreferencialidade estdo
implicadas com a possibilidade de realizar uma leitura politico-cultural, epistemologica e
técnica relacionada com as varias dimensdes do existir humano. Investiga-lo na cisdo de seus
aspectos sociais, historicos, econdmicos, miticos e politicos, dificulta a compreensao.

Entrevistas individuais, grupos focais, observagdo participante, estudo de caso,
fotografia, foram técnicas utilizadas para a descricdo critica da realidade investigada,
sistematizada no segundo capitulo.

Neste sentido, destacamos alguns caminhos trilhados nesta pesquisa: nos municipios
de Candeias e Camagcari, enquanto orientadora de estagio no ano de 2002 e 2003, realizei
alguns grupos focais, observagdes e registros de imagens, a fim de analisar alguns pontos
importantes da investigacdo, tais como: a interpretacdo dada pelos professores sobre
Epistemologia Genética, a forma como o conhecimento ¢ aprendido e ensinado, bem como a
identificacdo das questdes culturais na produ¢do de conhecimento.

Foram visitadas vinte escolas, no municipio de Candeias e dez no municipio de
Camagari. No ano de 2004 e 2005, a pesquisa se efetivou na Escola Municipal Sdo Roque do
Lobato, situada a Avenida Sao Roque, n. 102, no bairro do Lobato, onde o estudo ¢ mais
focal. Nas visitas e encontros foram realizados os seguintes procedimentos: apresentacdo do
projeto de pesquisa a comunidade, com acolhimento das sugestdes (criangas e educadores),
grupos focais com as criangas ¢ os professores, separadamente; observagdo da realidade
escolar; entrevistas; participacdo da pesquisadora nas reunides pedagodgicas e registro de
imagens. Estes trés campos de investigacdo se configuram como uma amostra que busca
caracterizar o contexto escolar baiano.

Nos anos de 2006 e 2007 alguns dados foram significativos em minha itinerancia
como formadora em algumas cidades do interior, especialmente Tanquinho e Serra Preta,
bem como diretamente como instituidora da Fundagao Giramundo, localizada na Avenida
Otavio Mangabeira, no bairro de Piata, em Salvador. Ademais, os proprios acontecimentos
ao longo do processo indicaram caminhos significativos para a descri¢do e analise critica da

realidade.
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A sistematizacdo da investigagdo, apds a elucidacao das questdes e alcance dos
objetivos, possibilitou a constru¢do do seguinte percurso argumentativo, apresentado em
forma de capitulos:

O primeiro capitulo apresenta e discute o conceito de Infancia, sua concepgao historica
e as relagdes com essa concepgdo no Brasil, para introduzir uma andlise da origem da infancia
afrodescendente e a ampliacdo de seu conceito. Deste modo, aprofundamos o conceito de
infancia articulado com o de crianca, tracando um pouco da histéria do pensamento
construido acerca dessa dimensdo de humanidade, partindo da concepc¢do naturalista de
infincia a concepgao historica e suas relagdes com o contexto brasileiro para, desde entdo,
aprofundar o conceito de infancia afrodescendente explicitando os elementos culturais que a
constituem. Finaliza com a reflexdo sobre o entendimento da infincia afrodescendente como
sujeito de direitos, levantando pontos sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente e a
necessaria garantia dessa condicao por parte da sociedade.

No segundo capitulo consideramos a articulacao entre afrodescendéncia e Ciéncia da
Educacdo, concentrando a atencdo na critica ao modelo de epistemologia que, enquanto
educadores, ainda adotamos na pratica da educacdo bésica, a despeito das iniciativas timidas
de repensa-la. Apresentamos a etnografia da pratica escolar com a qual mantivemos e ainda
mantemos contato e que ajudaram a validar ou repensar as reflexdes sobre o tema. O foco da
discussdo ¢ a producdo de conhecimento da crianga de tradi¢c@o africana e a epistemologia do
educador. Como se da esse processo na escola do Ensino Fundamental contemporaneo, visto
que a mesma ainda perpetua uma racionalidade moderno-colonialista para pensar o sujeito?
Nesse sentido, discutimos os caminhos cientificamente trilhados pelo educador e as relagdes
com o conhecimento produzido pelo educando (crianca afrodescendente). Neste capitulo,
apresentamos os dados da pesquisa, de forma descritiva, consideramos a etnografia e a
multirreferencialidade como “inspira¢ao” de métodos de investigacao;

O terceiro capitulo complementa o segundo, visto que apresenta a construcao historica
do modelo de escola que construimos ao longo dos anos e que acabou por colaborar com as
negacdes da diferenca as quais nos referimos ao longo do trabalho. Construimos pensamento
sobre a historia e a cientificidade do Ensino Fundamental, fazendo critica a Escola como
cenario de representagdes e, paralelo a essa discussdo, definimos a Escola como espago de
presenca e de solidariedade. Essa discussdo se faz importante, a fim de apresentar maiores
esclarecimentos sobre a forma como, historicamente, a Escola Fundamental baiana vem se
organizando para ampliar a compreensdo acerca de alguns porqués da exclusdo da cultura

afrodescendente no nivel escolar. Neste sentido, abrimos reflexdo sobre a possibilidade de a
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Escola Fundamental assumir uma pratica mais solidaria e aberta a diversidade, em que a
crianca afrodescendente possa ser de fato um ser de presenga.

O quarto capitulo reflete sobre a condigao ética de sermos educadores. Contemplar a
diferenca diz respeito a como somos humanamente pessoas € como nos posicionamos frente a
diversidade de formas e pensamentos. A discussdo quanto a nao negacgdo da diferenca na
escola ou por parte de cada educador ndao diz respeito apenas a como SOmos
metodologicamente e cientificamente educadores, mas também a como nos posicionamos e
assumimos uma condi¢do de ser humano nos determinados contextos de vida.

As idéias conclusivas, sempre parciais ou incertas, neste momento representam aquilo
que consideramos “verdade” quanto ao objeto estudado. Apontamos a possibilidade de uma
epistemologia critica “inspirada” nos principios da tradicdo afrodescendente, principalmente,
e que “abrace” a infancia desse grupo social em sua cultura.

Consideramos importante, ainda, a sistematizagdo de um pequeno glossario, a fim de
possibilitar maiores esclarecimentos sobre algumas palavras e conceitos apresentados nos

capitulos.
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1 O QUEEISTO - A INFANCIA?

“A procura ciente pode transformar-se em
‘investigac@o’ se o que se questiona for determinado de
maneira libertadora.”

Martin Heidegger (2002, p. 30)

Estudar a infancia ¢ o desafio posto na contemporaneidade, pois, decerto, ainda ndo ¢
bem compreendida. Em pleno século XXI, o alerta de Rousseau (1999) em o Emilio ou da
Educacéo, ainda no século XVIII, se presentifica. “Nao se conhece a infancia; no caminho
das falsas idéias que se t€ém, quanto mais se anda, mais se fica perdido [...]” (ROUSSEAU,
1999, p. 4).

Considerando que uma busca de sentido sobre a infancia € atitude necessaria, fagamo-
nos entdo a seguinte pergunta: O que ¢ isto — A infancia? Esta pergunta, de natureza filosofica, ¢
formulada a fim de considerar a atitude de se lancar para fora, afastar-se num primeiro
momento, reconhecer que ¢ um conceito ainda incompreensivel, em certa medida enigmatico,
para logo voltar e penetrar em seu sentido ou em suas varias possibilidades de sentido.

Perguntar “O que ¢ isto — [...]?” remete a necessidade de conceituagdo, ou seja, ISto
é..., para investigar o modo, a esséncia ou o sentido de ser dos entes, sejam eles naturais,
fisicos, artificiais, humanos. Ao investigarmos o sentido dos entes, que para Heidegger
(2002), em sua dimensdo humana, ¢ tudo o que falamos, tudo o que entendemos, a maneira
como nos comportamos, entendemos que ente ¢ tudo o que e como nds mesmos somos. Ja
Chaui (1997) considera que entes sdo as coisas reais materiais ou naturais (fruta, arvore, sol,
pedras...), as coisas materiais artificiais (mesa, casa, roupas...), os entes ideais (idéias
concebidas pelo pensamento — idealidades), entes podem ser valores (beleza, feiura, bom,
mal, verdadeiro, falso...) e os entes metafisicos (divindade ou absoluto, infinito, nada, morte,
imortalidade, identidade, alteridade...). Investigar, entdo, o ser do ente infancia, perguntando o
que ¢ isto, ndo para fechar o sentido num isto € enquanto verdade absoluta, definida, acabada,
mas enquanto “possibilidade” de ser.

A questdo “O que ¢ isto — A infancia?” coloca-nos frente a um horizonte de sentidos
possiveis construidos pela poténcia historica que marca o pensamento elaborado até entdo.
Compreender o que a infancia ¢ abre a necessidade de esclarecimento sobre o que um

conceito €. Segundo Agea (2002), geralmente, o ato de conceituar tem uma potencialidade
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redutora do objeto a ser conceituado e pode despertar discordancias. Em sua perspectiva, todo
conceito tende a nao permitir boa visualizagao do entorno. Ainda assim, ¢ util para nds buscar
caminhos que possibilitem melhor compreensdo dos termos aqui defendidos, sabendo que a
“verdade” sobre esse conceito ¢ sempre parcial.

Neste sentido, o conceito de infincia em sua complexidade assume coloragdes
distintas, porque ¢ historicamente datado, assinado e batizado, segundo concepgdes e visdes
de mundo. Tomando essa perspectiva, cabe um esclarecimento inicial sobre a diferenca
fundamental entre os conceitos de infincia e crianca. Segundo Pilotti (1995), do Instituto
Interamericano Del Nifio (IIN), o sentido dado a palavra crianca remete a dindmica do
desenvolvimento individual, numa dimensao mais psicoldgica; ja o sentido atribuido a palavra
infancia localiza-se na dinamica social, histérica e cultural em que esta crianga se encontra
efetivamente. Por isso, crianga e infancia sdo palavras complementares e interdependentes.
Assume-se, no contexto brasileiro, definido legalmente e apresentado pelo Estatuto da
Crianga e do Adolescente (ECA), crianga como aquele sujeito que possui idade entre 0 e 12

anos incompletos. Portanto, neste discurso, faremos referéncia a ambos os termos,

dependendo do contexto argumentativo.

1.1 CONCEPCAO NATURAL DE INFANCIA

Voltemos a nossa busca de sentido: O que ¢ isto — A infancia? Esta pergunta nao se
revelou enquanto “fonte de inquietacdes” dos homens antigos e medievais (e em alguns
discursos modernos), porque, para eles, ndo havia lugar para a infancia em seus mundos.
Significa dizer que se ndo ha lugar para a pergunta, intencionalmente colocada, ¢ porque nao
ha visibilidade politica, social e histérica para essa situacdo de humanidade. A propria
etimologia da palavra confirma essa idéia: Enfante, derivado do latim infans, ¢ crianca e
significa ser destituido de fala, sem lugar no discurso, e foi com base nesse entendimento que
alguns outros conceitos foram construidos no decorrer da histéria. O percebido € que, para se
chegar a uma explica¢dao de infancia, sempre se tomava o adulto como referéncia. O adulto
era o centro, enquanto as criangas eram sua extensao.

Em Aristoteles, por exemplo, a infancia ¢ vista com base na visdo machista. Ela deve
incorporar as caracteristicas do pai, porque ele ¢ ativo, soberano e, por isso, bem diferente da

mulher. Na mulher falta algo, ela ¢ um homem incompleto, ¢ passiva e receptora na
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reprodugdo. As caracteristicas femininas sdo, portanto, negativas na constru¢do da infancia.
Se a infancia ¢ constru¢ao fundada nas caracteristicas ja dadas pelo pai, significa dizer que ela
ndo tem direito a manifestacdo propria, ndo participa do discurso enquanto presenca efetiva.
Aristoteles responde a nossa pergunta da seguinte forma: Infancia é o prolongamento
individual e natural do pai.

Ja Platdo apresenta uma visdo mais “positiva” de infincia, porque sua visdo sobre a
mulher era positiva. A infancia também assume as caracteristicas femininas. Em seu dialogo
O Banquete, ¢ uma mulher (Diotima) que abre a Sécrates as portas da filosofia. Platdo foi o
primeiro filésofo a defender a criagdo dos jardins de infancia e semi-internatos publicos. Para
ele, a Educacdo Infantil era muito importante para ser de responsabilidade individual ou
privada. Os cuidados com a infancia deveriam ser de responsabilidade do Estado. Nesse
sentido, para Platdo, infancia é prolongamento natural do pai e da mée e de responsabilidade
do Estado.

Santo Agostinho, assim como a etimologia da palavra sugere, via a infancia também
como destituida de linguagem, de logos. Era desprovida da razdo, esta que se constituia como
a condicao divina dos adultos, bem como estava imersa no pecado, na corrup¢do e na mentira,
caracteristicas que a afastavam do divino. A crianca ndo possuia a divindade natural
necessaria ao ser humano. Nesse sentido, sua condi¢ao de humanidade foi negada. A infancia
era uma etapa de vida a ser vencida o quanto antes. Santo Agostinho, segundo a teologia
cristd, responde a nossa pergunta da seguinte forma: A infancia é naturalmente pecadora e
inocente e destituida de logos.

De maneira aproximada pensava Descartes'. Ghiraldelli Jr. (2003) afirma que
Descartes, ao discutir as dificuldades no uso da razdo e os conseqiientes erros dai derivados,
apontava negativamente para a infancia, ja que nesta fase a imaginagdo, os sentidos, a
emocao e as sensagdes sobre a razao sdo presencas marcantes ¢ dimensdes naturais da crianga.

Sua fala reafirma essa idéia:

[...] os sentidos e imaginagdo produzem pensamentos ndo confidveis, dos quais se
pode duvidar, que sdo, portanto, descartados metodologicamente; em vez deles, sdo
acolhidos pelo juizo aqueles pensamentos claros, porque iluminados pela luz da
razdo, totalmente expostos aos olhos atentos da mente pura, isto é, desvinculada dos
sentidos. (GHIRALDELLI JR., 2003, p.19).

! Apesar de advertir os leitores no sentido de ndo acreditarem em coisas por ele ndo ditas-escritas, ¢ impossivel
essa tarefa quando se realiza leitura de natureza critica. Perceber a dimensdo oculta, ndo explicita em sua
teorizagdo, nem por isso menos presente, ¢ agdo impossivel de se evitar.
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Por isso, sob seu olhar, a infancia é vista como maléfica para a formagdo do homem
racional. Essa etapa, assim como pensava Santo Agostinho, deveria ser vencida com urgéncia.
Para Descartes a infancia é naturalmente irracional e uma etapa dificultadora para a
formacgdo do homem de mente pura, iluminada pela razéo.

Com Rousseau, ha uma desconstrucdo dessas visoes de infincia. Para ele, a infancia é
amiga da filosofia, ja que suas principais caracteristicas sao a verdade e o bem. Para Rousseau
(1999), a crianga ¢ moralmente correta. O erro, a mentira e a corrup¢ao sao caracteristicas dos
adultos, porque estes ndo apresentam um coragdo puro e sincero como ¢ proprio da infancia.
Para este filésofo, s a razdo ensina a conhecer o bem e o mal, por isso, antes da idade da

razao, s6 conhecemos o bem. Segundo ele:

S6 a razdo nos ensina a conhecer o bem e o mal. A consciéncia que nos faz amar a
um e odiar ao outro, embora independentemente da razdo, ndo se pode, pois,
desenvolver-se sem ela. Antes da idade da razdo, fazemos o bem e o mal sem sabé-
lo, e ndo hé moralidade em nossas agoes [...] (ROUSSEAU, 1999, p. 53).

Essa bondade caracterizadora da infancia, em Rousseau, ¢ natural. Nabokov (1994),
entretanto, contrapde-se a Rousseau (1999), quando afirma que nada de inocente e bom hé na
infincia, ao contrario, pode haver, também naturalmente, algo de bem perverso
(GHIRALDELLI, 2003). Entao, para Rousseau, a infancia é naturalmente verdadeira e boa,
enquanto para Nabokov ela é naturalmente ma.

Nessa rapida incursdo no pensamento construido sobre a infincia, notamos que os
conceitos, em sua diversidade reflexiva, respondem a pergunta “O que € isto — A infincia?”
de maneira aproximada: A infancia é algo natural. Ou naturalmente boa, ma, irracional,
pecadora, inocente, ou porque ¢, naturalmente, o prolongamento do adulto.

No entanto, quando o mundo passa a nao ser mais visto como algo puramente natural,
a infancia serd também vista, com base no pensamento estruturado por Hegel, como

historicamente construida.

1.2 CONCEPCAO HISTORICA DE INFANCIA E O CONTEXTO BRASILEIRO

No século XVIII, a infincia deveria ser preservada, porque sua mao-de-obra era util.
Sua preservacdo estava relacionada ao fato de se tornarem futuros adultos trabalhadores,

favoravel ao momento histérico moderno em sua configuracdo industrial. Nesse sentido, o
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conceito de infancia ja& compreende uma dimensdo histérica, social, mas limita-se a ser:
sujeito que trabalha.

No inicio do século XIX, fortalece-se a idéia de que a infancia ¢ construgdo da
Sociedade, da Cultura e da Escola. Na década de 60 do século XX, Ari¢s (1981) reafirma essa
compreensdo. Com base neste autor, a infincia ¢ pensada enquanto construg¢do social, mas
essa construcdo ¢ apoiada nas novas formas de falar, de pensar e de sentir dos adultos em
relagdo ao que fazer com ela. A exposi¢do infantil as situagdes reveladoras dos conflitos e
problemas de natureza social, tipicos da época Moderna, faz com que os adultos, em certa
medida, iniciem um movimento de descoberta, valoriza¢do e protecdo das criangas. Freitas

(2001, p. 93), esclarece:

Até o advento da modernidade, da industrializagdo, a crian¢a ndo se constituia como
uma categoria importante para o mundo do adulto que nem sequer percebia a sua
existéncia. Quando o trabalho deixou de ser no proprio lar, as familias passaram a se
deslocar, fazendo da existéncia das criangas um problema a ser resolvido. Com o
advento da industria, as mulheres e criangas foram também utilizadas.

Essa idéia organiza o seguinte conceito: a infancia € um problema para o processo
industrial. Notamos que a visibilidade social da crianga apoia-se nos interesses que dizem
respeito a vida dos adultos numa relagdo com a satisfagdo de suas necessidades. Essa
visibilidade social ndo diz respeito a propria crianga em sua existéncia.

Outro conceito construido na modernidade, sobre a infancia diz respeito também ao
processo de industrializagdo, quando sugere que a crianga € um sujeito que consome. O
aumento assustador da produ¢ao industrial de fraldas descartaveis e de todo um arsenal de
produtos para bebés pde a crianga sob o holofote industrial. A crianga enquanto sujeito
econdmico ¢ util para a industria.

Na época moderna brasileira, além das idéias sobre a infincia citadas acima,
articulam-se outras, sugeridas pelo processo de colonizagdo. Para compreendé-las, ¢
importante considerar o contexto que impulsiona esse processo.

No final do século XV e inicio do XVI, a histéria comeca” com a descoberta do Novo
Mundo. A curiosidade Renascentista voltou-se para as Américas, devido ao deslocamento das
atencdes existentes, até entdo, sobre a Asia e a Africa. Esse olhar curioso lancou-se,

principalmente, sobre a fauna e a flora, por entendé-las como exoéticas, definindo as Américas

* Assumimos aqui a discussdo inicial da historia brasileira a partir da descoberta do “Novo Mundo’, por ser o
processo de colonizagdo nosso foco. Nao desconsideramos, no entanto, a “Pré-histdria” brasileira no sentido
de considerar os povos que aqui ja habitavam, de procedéncia asiatica (paleoindios do leste asidtico). Sobre
esta analise, cf. Mota (2000).
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como paraiso, precisamente por causa da natureza. A outra dimensao do olhar curioso se deu
sobre as gentes estranhas em costume e civilizagdo. O olhar de estranheza impulsionou a
discussdo sobre a humanidade existente nas Américas. A idéia de humanidade que compunha
as gentes das Américas fundava-se no canibalismo, na nudez e na poligamia. Esses
componentes constituiram o eixo que fortaleceu a divida sobre a condi¢do de humanidade dos

indigenas. Vejamos o que considera Schwarcz (2000, p.14-15):

No tocante a humanidade [...] o canibalismo, a poligamia ¢ a nudez desses homens
escandalizava as elites pensantes européias que tinham duvidas sobre a humanidade
desses indigenas [...] Esse impasse toma uma forma mais delineada a partir do famoso
embate que opOs Bartolomeu de Las Casas, ao jurista Sepulveda, que partia de uma
diavida primordial: ‘seriam essas novas gentes homens ou bestas’. Nesse caso,
enquanto Las Casas defendia a inferioridade dos indigenas, assegurava, contudo, sua
inquebrantavel humanidade; Sepulveda reconhecia encontrar nesses ‘primitivos’ uma
outra humanidade [...] Um bom termdmetro dessa inquietagdo ¢, sem duvida, o texto
de Monteigne chamado ‘Os canibais’ [...] o famoso filésofo francés [...] desabafa:
‘Tudo isso € em verdade interessante, mas, que diabo, essa gente ndo usa calgas!’.

A natureza da discussdo revela as relagdes estabelecidas em terra firme. O
etnocentrismo presente nos discursos e nas agdes € o caminho pensado para o debate sobre a
humanidade dos indigenas. Santomé (1995) considera que as praticas de natureza
etnocéntricas consistem em julgar como certo ou errado, bonito ou feio, normal ou anormal
comportamentos ¢ visdes de mundo de outros povos tomando como referéncia seus proprios
padrdes, dai pode ser gerada uma desqualificagdo ou a propria negagdo da humanidade do
outro. A crenga moderna em progresso humano como uUnico, linear e determinado, diz
respeito também as questdes raciais/étnicas. Para o Ocidente, o branco, inico modelo (linear,
determinado e inquebrantavel) de humanidade ¢ o experimentado por ele proprio.

Nesse sentido, a construgdo da idéia dos indigenas como seres incivilizados, sem
humanidade ou de humanidade ““distorcida’ funda a compreensao da época. O “indiozinho”
precisa aprender a ser civilizado (catequizado pelos jesuitas) na “casa dos muchachos”. “A
casa dos muchachos era o lugar onde os indiozinhos eram criados e catequizados pelos
jesuitas, junto com orfaos portugueses, para que tivessem um modelo para aprender os modos
considerados civilizados com outros da mesma faixa etaria.” (FREITAS, 2001, p. 96). E bem
verdade que, para os jesuitas, a tarefa de civilizar os indios ndo foi, em geral, bem sucedida, j&
que os indiozinhos tinham sua cultura enraizada e por isso dificil de abandonar
completamente (FREITAS, 2001). Ainda assim, o conceito de infancia sugerido por esse
contexto, resume-se em: A infancia indigena é destituida de humanidade, incivilizada, em
oposicdo a branca, aquela que possibilitaria o modelo de civilidade. Esta ultima ¢ conceituada

como a civilizada, portadora de humanidade, exemplo de beleza e nobreza.
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No periodo colonial brasileiro, presentifica-se também outra idéia de infancia, agora
para os filhos dos escravos. Além de destituida de humanidade, incivilizada, era também um
problema, ja que teria que ser alimentada e formada num oficio, gerando prejuizos para o
sistema escravista-latifundiario, ja& que o interesse dos brancos-europeus eram 0s escravos
adultos, por gerarem lucro imediato, por se constituirem em mao-de-obra pronta para a
exploragao pelo trabalho.

O sistema escravista-latifundiario brasileiro apresentou, como um dos principais
fundamentos, a nega¢do da liberdade dos negros trazidos do Continente Africano, porque a
liberdade como direito que deve ser garantido para todos s6 “pode” ser negada para os nao
humanos, segundo discussao implicita nos discursos juridicos. Sendo assim, o negro foi
pensado como ndo humano, porque, segundo este sistema, ndo tinha direito a liberdade. Essa
agressdo a condicdo de humanidade do negro, fez surgir, em nossa 6tica, o que mais tarde
fundamenta a cultura da maior parte dos brasileiros até¢ a atualidade (negros, indios e mesticos)
que sdo os fenomenos da invisibilidade e o da anonimidade. Partindo desse pressuposto, parece
claro que a defini¢do da infancia negra se reduz a sujeito que ndo possui humanidade e
liberdade, incivilizada, inGtil para o sistema latifundiario, anénima e invisivel socialmente.

Além dos conceitos de infancia forjados para os indios, brancos e negros, ha a presenga
da infancia mestiga, aquela que resulta do hibridismo que surge das relacdes inter-étnicas. As
criangas mestigas eram vistas como o resultado da degeneracdo humana, visto que o resultado
da mistura se dava com base no apagamento das melhores qualidades dos brancos, dos negros
e dos indios. Essa idéia construida pelos europeus que aqui estiveram, mais precisamente no

século XIX, ¢ contada por Schwarcz (2000, p. 23):

Aos olhos de fora, o Brasil hd muito tempo era visto como uma espécie de laboratorio
racial, como um local onde a mistura de ragas era mais interessante de ser observada do
que a propria natureza. Agassiz, por exemplo, suico que esteve no Brasil em 1865, assim
concluia seu relato: ‘que qualquer um que duvide dos males da mistura de ragas, e inclua
por mal-entendida filantropia, a botar abaixo todas as barreiras que a separam, venha ao
Brasil. Nao poderé negar a deterioracdo decorrente de amalgama das ragas mais geral
aqui do que em qualquer outro pais do mundo, e que vai apagando rapidamente as
melhores qualidades do branco, do negro e do indio, deixando um tipo indefinido,
hibrido, deficiente em energia e mental’ [...] Gobineau, que permaneceu no Brasil
durante quinze meses, como enviado francés, queixava-se: ‘Trata-se de uma populagdo
totalmente mulata, viciada no sangue e no espirito e assustadoramente feia’ [...]

Nota-se que a mesticagem ¢ violentamente pensada de forma negativa pelos brancos
europeus. Sua presenca, nesse contexto, representava o atraso e a inviabilidade de se construir
uma nac¢do. Tomando essa defesa, iniciou-se, na década de 20 do século XX, a politica do

embranquecimento, que adotou como principal via a imigragdo branco-européia. O pensamento
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produzido na Faculdade de Direito de Recife, que tinha como influéncia as escolas darwinista
social e evolucionista como grande modelo de analise, defendia a imigracdo como unica
possibilidade de construgdo de futuro da nagao, ja que o embranquecimento da populagdo seria

o eixo fundamental capaz de melhor qualificar as produgdes locais (SCHWARCZ, 2000).

Enquanto Recife produzia conhecimento, a cidade de Sdo Paulo iniciava a
operacionalizagdo da politica do embranquecimento. Alemaes, italianos, austriacos,
holandeses, ingleses e espanhdis seriam incorporados a popula¢do a partir das
necessidades trabalhistas da época. O desejo era um futuro branco e sem conflitos.
(SCHWARCZ, 2000, p. 25-31)

Nessa dinamica, constroi-se uma idéia de infincia mestiga como resultado de
degeneracdo racial, deficiente em energia e construcdo mental, destituida de qualidades
culturais, muito feias e sujeito inviabilizador do futuro e progresso da nacdo. Mas os
contextos sdo dindmicos e possibilitam outras vias de pensamento capazes de impulsionar

e/ou revelar outras construgdes de infancia.

1.3 A INFANCIA DE ORIGEM AFRODESCENDENTE

Fotografia 1 — Crianca do 11& Axé Fotografia 2 — Crianca do I1é Axé

Oxumaré: Ludmila Mendes Oxumare: Jefferson Cruz

Como argumenta Galeftfi (2002, p. 69): “[...] em nenhum momento penso em solugdes
faceis, porque reconhego o quanto seja preciso fazer para mudar os rumos destinais de um

povo modernamente constituido e projetado em suas possibilidades instrumentais.” Ainda
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assim, arriscamo-nos a pensar em outras perspectivas. Para isso, por em debate o processo de
construgcdo da afrodescendéncia na Bahia e a dindmica de conservagdo ¢ reelaboragao dos
valores culturais de matriz africana, bem como o enfrentamento estratégico e criativo por eles
utilizado durante o processo de escraviddo empreendido pelos portugueses no periodo
moderno brasileiro (desde suas origens nos séculos XVI-XVII e sua culminancia no século
XIX) ¢ tarefa necessaria.

Nos paragrafos anteriores, discutimos os conceitos de infancia negra, branca, india e
mestica possibilitados por este contexto, bem como revelamos um dos projetos politicos
pensados para o Brasil, a politica do embranquecimento, que visava negar a existéncia e
excluir os negros, indios ¢ mestigos da nagdo brasileira. Em nossa perspectiva, foi essa
politica que produziu a evidéncia do convivio desses grupos étnicos com um tipo de negacao
e silenciamento de humanidade impostos € a0 mesmo tempo com a tentativa de assegurar
tradicOes culturais violentadas neste percurso historico.

O conflito pessoal e coletivo experimentado por esses grupos para serem obrigados a
negar e silenciar sua humanidade e a0 mesmo tempo desejar manter suas tradi¢cdes culturais
foi situagdo enfrentada principalmente pelos indios e pelos negros.

Mesmo com base no processo de descoloniza¢do marcado pela independéncia politica
de Portugal, dos conflitos e insurreicoes dados a partir da segunda metade do século XIX
(MOTA, 2000), parece-nos claro que o Brasil hoje vive ainda sua existéncia fundada na
antiga ordem moderno-colonial-escravista em conflito com os novos valores da sociedade de
grupos emergentes. Isto se evidencia no cotidiano de profunda desigualdade, desrespeito e
discriminacao social, politica e cultural, na tentativa cada vez mais presente das minorias®
étnicas de assumirem seu lugar na historia, ndo pelo apagamento das demais, mas com base
no jogo tensivo possibilitado pela dimensao de alteridade que as constitui.

Nessa perspectiva, para pensar a infancia de origem afrodescendente na
contemporaneidade, faz-se necessario discutir historicamente sua origem, sua ancestralidade.
Segundo Alexnaldo e Marcelo (criangas da escola Sao Roque do Lobato), podemos comecar a

definir da seguinte forma:

Afrodescendéncia é quando uma pessoa € depend... é parente de outra que morava na

Africa. Marcelo.

3 Assumimos o termo minorias numa referéncia a exclusdo social historicamente construida para os indios,
negros e mesti¢os; admitimos, contudo, que jamais significou minoria em populagdo no sentido quantitativo.
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Afrodescendentes sdo pessoas negras e que podem ser filhos de pessoas que vieram da

Africa e que veio pro Brasil muito tempo atras. Marcelo.

Este pode ser o ponto de partida, mas conceituar a infincia (ou crianga)
afrodescendente numa dimensdo moderna de identidade parece um risco, ja que estamos nos
referindo a um grupo étnico constituido com base em uma pluralidade cultural e bioldgico-
racial que, por si, j& desloca a fixidez identitaria para o plano da alteridade. Ou seja, a
identidade da crianca afrodescendente se d4 com base em multiplos elementos, pelo fato de
ser multifacetada, complexa, no sentido de que possui elementos diversos oriundos de grupos
étnicos africanos e racionalidades distintas que se articulam e formam um todo. Os africanos
que chegaram a Bahia foram solidarios entre si e “[...] terminaram por constituir uma cultura
africana original [...] a partir das varias matrizes culturais de que eram portadores” (ARAUJO
et al., 1999, p.10). Para melhor compreendermos essa constru¢ao de identidade, uma rapida
incursao no tempo (histéria da chegada dos negros escravizados) € no espago (do territdrio
africano ao territdrio baiano) possibilitara melhor conceituacdo da afrodescendéncia. As
analises historicas realizadas acerca da chegada dos varios grupos étnicos africanos a Bahia
sdo imprecisas em alguns pontos, mas nos ddo significativa idéia da diversidade étnica
africana que vai estruturar a cultura afrodescendente em nosso territorio.

Trés milhdes e meio de escravos africanos entraram no Brasil entre a metade do século
XVI e metade do século XIX, trazidos pela coroa portuguesa, para possibilitar
desenvolvimento econémico (AGIER, 2000). Esse povoamento foi feito, essencialmente, pelo
porto de Salvador. Os escravos forneciam mao-de-obra para as plantagcdes e usinas de aglicar
ao redor da Bahia e também eram utilizados como empregados domésticos e prestadores de
outros servigos no proprio porto.

Segundo Agier (2000), as populagdes africanas importadas pela rede do trafico
transatlantico de escravos foram inicialmente sudanesas (vieram das regides setentrionais da
Africa do Oeste), depois banto (ciclo do Congo e de Angola a partir do século XVII), depois
sudanesas novamente (a partir do século XVIII até metade do século XIX, vindo
especialmente da area cultural Fon-Yoruba, embarcadas a Costa de Mina, e da Costa dos
Escravos no Golfo de Benin).

Na andlise de Reis e Gomes (1996), o trafico de escravos africanos nas Américas
apresentou grande niimero de homens e mulheres que foram violentamente arrancados de suas
terras: cerca de 15 milhdes. Na didspora brasileira essa “trdgica aventura” foi imensa. A

estimativa ¢ de que aqui chegaram em média 40% dos escravos africanos. Segundo Funari
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(1996, p. 29): “Em 1570, ja havia mais de cinqiienta engenhos na colonia e, em 1584, 15 mil

escravos por aqui labutavam nas fazendas.” Em meio a esse processo:

A capitania da Bahia foi por muito tempo importante terminal do trafico de escravos,
mas as mudangas na economia atlantica, especialmente com a revolucdo haitiana de
1792, criaram novas condi¢Ges para a expansdo da escraviddo em terras baianas. No
inicio do século XIX, cerca de 8 mil a 10 mil africanos chegavam anualmente ao porto
de Salvador. Entre dois tergos e trés quartos desses africanos vinham do Golfo de
Benim ou do que os portugueses chamavas de Costa da Mina. Em 1806, por exemplo,
8037 minas desembarcaram na Bahia, comparados com 2588 escravos de Angola e
Benguela [...] Na primeira década do século XIX, a capitania como um todo tinha uma
populagdo de mais de 400 mil pessoas, das quais um terco era de escravos. Salvador
tinha uma populagao de mais de 400 mil pessoas, cerca da metade formada por negros,
22% por pardos e apenas cerca de 25% por brancos. O que distinguia a populagdo
escrava de Salvador da do resto da capitania (e também daquela da maior parte do
Brasil), e que sempre provocava comentarios de viajantes estrangeiros, era a origem
africana da maioria dos escravos. Na Bahia desse periodo os africanos provavelmente
representavam 60% da populagao escrava. (SCHWARTZ, 1996, p. 374-376).

Para Cortes (2002), as primeiras noticias da chegada de africanos a Bahia datam de
1550, sendo os negros da Guiné pertencentes a diversas na¢des de uma abrangente regido que
vai da chamada Senegadmbia ao reino do Congo. No inicio de 1600, Angola foi o primeiro
fornecedor de escravos, liderando a Africa Centro-Meridional por mais de trés séculos. Até
meados do século XVIII predominaram africanos das nagdes de lingua banto, aqui nomeados
de formas diversas: Congos, Angolas, Cabindas e Benguelas. Ainda segundo a autora, até
meados do século XVIII, a grande importacao de escravos da Costa da Mina dava a impressao
de que a cultura afrobaiana limitava-se as contribuigdes dos escravos trazidos desse local e
posteriormente da baia de Benin (conhecidos como Minas, Jejes, Nagds, Tapas, Haugas,
Calabar, Galinhas e outros). Essas denomina¢des ndo correspondiam as formas de auto-
identificagdo que os grupos utilizavam na Africa. Elas foram forjadas no circuito do trafico

negreiro. Como exemplo, Cortes (2002, p.3) cita os Jeje e Nago:

Jeje era um imenso “guarda-chuva” que abrigava os Fon, do Daomé¢; os Gun, de
Porto Novo; os Xweda, de Ajuda; os Mina, de Anécho; os Mahi, de Savalu. O
mesmo acontecia com Nagd, que se aplicava tanto a gente de Oyo, quanto de Ketu e
de Ifé, aos Ijexd, aos Egba, aos Ijebu, etc. Quem os chamava de Nagd eram os
“outros”, e foi este 0 nome que aqui se fixou [...] Na Bahia, quando os préprios
Nagos eram chamados a declinar suas origens, valiam-se de expressdes como Nago-
Ba (Egba), Nago-Jebu (Ijebu), Nago-Jexa (Ijexa) e outras.

O interessante nesse processo era o fato de aceitarem a pretensa unidade expressa
pelo termo Nag6, enquanto mantinham para “uso doméstico”, se assim podemos
dizer, os nomes que consideravam como suas verdadeiras marcas de origem.

Percebemos que, tanto no sentido territorial quanto étnico, a composi¢do da identidade

do afrodescendente na Bahia se dard mediatizada pela diversidade de grupos africanos
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distintos, vindos também de regides diversas da Africa; conseqiientemente, a organizacio
cultural originaria do afrodescendente na Bahia também se organizou tendo como eixo a
diversidade étnica e cultural desses varios grupos.

Cortes (2002) levanta a inquietacdo frente a aceitagdo dos grupos étnicos citados em
relacdo a denominagdo que lhes confere unidade. Isto porque os africanos reelaboraram seus
critérios de auto-identificagdo e incorporaram aos originais, salvaguardados pela memoria,
novos elementos culturais. Segundo Oliveira (2003), os valores e os principios das culturas
dos grupos étnicos africanos que chegam ao Brasil e constituem a identidade do povo negro
(principalmente na Bahia) sdo reconstruidos e nunca abandonados, preservando com isso sua
matriz africana.

Quanto a esta recria¢do ou redefinicao identitaria, Oliveira (2003, p. 83) esclarece:

[...] esta redefinicdo identitaria ndo se faz a partir do principio de identidade, da
afirmagio do mesmo. E a partir da diferenga que se constroem os referenciais
identitarios. A identidade se constroi com relagdo a alteridade. Com aquilo que ndo
sou eu. E diante da diferenga do outro que a minha identidade aparece.

Cortes (2002) afirma que identidade ¢ o conceito fundante de toda etnia. A identidade ¢
compreendida como a prépria linguagem em que os grupos étnicos categorizam a si € aos
outros com fins de interacdo em situacdes de contato interétnico. E um sistema de
classificagdo e de relagdes sociais que une os individuos segundo sua origem e formacao.

Sendo assim, os africanos que aqui chegaram, refizeram seus referenciais identitérios,
buscando manter a matriz africana comum por meio de principios e valores presentificados
nas linguas intercomunicantes e nos sistemas miticos comuns, principalmente. Para Lima
(2003), foi inevitavel a aceitagdo de mudangas em sua estrutura identitdria, no entanto o
“povo de santo” procurou manter firme e sofridamente a fidelidade a suas crengas ancestrais,
seus mitos e seus valores africanos.

Aqui na Bahia, das antigas nagdes africanas que se fixaram nos séculos XVIII e XIX,
Lima (2003) ressalta a dos iorubas-nagds (jeje-nagd) como sendo a que melhor conservou sua
matriz africana original. No entanto, a despeito do sistema mitico Jeje-Nago ter dado origem
ao culto afrobaiano de maior expressdo ainda hoje na Bahia (CORTES, 2002), ¢ a identidade
grupal a base de formagao dos africanos e de seus descendentes em nosso territorio.

Essa identidade grupal foi claramente organizada nos terreiros de Candomblé. Esses
espacos, aqui organizados, representavam uma possibilidade de manter os lagos que uniam os
africanos aos seus parentes e ao territorio, visto que, com o processo de escravidio, os lagos

de familia foram rompidos e isso resultou na forma criativa de reconstru¢do de vinculos
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parentais, agora ndo mais pautados no sangue e¢ no nome de familia, mas na capacidade de
novos e complexos lacos, tendo o culto aos ancestrais como principal meio de reconciliagao.
Esse ato reconciliador foi a principal forma encontrada pelos negros africanos e seus
descendentes na Bahia de validar a profunda relagdo desses sujeitos com a experiéncia vivida
na Africa. O culto aos ancestrais era uma das praticas sociais mais importantes para os grupos
étnicos africanos e caminho efetivo de reconciliacdo com a experiéncia e com seus ancestrais.

Na perspectiva de Oliveira (2003, p.155), o Candomblé é:

[...] sintese de varias expressdes religiosas africanas, nele reuniram-se varias
cosmovisdes de etnias diferenciadas e acabou por se estruturar uma cosmovisdo de
matriz africana dos principais aspectos civilizatorios que existia na Africa
tradicional. Esses elementos atravessaram o Atlantico e, apesar de estarem em novas
terras ¢ sob novas condi¢des, preservaram os eclementos estruturantes daquelas
sociedades, mantendo sua tradi¢do e afirmando sua identidade.

Os africanos e seus descendentes na Bahia se fizeram unidos a seus parentes, ao
territorio africano e a sua experiéncia por meio dos lagos de solidariedade e dos cultos (que
envolvem musicalidade, danga, contato com a natureza e tradi¢do oral) praticados nos
terreiros de Candomblé. Esta instituicdo religiosa permitiu a continuidade do legado dos
valores africanos. Para Luz (2000, p. 32), a religido, desde a Africa, “[...] ocupa um lugar de
irradiacdo de valores que sedimentam a coesdo e a harmonia social, abrangendo, portanto,
relagdes do homem com o mundo natural.” As religides africanas permitiam ampla
organizagdo social. Hoje, na Bahia, segundo dados divulgados pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), hd em média 21.733 pessoas que se declararam praticantes da
religido, incluindo-se ai os praticantes de umbanda (ANEXO A). Em matéria publicada no dia
30 de abril de 2004, no site da Federacdo Nacional do Culto Afro-Brasileiro na Bahia
(FENACAB), hé cerca de 5.600 terreiros de Candomblé, dentre Casas de Umbanda e Centros
de Caboclos. Como pratica religiosa, o Candomblé s6 foi liberado oficialmente, na Bahia, em
15 de janeiro de 1976, pelo Governo de Roberto Santos (MACHADO, 1999).

Na Bahia, como ja afirmado, os jeje-nago, com sua expressao cultural, seus principios e
valores sdo a influéncia mais marcante nos terreiros de Candomblé. Com sistema mitico e
linguas aparentadas, eles se reunem nessas comunidades religiosas para cultuar divindades sob a
lideranga de um sacerdote ou sacerdotisa de Ketu, cidade cujo orixa é Oxossi. Neste mesmo
espaco, segundo Cortes (2002), cultua-se Xang0, orixa da gente de Oyo; lemanja, da gente de
Egba; Oxum, da gente de [jex4; Ogum, da gente dos Ekiti; Oxalufan, dos Ifan; Oxald, da gente

de Ifé. Ao lado desses orixas nagds sdo também cultuadas divindades de outras nagdes.
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O culto a essas varias divindades representa nao apenas a busca de “conforto
espiritual”, ou ligacdo com as “forgas superiores” orientadoras das praticas humanas, como
tradicionalmente ¢ pensado, quando se fala em religido. Nas religides de tradi¢do africana, o
culto a essas divindades (orixds), por meio de narrativas miticas e de uma Pedagogia negra
iniciatica (LUZ, 2000), da origem aos valores e principios sociais que devem sustentar a
pratica cotidiana dos seres humanos que participam da comunidade.

Nessa perspectiva, o mito, nas comunidades religiosas de tradicdo africana, ¢
compreendido como narrativa que possibilita o contato com valores, sentimentos, emogdes ¢
imagens simbolicas que constituem a propria experiéncia humana dos sujeitos que o narram e
o tomam como caminho de estruturagdo da vida individual e coletiva. A narragdo mitica
mostra aos sujeitos sua propria condi¢gdo humana no mundo, favorecendo refletir e orientar
suas agdes. O mito também sugere modos também particulares de sustentacdo e producdo do
grupo social que o produz pela “[...] diversidade de modos de tratar e expressar aspectos
basicos da existéncia humana” (SILVA, 1995, p. 319).

O mito, nas comunidades de tradicao africana na Bahia, assume centralidade e se

organiza baseado na compreensao citada. Segundo Silva (1995, p. 318), a

[...] maneira como a cultura ocidental construiu, através dos séculos, algumas idéias
dominantes a respeito de si mesma e dos demais povos do mundo, estabeleceu uma
oposi¢do entre mito e ciéncia que tinha por critérios a racionalidade e a capacidade
de atingir a verdade, favorecendo a construgdo de conceituagdes do mito como

ERINNT

“narracdo mentirosa”, “fantasiosa”, “ilusdo” produzida por mentes pouco evoluidas
de povos em estado primitivo. O mito deveria “cair por terra” para ser substituido
pela verdade, afinal ¢ muito facil de ser desmascarado como irreal.

Em oposicao a essa compreensao, nas comunidades de tradi¢@o africana o mito ¢ forma,
método privilegiado de pensar e manifestar suas concepgdes de mundo. Essas comunidades
entendem que as narrativas miticas também sdo formas “verdadeiras” de pensar o mundo.

O mito compreendido como um dos métodos de tradigdo africana pode ser também
assim definido: “[...] nivel especifico de linguagem, uma maneira especial de pensar e de
expressar categorias, conceitos, imagens, nogdes articuladas em histérias cujos episddios se
pode facilmente visualizar.” (SILVA, 1995, p. 324). Os mitos africanos sempre dizem algo
importante e que deve ser levado a sério. Eles participam da produgdo da existéncia dos
povos que os aceitam como “verdade”. Para Jesus e Brandao (2000, p.54): “[...] o mito é o
patriménio cultural de um povo, constituindo-se num elemento de coesdo social, de
agregacdo e, em conseqiiéncia, preservando-lhe a identidade [...] estd profundamente

enraizado no seu tecido social [...]”
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Segundo Lévi-Strauss (1976 apud SILVA, 1995, p. 324), um dos recursos basicos do
mito ¢ a metafora, a qual firma:
[...] a convicgdo de que a matéria-prima com que as historias que os mitos contam
sdo construidas, sdo signos retirados de outros sistemas de significacdo, como as
palavras da propria lingua que, no contexto particular constituido por cada mito,
adquirem novos sentidos; como, também, os elementos muito concretos da natureza
(os astros, as intempéries, os animais, as plantas, as montanhas, os rios, o céu, os
cheiros, os sabores); e, ainda, como experiéncias muito palpaveis da vida em
sociedade (o parto, a morte, o sexo, a troca, a roga, a cacada, os filhos, as maes, os

parentes) e das relacdes entre as pessoas (0 comportamento, a obediéncia, a traigdo,
a generosidade, a mesquinhez, a inveja).

O mito ¢ uma forma de explicagdo da existéncia humana por caminhos trilhados
diferentemente daqueles propostos pela ciéncia ocidental. Sua explicacdo ¢ metaforica,
poética, carregando consigo estética e “verdades” proprias.

Entdo, as praticas sociais do interior dos terreiros de candomblé, abrangendo as
explicagdes sobre a vida cotidiana presentes nas narrativas dos mitos ajudam a melhor
conceituar a infancia afrodescendente.

Sendo assim, volto a pergunta “O que ¢ isto — A infancia afrodescendente?”, ao
defender e apresentar os seguintes pontos retirados do diario de 0.S.* (filha de Logunéde) do
terreiro Oxumaré, com os quais concordo: a crianca afrodescendente é aquela que tem fé! Fé ¢é
um mistério daqueles que, talvez, nem a Ciéncia alcance; essa fé carrega em si a presenca de
Orixas, que sdo divindades intermedidrias que atuam entre o Deus supremo e o nosso mundo;
os Orixas atuam com amor € a pessoa que 0s tem como presenca (no caso a crianga) se
mantém fiel as origens africanas; as criancas afrodescendentes sdo também zeladoras de
alguns principios fundamentais.

Na seqiiéncia, explicitamos os principios fundadores da infancia afrodescendente que

viabilizaram a amplia¢do do conceito de infancia afrodescendente neste trabalho.

1.3.1 Principios fundadores da infancia afrodescendente

. ;. ~ roe . 5
Alguns principios revelados pela narragdo mitica, centrada na figura dos Orixas”, que

possibilitam uma significativa constru¢do de ser humano — tome-se aqui a crianga

* Caderno de anotagdes, sem paginac@o, cuja escrita foi iniciada em 1995. O nome nio € informado porque sua
autora manifestou desejo de ndo ser identificada.
> Para consulta considerar as obras citadas, mais especificamente a de Prandi (2001).
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;.

afrodescendente — serdo aqui considerados. Para isso ¢ importante a conceituagao dessas

divindades, os orixas:

[...] sdo ancestrais simbolicamente divinizados (Verger, 1957 e Léspinay, 1982). Sua
presenca se manifesta sob diversas formas na vida cotidiana das pessoas e da cidade.
Historicamente os orixas vém da Africa negra. Ali se estabeleceu a diferenca entre um
antepassado e um orixa, de acordo com o culto exercido, seja ele particular ou publico.
O antepassado da familia foi honrado pelos seus em seu proprio espago. O orixa
transcende o circulo da familia. Pertence a um determinado povo, que o reconhece
como ancestral. Os adeptos se retinem ao seu redor, a fim de celebrar um culto
publico. Os orixas tém a func@o de intermediarios entre o grupo que representa € o
Deus supremo longinquo, no qual o referido grupo acredita. (SIQUEIRA, 1998, p. 42).

Os orixas, por meio da linguagem mitica, sugerem a incorporacdo de alguns valores e
principios fundamentais a pratica humana e estruturantes dos grupos étnicos Jeje-nago vindos
da Africa, mantendo viva a experiéncia vivida em Africa, sendo reorganizada e recriada em
territorio baiano. Essas divindades, segundo Machado (1999), sdo vistas como modelos de
identidade para a vida pessoal dos individuos e suas caracteristicas fundamentais sdo

comparadas as pessoas.
1 O principio da Reconciliagdo

Este principio (organizador inicial dos terreiros) fundante da tentativa do negro
africano e de seus descendentes de manter o vinculo que une corpo e territério enquanto
cultura, mediados pela memoria, revela a valorizagdo permanente da experiéncia cultural
vivida como organizadora do sujeito. A memoria, enquanto atividade mental, é o vinculo
que liga esse sujeito a experiéncia produzida na Africa e aos seus ancestrais, ¢ com
abertura suficiente para recriagdes contextualizadoras (dangas, musicalidade, tradi¢do),
considerando o novo espago (Bahia) e as novas formas de relagdes sociais e culturais
(grupos étnicos africanos distintos, relagdes interétnicas no novo territorio, condigdes de

escravidao e exclusdo social, enfim).

2 O principio da Integracéo e dos Novos Padrdes de Convivéncia: Iansa ou Oya

Oy4 esta relacionada ao vento, ao fogo, ao relampago, a floresta e a terra. E o
orixa integrador desses varios elementos na dinamica da vida. Vida que s6 ¢ possivel
quando se consideram os principios da ancestralidade e da descendéncia. Por integrar

estes elementos a vida, acaba por viabilizar novos padrdes de convivéncia dos seres
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humanos com a natureza e com eles proprios. Oya ¢ também o orixd que possibilita
(13 1+ ~ 9 . 7 . . .
reconciliacdo” dos membros do terreiro com os espiritos, principalmente os da floresta

(LUZ, 2000). Nesse sentido, possibilita vinculo entre os ancestrais e seus descendentes.

O Compartilhar: Oxum

Segundo Siqueira (1998, p. 70), este orixa exerce influéncia sobre a “[...] fertilidade,
a riqueza, a abundancia. Com bastante determinacdo e ao mesmo tempo com simplicidade,
ela é capaz de intervir com a palavra de paz em areas de conflito, relativizando situacdes
aparentemente delicadas.” A despeito de ser portadora da riqueza, da fertilidade e da
abundancia, ela ¢ capaz de compartilhar, sem reservas, todos os bens que possui, valoriza o
principio feminino da existéncia, possui relagdes intimas com as aguas correntes, esta,
ainda, relacionada a procriagio e é patrona da gravidez. “E ela quem cuida do

desenvolvimento do bebé¢ até que ele adquirira a linguagem.” (LUZ, 2000, p.63).

O principio da criacdo e da Co-Responsabilidade: Nana e Oxala

Nana ¢ considerada progenitora dos orixas, de existéncia marcada pelos principios
masculino e feminino. Na Bahia, Nana ¢ colocada na mesma hierarquia que Oxala e
considerada sua mulher. Ambos representam o principio da criagdo, visto que Nana esta
vinculada as aguas contidas na terra: terra e 4gua sdo elementos basicos para a criagdo da
vida e da forga vital (SIQUEIRA, 1998). Ja Oxala (ou Obatald), “o grande orixa”, ¢
aquele que estd vinculado ao ar e ¢ responsavel pela criacdo dos seres humanos e das
arvores. O ritual para este orixa revela um ciclo que ritualiza a renovagado, a expansdo da
existéncia e a recriacdo. “Oxala é quem modela a lama da criagcdo dos seres humanos, ele

possui o titulo de Alamorere que quer dizer Senhor da boa argila.” (LUZ, 2000, p. 76).

A Multiplicidade, a diversidade da vida, o Rigor com simplicidade e delicadeza:

Oxumaré e Nana

Oxumaré ¢ representado pelo arco-iris e pela serpente. E nobre, altivo e rigoroso,
mas, por ser filho de Nana, consegue manter estas caracteristicas com delicadeza e

simplicidade. Rege o principio da multiplicidade da vida (multiplos e variados destinos).
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“Carrega em seu corpo todas as matizes de cores, as multiplas combinag¢des do axé,

variedades de existéncias.” (LUZ, 2000, p, 73).

A forga, a inteligéncia, a justica e o rigor: Xango6 e Oxossi

Xango ¢ o orixa da justica, tem fortes poderes sobre o fogo, sobre o raio e sobre o
trovdo. E poderoso e exuberante, solene, corajoso e perspicaz. Bom conselheiro,

inteligente. Para Siqueira (1998, p. 61):

Os filhos de Xango6 sdo, ao mesmo tempo, solenes, corajosos e perspicazes. Em
geral, eles ndo se preocupam excessivamente com o futuro, cada dia tem seu brilho,
seu esplendor e suas providéncias. Porém, eles sabem cuidar muito daqueles pelos
quais se sintam responsaveis. Sdo portadores do dom de bons conselhos, estimulam
a ‘ir adiante’. Se alguém os consulta para saber que atitude deve ser tomada em face
de problemas delicados, a palavra ¢ enfrentamento. Sao dotados de inteligéncia
brilhante e de uma memoria excepcional, o que lhes assegura o direito de serem
notdveis em seus dominios. Tém predilecdo por beleza, brilho e perfeicdo e sdo
especialmente rigorosos no que se refere as praticas rituais.

A partir do momento em que defendem uma causa, tornam-se apaixonados,
possuem um sentido agudo de suas responsabilidades com o terreiro e os Orixds. Nao sao
convencionais. Por outro lado, sdo capazes de grandes gentilezas e generosidade
(SIQUEIRA, 1998).

Ja Oxossi ¢ muito estimado nos terreiros baianos. E conhecido pela nobreza de
seu carater. Carater que articula seriedade intelectual, grande inteligéncia, competéncia,
habilidade verbal e muito comprometido com as causas que defende sem perder, em
nenhum momento, a alegria, que é sempre contagiante. E o orixa do crescimento e da

pesquisa, capaz de sempre ampliar os limites do conhecimento (SIQUEIRA, 1998).
O Acolhimento: Ibeji

Sdo os orixds gémeos, populares na Bahia por suas festas com caruru. Sao
extremamente acolhedores e incluem as criangas como muito bem-vindas a suas festas.

Gostam de compartilhar o alimento.

O respeito a natureza: Ossanyin;

E o patrono da vegetagao, das folhas, das ervas e dos remédios e preparos rituais e

medicinais (LUZ, 2000). Para a filosofia nagd, ha intima relagdo entre medicina e religido
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e € por meio da natureza que os remédios para os males serdo encontrados. Por isso, o
respeito e a “boa convivéncia com a natureza” € premissa fundamental na organizagao da
vida das pessoas do terreiro. As folhas também exercem papel muito importante nos
rituais sagrados. Segundo Luz (2000, p. 58) “O poder das folhas interliga as fungdes do
Babalawo com a do Babalossaiyyn, isto ¢, do sacerddcio dos mistérios do destino com o

do mistério das folhas, que promovem restituigdo e refor¢o de axé.”

Esses sdo alguns valores e principios trabalhados, cotidianamente, nas comunidades
religiosas de tradi¢do africana, na tentativa de valida-los na pratica de vida individual e
coletiva dos afrodescendentes na Bahia.

Retomando a nossa questdo “O que € isto — A crianca afrodescendente?”’, podemos
afirmar que ela possui multiplicidade cultural, visto que descende de negros vindos de varias
regides da Africa e de etnias diversas. Sua origem revela uma identidade multicultural, mas, no
caso baiano, incorporou maiores influéncias do grupo étnico jeje-nago. Essa crianga, que vive a
experiéncia dos terreiros de Candomblé, produz conhecimento que valoriza os principios ja
citados em sua constituicdo de vida: a reconciliagdo, a multiplicidade, a diversidade, o
acolhimento, a forga, a inteligéncia, o rigor (com delicadeza), o respeito a natureza, a co-
responsabilidade nas agdes e a integracao. No entanto esse conhecimento e experiéncia, fora dos
terreiros, encontram barreiras para se validar, principalmente na escola, visto que esse espaco
ainda perpetua uma racionalidade moderno-ocidental, que exclui as vérias possibilidades
culturais de existéncia. Nesse sentido, a identidade acaba por ser negada e/ou silenciada e,

conseqiientemente, nega-se o direito de manifestagdo cultural, incluindo-se o culto religioso.

1.4 INFANCIA AFRODESCENDENTE: SUJEITO DE DIREITOS?

Os afrodescendentes na Bahia, apesar de salvaguardarem e reelaborarem sua cultura de
matriz africana, principalmente nos terreiros de Candomblé, no sentido social mais amplo,
ainda sao negados e discriminados em varios espagos e situagdes. Na fala de Oliveira (2003,

p.18), fica claro que:

[...] os afrodescendentes foram alijados de sua terra de origem, por um lado, e
menosprezados em suas terras de ocupagdo, por outro. Negados ontologicamente em
qualquer parte do mundo, suas culturas foram rotuladas como atrasadas, animistas,
folcléricas, barbaras, primitivas, o que evidencia o racismo a que foram
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historicamente submetidas a populagdo africana e seus descendentes. No Brasil, a
teoria do branqueamento, a defesa ideologica da democracia racial, o ocultamento da
realidade desfavoravel aos afrodescendentes, denotam a falacia da convivéncia
harmoniosa entre as ragas [...]

Nessa perspectiva, os direitos a manifestagdo religiosa de tradi¢do africana, bem como
a valorizagdo individual e social de sua identidade, continuam sendo negados ainda hoje, em
pleno século XXI, mesmo quando se instituem por leis e decretos.

A construgdo real da infincia afrodescendente, que se da no cotidiano da sociedade
contemporanea, contradiz a retdrica estruturada em seu favor expressa no Estatuto da Crianga
e do Adolescente (ECA), se considerarmos o que observamos na pratica, por exemplo, da
maioria das escolas publicas baianas. O conhecimento escolar desconsidera, tanto no plano
epistemologico quanto no plano politico do direito, a cultura do afrodescendente.

A observacao do cotidiano alerta-nos para o fato de que a infincia pensada pelos
adultos que formularam o ECA ainda ndo corresponde a infancia presentificada no cotidiano,
ou seja, pensar a crianga afrodescendente enquanto sujeito de direitos €, na contramaio,
assumir que ela est4 destituida de direitos. No capitulo II, do ECA, Do Direito a Liberdade, ao

Respeito e a Dignidade, art.17 e 17 consta:

O direito ao respeito consiste na inviolabilidade da integridade fisica, psiquica e
moral da crianca e do adolescente, abrangendo a preservacdo da imagem, da
identidade, da autonomia, dos valores, idéias e crencas, dos espacos e objetos
pessoais [...] E dever de todos velar pela dignidade da crianca e do adolescente,
pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante,
vexatdrio ou constrangedor. (BRASIL, 2003, p. 13, grifo nosso).

A leitura desses artigos evidencia que longe se vai 0 acordo entre retérica e real.

Dessa maneira, € interessante colocar em perspectiva a conceituacao presente no ECA,
quando responde implicitamente a nossa pergunta “O que ¢ isto — A infancia
Afrodescendente?”. Para o ECA, a resposta é: Sujeito de Direitos. Direito a ter sua identidade
preservada, seus cultos respeitados, sua origem, crencgas e valores. E, diferente da etimologia
da palavra, a infancia afrodescendente ja possui um lugar na retorica politico-socio-histdrica.
O ECA chegou a essa definicdo com base em alguns acontecimentos que o precederam e
possibilitaram trazer a luz a formulagao deste conceito.

Assim, no contexto moderno, séculos XVII e XVIII, segundo analise de Marcilio (1998),
com o movimento progressivo de emancipa¢do do homem e da mulher, formularam-se os
Direitos Naturais do Homem e do Cidad&o. A essa discussdo incorpora-se também o debate
sobre os Direitos Humanos. Direitos de liberdade, direitos politicos e civis. Num segundo

momento, direitos de igualdade ou, como hoje conhecemos, direitos econdmicos, sociais e
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culturais e ainda discussdes mais recentes (final do século XX e inicio do XXI) direito ao
desenvolvimento, ao meio ambiente, a paz, a democracia e direito dos consumidores. O direito
a democracia como condicao fundamental para concretizacdo dos Direitos Humanos.

No dia 10 de dezembro de 1948 foi divulgada a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, que tinha como objetivo maior atingir o homem todo (numa visao integral) e todos
os homens social e politicamente situados, no sentido da felicidade e do bem-estar
(MARCILIO, 1998). Nessa perspectiva, subordina o privado ao publico, valoriza a familia, a
comunidade, os interesses, as aspiragdes € as necessidades sociais. PGe em debate a ética da
verdadeira condi¢dao de cidaddo a todos os homens, incluindo a crianca. Nesse horizonte,
aprofunda-se o direito a cidadania, o qual se preocupa com as responsabilidades necessarias
que possam garantir ao homem, a mulher e a crianga sua participagdo integral na sociedade.

A infancia, neste percurso, ¢ valorizada em suas especificidades e a formulagdo de
direitos especificos (compreendidos como especiais) passa a ser tarefa necessaria. Em 1923 os
principios dos direitos das criancas foram defendidos pela organiza¢do ndo-governamental
International Union for Child Welfare. Em 1924, a Liga das Na¢des (reunida em Genebra)
assumiu também esses principios e apresentou-os na primeira Declaragdo dos Direitos da

Crianga. Marcilio (1998, p.2) cita esses principios:

1.a crianga tem o direito de se desenvolver de maneira normal, material e espiritual; 2.
a crianca que tem fome deve ser alimentada; a crianga doente deve ser tratada; a
crianga retardada deve ser encorajada; o 6rfao e o abandonado devem ser abrigados e
protegidos; 3. a crianca deve ser preparada para ganhar sua vida e deve ser protegida
contra todo tipo de exploragdo; 4. a crianga deve ser educada dentro do sentimento de
que suas melhores qualidades devem ser postas a servico de seus irmaos.

Nesse trajeto de defesa pelos direitos das criangas, no dia 11 de outubro de 1946, com a
inten¢do de socorrer as criangas dos paises devastados pela 2 guerra, criou-se o Fundo das
Nagdes Unidas para a Infincia® (UNICEF), apoiado pelo Fundo Internacional de Ajuda
Emergencial a Infincia Necessitada, organismo criado pela Organizagdo das Nag¢des Unidas
(ONU).

Em 1959, a infancia ganhou, de fato, aten¢do especial com a Declaragdo Universal dos
Direitos da Crianga. Os principios que a fundamentam sao trés: Universalidade, Objetividade e
Igualdade. E com esta declaragdo que a crianga ¢ pensada (e definida) como sujeito de direito e
prioridade absoluta. Com base nesses principios, a crianga tem direito a Sobrevivéncia, Protecao,

Desenvolvimento e Participagdo. A exploracdo e o abuso contra ela devem ser combatidos.

6 United Nations Internacional Child Emergency Fund.
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Em 1989, foi publicada a Conven¢ao das Nagdes Unidas sobre os Direitos da Crianga.
Sao direitos consagrados nessa convencao: direito a um melhor padrio de saude,
sobrevivéncia e pleno desenvolvimento; ¢ crianga (ou adolescente) toda pessoa menor de 18
anos; direito a verificacdo de seus melhores interesses; toda crianga pode expressar seu ponto
de vista e pode receber informagdes; ser registrada apoés o nascimento, ter um nome ¢ uma
nacionalidade; tem direito de brincar e receber protecao contra exploracdo sexual e abuso
sexual. Em 1990, incorporaram-se a esses a aten¢@o a crianca ou adolescente em conflito com
a lei, o direito ao desenvolvimento integral, o apoio a familia e o esfor¢o pela distribuicdo de
recursos mais eqiitativos.

O debate sobre os direitos da Crianga em nosso pais ocorreu de maneira intensa desde

1987, com a criacdo da Frente Parlamentar Suprapartidaria. Governo e sociedade garantiram,

em 1988, em trés artigos da Constituigdo — 227, 228 e 229 —, um “lugar” na historia (ou no
discurso?) para a crianga. Esses artigos impulsionaram a formulacdo do ECA, assinado em
1990, o qual revogou o Cddigo de Menores, bem como a lei que criou a Fundagao Nacional de
Bem-Estar do Menor (FUNABEM). Em 12 de outubro de 1991, foi criado o Conselho Nacional
dos Direitos da Crianca e do Adolescente (CONANDA), responséavel pela implementacdo do
ECA e em 1993, o Programa Nacional de Aten¢do Integral a Crianga e Adolescente
(PRONAICA). Esses orgaos tém a responsabilidade de viabilizar o cumprimento do ECA.

Considerando esse percurso de valorizagao da infancia e garantia de seus direitos, em 10
de maio de 2002, o UNICEF informou que a Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) havia
finalizado sua Sessdo Especial da Assembléia Geral das Nacgdes Unidas sobre a Crianga com
um acordo unanime feito por representantes de 180 nagdes, os quais se comprometeram em
assumir quatro prioridades basicas para a infancia: promog¢ao de vidas saudaveis, promogao de
educacao de qualidade, prote¢do contra abuso sexual, exploracdo e violéncia e combate ao
HIV/AIDS.

Como afirma Marcilio (1998), em termos legais, o Brasil apresenta as condigdes ideais
a favor da crianca, mas o que ocorre na pratica ¢ a violacdo de seus direitos. Ainda assim, o
que se tem na realidade brasileira, enquanto conceituagao de infancia, em sua abrangéncia, ¢ a
idéia de crianga como sujeito de direitos. O que nos cabe, entdo, ¢ validar, no cotidiano, o
acordo entre retorica e a¢do e, mais importante ainda, discutir filosoficamente possibilidades
de formacao dos adultos (em especial dos educadores do ensino fundamental) que atuam junto
a essas criangas, para que se tornem capazes de compreender, no caso da crianga
afrodescendente, a necessidade de valoriza-la em sua cultura, em sua identidade, em seus

valores e cultos, enfim em sua experiéncia.
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2 EPISTEMOLOGIA, EDUCACAO E INFANCIA
AFRODESCENDENTE NO HORIZONTE DA
CONTEMPORANEIDADE

“Nao tenho me contentado com as ciéncias que nos eram
ensinadas, percorri todos os livros que tratavam daquelas que sdo
consideradas as mais curiosas ¢ mais raras.”

René Descartes (2002, p.78)

Articular pensamento sobre Educagdo, Epistemologia e infancia afrodescendente parte
da inteng@o de dialogar com a constru¢do do cendrio escolar em sua cotidianidade, com base
no sistema de idéias que estruturam o conhecimento cientifico produzido nesse espaco. A
inquietacdo cartesiana destacada anteriormente em muito se assemelha a minhas motivagdes
de pesquisa, no entanto os caminhos percorridos divergem consideravelmente, j4 que sua
teorizacdo neste trabalho ¢ alvo de reflexdo de natureza critica, no qual o maior fundamento
da ciéncia cartesiana sera repensado. Nesse caminho, ¢ paralelo a essa compreensdo, ndo nos
interessa sugerir outro sistema fechado para a Ciéncia da Educag¢do. O que nos agrada ¢ a
possibilidade de por em discuss@o aquilo que parece ser problematico.

Sendo assim, ¢ importante abrir uma abordagem que possibilite uma leitura mais
compreensiva do experienciar humano no cenario escolar contemporaneo, por meio de
veredas discursivas validadas, principalmente, a partir do lugar da razdo no projeto moderno,
quando supervaloriza o C0gito, especialmente desde Descartes, que institui algumas
separagdes impulsionadas pela primeira delas: a separag@o entre sujeito cognoscente e objeto,

fundamento da ciéncia positiva e funcionalista (ALMEIDA, 1998).

Observe:

S — Sujeito
O — Objeto

R?

Esquema 1 — Relac&o Sujeito/Objeto
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Com base nesse fundamento, as conseqiiéncias para a formagao do ser humano sao
muitas. Ele se separa da natureza e de si mesmo, objetiva-se produzindo uma razao cognitivo-
instrumental, supervaloriza a logica das verdades absolutas e esmagadoras a favor de um
discurso linear e ordenado’. Esta ultima ¢é alvo de uma das mais contundentes criticas feitas
por Heidegger (2002) a metafisica ocidental. Uma dessas verdades ¢ a linearidade, também no
sentido da conceituagdo de humanidade: ¢ humano o adulto-branco-europeu e,
conseqiientemente, a Ciéncia ¢ aquela elaborada com base nessa 6tica. O discurso linear nao
comporta as descontinuidades, incluindo a étnica e sua produgdo cultural.

A humanidade, em sua constru¢do ocidental, assumiu como referéncia a experiéncia
do europeu, desde o contexto antigo, como aquela que nos permitiria a evolugdo. Trata-se,
portanto, de uma visdo etnocéntrica, aquela que produz julgamentos do que ¢ belo e bom
considerando sua producdo cultural como qualitativa e quantitativamente melhor, em
detrimento de outras possibilidades que se apresentam diferentes de sua postura, esta que
acaba edificando sistemas de negacao e desvalorizagdo da propria condicdo de humanidade
desses outros diferentes. Para Santomé (1995) as praticas etnocéntricas consistem no
julgamento do que € certo, bonito, normal e seus contrarios, os comportamentos e as visdes de
mundo de povos diferentes, considerando os padrdes culturais proprios como referéncia,
gerando desqualificagdes e negagdes da humanidade desses outros diferentes.

Para Lévi-Strauss (1976) a diversidade das culturas, principalmente para o ocidente,
revelou-se monstruosa ou escandalosa e por isso justificavel para as posturas etnocéntricas. O
autor considera que a atitude mais antiga do ocidente consistiu em repudiar as formas
culturais, sejam elas religiosas, morais, estéticas, sociais, porque eram as formas com as quais
o ocidente (branco, europeu, masculino e adulto) ndo se identificou, denominado-as de
hébitos selvagens, sempre comparando com suas proprias experiéncias. Na minha terra é
diferente, ndo se deveria admitir isso, esta era uma das tantas expressdes agressivas e
desqualificadoras que traduzia o calafrio de repulsa frente as essas outras formas de viver, de
pensar ¢ de crer, que pareciam muito estranhas para o moderno ocidente.

A experiéncia do ser humano ndo deve ser reduzida a uma tUnica possibilidade
interpretativa e cultural, muito menos a modelos que sugerem ou aprofundam a dicotomia

dele proprio com o mundo.

A linearidade e a ordenacdo como organizadoras da razdo moderna sdo alvos de criticas contundentes feitas
por Heidegger a metafisica ocidental. Em Ser e Tempo (HEIDEGGER, 2002) é possivel compreender sua
preocupagdo com o lugar do ser pensante, partindo da critica a metafisica moderna e abrindo veredas antes ndo
pensadas no campo da fenomenologia e da hermenéutica.
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Considerar, entdo, a afrodescendéncia com base na producao africana no contexto
baiano, manifestada principalmente nos espacos sagrados ou terreiros de Candomblé, como
uma das possibilidades interpretativas do conhecimento cientifico que ¢ produzido no cenario
escolar, é horizonte possivel de enfrentamento da relagio razio e experiéncia. E preciso uma
abertura na explicagdo do ser humano, no contexto escolar, ndo como um ser ja dado, forjado
em negacdes (étnico, culturais, sociais...), mas que o coloque num caminho dinamico e
valorize a experiéncia humana no mundo, em sua completude e em sua complexidade.

Desconstruir a idéia do conhecer separada do contexto de vida, da experiéncia, em sua
dimensao étnica, ¢ o desafio posto para a escola contemporanea e a ciéncia ai produzida. Esse
cenario, por também estar edificado em bases modernas, apresenta uma gramatica social, na
qual as relacdes estabelecidas fundam-se ainda num c6digo dominante, portanto de poder, que
sugere a reproducdo de formas de pensamento que mantém o Status quo e por isso também
exclui grupos que ndo apresentam as condi¢des politicas, econdmicas, religiosas e estético-
culturais iguais as desse grupo dominante.

O tempo moderno e suas elaboragdes no plano cientifico, ¢ nosso ponto de partida
para entender a crianca afrodescendente, explicada com base em sua constitui¢do étnica e suas
relagdes com a producdo de conhecimento na dindmica escolar contemporanea, pois, assim
como reflete Heidegger (2002, p.45), “[...] o tempo é o ponto de partida [...] o tempo como
horizonte de toda compreensao e interpretagao do ser”.

Diante dessas reflexdes, tornou-se necessario, inicialmente, aprofundar o pensamento,
a fim de se lancar na tentativa de compreender o processo de produgdo de conhecimento da
crianca afrodescendente no cenario escolar, especialmente no Ensino Fundamental. Para isso,
considerando a dialética da relagdo educandos-educadores, ¢ importante colocar em
perspectiva a epistemologia que parece organizar a formacao dos educadores desse nivel de
ensino. Nesta andlise, colocamo-nos como educadora implicada no processo que produz
conhecimento nesta escola moderna. O valor da experiéncia vivida concede-nos o direito de
tentar articular um pensamento favoravel para possibilitar articulagdes e ndo separagdes, no
sentido cartesiano, ja apontadas.

O sistema de idéias que edifica a Ciéncia, valorizada pela maioria dos educadores, no
Ensino Fundamental, apresenta os mesmos elementos constituidores da Ciéncia moderna, ou
seja, temos a certeza de que o educando vai a escola construir conhecimento, como se fora
dela ja ndo acontecesse esse processo, € que essa constru¢do ocorre com base no aspecto
cognitivo/bioldgico. A crenga na razdo como fonte segura do conhecimento organiza essa

producdo. Sendo assim, objetivamos as criangas, enquadrando-as num modelo que permitira,
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para usar a linguagem corriqueira contemporanea no cenario escolar, socializar saberes
culturais, sociais, historicos, emocionais, enfim, 0 pano de fundo ainda é a preocupagdo com
os conteudos a serem racionalmente e linearmente transmitidos. A cisdo entre pensamento €
acdo (vida), sujeito e objeto estd posta.

Note:

SR

SR — Sujeito racional
R —Relagdo

O — Objeto

E - Experiéncia

«—3g—

O-E

Esquema 2 — Separacao Sujeito Racional e Objeto-Experiéncia/ Hierarquia na Relacdo

Essa supervalorizagdo da razdo apresenta-se, principalmente, baseada na
interpretacdo da Epistemologia Genética, tdo difundida e banalizada no Ensino
Fundamental, na qual a idéia organizadora é a de que produzimos conhecimento, tendo
como aspecto fundante a cognicdo. Sendo dado cognitivo, o conhecimento nao necessita
preocupar-se com aspectos étnicos, politicos, econdmicos, sociais para ocorrer, ja que a
cognigdo ¢ entendida como manifestacé@o igual em todos os sujeitos. Dai a universalizagdo e
forjarmos um contexto também universal que rompe com a vida mesma dos educandos.
Neste sentido, a separacgdo sujeito e objeto encontra na escola contemporanea seu cenario de
validagdo, ja que a cisdo entre ser ¢ mundo aprofunda-se nesta escola de configuragao
moderna. Esta necessidade de universalizagdo ¢ um dos critérios da ciéncia moderna, que
homogeneiza o ser humano e a cultura e, por isso mesmo, de forte tendéncia autoritaria, ja
que ndo consegue contemplar a diversidade, a experiéncia dos varios sujeitos que
participam e constroem o espaco escolar.

Articulada a esta visdo, como ainda assumimos a metafisica ocidental como referéncia
na escala evolutiva, progressiva (e por isso também assumimos como referéncia de
humanidade o branco europeu como “maior produtor” dessa Ciéncia), acabamos por nao
considerar outras vias possiveis de produ¢do de conhecimento. A tradi¢do afrodescendente,
nesse sentido, ocupa lugar marginal, porque esta separada da constituicdo do ser crianga no
Ensino Fundamental, por causa das formas de pensar e das relagdes entre sujeito e objeto por
parte dos educadores, bem como devido a praticas etnocéntricas de valorizagdo, ainda muito

presentes no cotidiano escolar, do branco-europeu como exemplo de evolugdo,
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desenvolvimento/progresso e beleza. Com esta afirmagdo, ndo abrimos aqui um discurso de
negacdo da cultura branco-européia, o que colocamos em perspectiva ¢ a necessidade de
dialogia e valorizagdo das varias culturas, fato muito negligenciado no contexto educativo.

Nesse sentido, a possibilidade de pensar um conhecimento de natureza cientifica,
produzido com base na situagdo étnica (na consideragdo de alteridade) dos sujeitos ¢ idéia, na
maioria das vezes, descartada. Na Escola Fundamental contemporanea, a ciéncia ¢ universal e
igualmente o conhecimento por ela produzido. A universalidade dos sujeitos ¢ fato complicador
no caminho do pensamento que sugere uma epistemologia de natureza critica e aberta as
possibilidades. A separacdo instituida entre educando (o que conhece/sujeito) e o que sera
conhecido (objeto) € aspecto que revela a compreensdo de ciéncia fundante do ensino
fundamental.

Uma revelagdo dessa compreensao explicita-se quando tomamos como referéncia para
reflexdo e problematizacdo a producdo de conhecimento das criangas que cultuam o
Candomblé. Citamos como caminho de reflexdo uma situagdo pesquisada. Em conversa com
Josenilda (confirmada como Ekédi no terreiro 1€ Axé Oxumaré), ela revela as relagdes

estabelecidas entre a escola e o conhecimento dos sujeitos que praticam o Candomblé:

Na hora da obrigacdo tem que tirar o contra-egum [bracelete de palha carregado de
significado religioso e cultural] para ir pra escola. Foi 0o que aconteceu com uma das
criancas que pratica a religido. Ou tira o contra-egum ou ndo vai ou entdo s6 faz a
obrigacdo na época das férias por causa da discriminagdo. Quando... (cita 0 nome da
crianca) foi a escola, a professora, de religido protestante, viu o contra-egum e ja tinha
perguntado o que tinha acontecido com o cabelo dela (raspado por causa da obrigacio
religiosa), logo a mesma inicia discurso desqualificador e ao final pergunta para a
classe: Nés somos filhos de Deus e... (diz o nome da crianca) é filho de quem...?

Fotografia 3 - Ekédi Josenilda e Ogan Luis Augusto
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Este fato revela a incapacidade de a Escola considerar o ser humano em sua
constituicdo efetiva de vida, enquanto presenca. Essa crianca citada como exemplo, na escola,
transforma-se num ser abstrato. Ela ¢ obrigada a se separar do conhecimento vital exercido
fora dos dominios da Escola, silencia, esconde e ¢ forcada a se enquadrar num discurso
universal e excludente.

Nesse sentido, € preciso compreender a crianga afrodescendente em sua cotidianidade,
no mundo, no dinamismo que a vida sugere, com base em sua situagdo étnica. Etnia que se faz
enquanto acontecimento multifacetado, multiforme, complexo, plural. Afinal, concordamos
com Castells (2002), quando afirma que a identidade € processo de construgao de significados
e experiéncia de um grupo com base em atributos culturais inter-relacionados que prevalecem
sobre outras fontes de significados, sem exclui-las. Grupo que tem nome, idioma, cultura e
que de alguma forma se constréi apoiado no jogo tensivo de distingdo e relagdo entre eu e
outro, nods ¢ eles. Portanto identidade ¢ autoconhecimento enquanto construgdo que esta
relacionada a necessidade de ser conhecido também pelos outros, para utilizar a metafora da
casa de espelhos, na qual Ponczek (2003) explicita que o sujeito, quando olha para si, olha-se
com olhar multiplicado, considerando os outros olhares em sua elaboragao.

Compreender a crianga afrodescendente como presenca ¢ entendé-la enquanto
corporeidade viva no mundo. Ser na busca de esclarecimento, em seu sentido ontologico, sobre
si a partir das relagdes tensivas (e conflitivas) com o outro. Da relagdo ser-mundo, o ser-ai, o
Dasein heideggeriano, brota uma outra de natureza triadica, ser-mundo-conhecimento.
Conhecimento que em francés significa connaissance, ou seja, nascimento do Ser. E erguer-se e
mostrar-se ao pensamento. O pensamento faz com que o ser se conhega e se presentifique. O
conhecimento aqui ¢ descrito ndo com base na visdo metafisica produtora do sujeito que
conhece ou sujeito consciente. No sentido ontologico heideggeriano, o conceito de ser no vazio
e abstrato, resultado da l6gica formal escolastica, deve ser repensado e, em seu lugar, com base
no método fenomenolodgico, o ser deve se dar a conhecer imediatamente, na e pela experiéncia.

O ser, ontologicamente pensado, segundo defesa heideggeriana, coincide com
presenca, ndo com sujeito consciente, do mesmo modo que o sentido de mundo difere do
sentido de objeto. Essa relagdo cindida entre sujeito, objeto e conhecimento, posta pela
metafisica, dificulta nossa compreensao do ser crianca afrodescendente. Para nds nao deve

existir corte no processo de conhecimento. Heidegger (2002, p. 98) afirma:

Se o ser-no-mundo ¢ uma constitui¢do fundamental da presenga em que ela se move
ndo apenas em geral, mas, sobretudo, no modo da cotidianidade, entdo a presenca ja
deve ter sido sempre experimentada onticamente. Incompreensivel seria uma
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obnubilagdo total, porque a presenca dispde de uma compreensdo ontologica de si
mesma, por mais indeterminada que seja, e logo que o ‘fendmeno do conhecimento
do mundo’ se apreende em si mesmo, sempre recai numa interpretagdo formal e
‘externa’. Um indice disso é a suposi¢do, hoje tdo corrente, do conhecimento como
uma ‘relagdo de sujeito e¢ objeto’, tdo ‘verdadeira’ quando va. Sujeito e¢ objeto
porém, ndo coincidem com presenca ¢ mundo.

S — sujeito
O — Objeto
P — Presenca
M — Mundo
R — Relagdo

Esquema 3 — Relacéo Sujeito-Objeto = Presenca-Mundo

Seria 0 mesmo que afirmar que entre presenca ¢ mundo hd um acordo solidario e ¢
com base nesse acordo que a crianga afrodescendente deveria se constituir também na escola.
Ou seja, pensar a partir do seu proprio ser situado na dindmica do mundo. Para isso, sua
religiosidade, musicalidade e manifestagdo corpdrea precisam ser consideradas.

No entanto, o que percebemos € que, na escola, essa mesma crianga, ao chegar, deve
se enquadrar numa logica de pensamento que a separa da vida, afim da mundanidade e devera
levar para o campo da abstragdao sentidos separados das coisas efetivamente vitais. A crenga
na possibilidade de que o mundo possa ser conhecido mediante projecdes de construgdes de
outrem fortalece a compreensdo de que o mundo ¢ separado da pessoa, do seu corpo
contextualizado. E pura abstragio. Nesse sentido, Descartes (2002, p.41) fortalece esse
argumento: “Mesmo que este [0 corpo] nada fosse, ela [a alma] ndo deixaria de ser tudo
aquilo que ¢.” Com esta afirmagdo, esta postulado o corte entre o eu pensante € o corpo,
fundamento principal da antropologia cartesiana. E € nessa perspectiva que a Epistemologia
fundante da pratica do educador, no contexto escolar, concebe a crianca afrodescendente. O
sentido dado a crian¢a afrodescendente na escola, tem suas bases fincadas numa
epistemologia de natureza metafisica. Para alcancarmos esta compreensdo, precisamos nos
lancar na tentativa de mapear algumas construgdes relativas a esse conceito. Galeffi (2003,

p.192-193) apresenta-nos significativa descri¢do semantica:
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[...] o termo ‘epistemologia’ foi originalmente proposto em lingua inglesa
(“epistemology”’), em 1954, sendo usado em oposicdo a ‘ontology’ (ontologia), ou
seja, significando a ‘teoria do conhecimento’ em oposi¢do a metafisica classica
como ‘teoria do ser’. Entretanto ha registro de seu aparecimento em lingua francesa
desde 1901, quando da tradugdo do livro de Bertrand Russell ‘Ensaio sobre os
fundamentos da Geometria’ (1894). Ai o termo ‘epistemologie’ significa uma
‘filosofia da ciéncia’, entenda-se, dos ‘fundamentos’ da ciéncia, o que em francés ¢é
‘epistemologie’se diz ‘philosophy of science’.

Esse sentido ambiguo do termo epistemologia permite falar de dois usos predominantes:
um continental e outro anglo-saxonico. O dado ¢ que tanto o alemdo como o italiano usam o
termo segundo os franceses, o que caracteriza um uso continental. Epistemologia, portanto, ¢
para a cultura continental o mesmo que filosofia da ciéncia e para a cultura anglo-saxonica ¢ o
mesmo que teoria do conhecimento.

Desse modo, assume-se o uso continental para tratar do conhecimento de natureza
cientifica produzido pelo educador no cotidiano escolar. Essa epistemologia que parece nao
estar dissociada do sentido etimoldgico sugerido originariamente pelos gregos, formada pela
unido de dois vocabulos: epistéme + logos (GALEFFI, 2003). Considera Heidegger (1996)
que Epistéme deriva do participio epistamenos e desta forma se chama o homem que ¢
competente e habil. Significa saber, ser capaz, ser competente no fazer algo, ser versado em.
Esta competéncia e este saber dizem respeito a um estado empirico que ¢ a reunido da
experiéncia com a técnica e resulta numa coisa pratica, objetiva. E aquilo que resulta da
técnica, da experiéncia. Uma atividade que passa de pratica a teorética. Galeffi (2003) afirma
ainda que desde sua génese, a filosofia relaciona epistéme com competéncia teorética, “pura
abstra¢d0” e que essa compreensdo esta atrelada a visao grega de matematica (mathematoké),
que os gregos traduziam como técnica (techné). A sintese ¢ a Ciéncia Matematica, que traduz
como o feminino de mathematikds, que ¢ aquele que possui o conhecimento de ensinar
grandezas, medidas, propriedades dos entes naturais aos humanos, o que resulta numa efetiva
relagdo de transmissdo: eu ensino. A autoridade do pensador acaba finalizando numa
competéncia de objetivacdo e abstragao dos fendomenos.

Por estar pautada nessa visao de conhecimento cientifico, a epistemologia do professor
acaba por colaborar com a “objetivagcdo”, com o pensar o sujeito racionalmente constituido,
empenhando-se em validar a tradicdo da ciéncia moderna, mesmo que “inconscientemente”
(para usar a linguagem da psicanalise). Mas ¢ preciso saber que “Nenhum modo de tratamento
dos objetos supera os outros. Conhecimentos matematicos ndo sdo mais importantes que 0s
conhecimentos filolégicos-historicos.” (HEIDEGGER, 1996, p. 52).

O que conquistamos como um dos resultados desta postura ¢ o entendimento de que as

idéias concebidas sdo os atores na maioria das situa¢des escolares, enquanto os educandos
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incorporam essas idéias que irdo produzir condutas, comportamentos universais € assim
deixa-se penetrar no “mundo vivo” propriamente dito. Essa idéia de razao pura acaba gerando
aquilo que nomeamos como representagdes. O educando ¢, assim, confundido com o ator que
representa o0 mundo concebido como cenario, palco, no qual as mascaras sdo postas. Ao
discutir essa separacdo instituida entre sujeito e mundo e suas conseqii€éncias, Ponczek (2003,

p. 12) considera:

[...] entre 0 mundo e o homem, ergueu-se uma parede de vidro intransponivel
apartando-os, sendo oferecida ao homem apenas possibilidades de representagdes de
um mundo que lhe é extrinseco e ontologicamente inferior e da qual apenas pode
esbocar imagens representativas. E lhe vedada a porta de acesso ao mundo
numénico, ou melhor, ao Ser, simplesmente porque o homem apartou-se do Ser.

A representagdo passa a ser o caminho assumido pelo sujeito, ja que a ele ¢ vedada a
possibilidade de produzir a propria existéncia.

Representacdo, vocabulo que em seu sentido originante medieval indica imagem ou
idéia, ou ambas as coisas. Seu uso foi sugerido aos escolasticos pelo conceito de conhecimento
como “semelhan¢a” do objeto. “Representar algo” — como dizia Sao Tomaz de Aquino —
indica conter a semelhanga da coisa. No entanto, foi no final da escolastica que esse vocabulo
ganhou forga e passou a ser mais utilizado, a partir dos seguintes sentidos: em primeiro lugar
designa-se aquilo “por meio do qual” se conhece alguma coisa; em segundo lugar, entende-se
conhecer outra coisa apds a efetivagdo de um conhecimento ja dado, se, nesse sentido, a
“imagem” representa o que deve ser conhecido, no ato de lembrar. Em terceiro lugar, por
representar entende-se “causar o conhecimento” viabilizado objeto (ABBAGNANO, 2003).

Entdo, na primeira indicagdo, ¢ a idéia no sentido mais geral; no segundo caso, ¢ a
imagem; no terceiro, € 0 proprio objeto. Estes sdo os possiveis significados do termo, que
voltou a ter importancia na modernidade, desde a nocdo cartesiana de idéia como “quadro” e
“imagem” da coisa e foi difundido, sobretudo, por Leibniz. J& Kant estabeleceu seu
significado muito geral, considerando-o género de todos os atos ou manifestacdes cognitivas,
independentemente de sua natureza de quadro ou semelhanga, e foi desse modo que o termo
passou a ser usado em Filosofia (ABBAGNANO, 2003).

Em Ciéncias Sociais, o uso do termo nado diverge muito, visto que também indica certa
auséncia da existéncia humana em sua producdo de conhecimento. A experiéncia do sujeito €
invalidada, acovardando-0 e favorecendo a alienagdo ideologicamente construida. O ser
humano passa a viver por meio de idéias e sentimentos abstratos, acabados e inalteraveis,

produzidos pela massa coletiva e pelas opressdes sociais.
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Parece-nos que, quando o educador deixa de perceber que as idéias (racionalmente
constituidas e representadas) passam a ser os “proprios sujeitos”, no cotidiano escolar,
institui-se uma relacdo de enquadramento em leis, normas, verdades, regras ou
determinagdes que acabam por afastar os educandos das possibilidades de produzir a propria
existéncia.

Ao considerarmos essa situagdo, notamos que a crianca afrodescendente devera
elaborar um caminho de integragdo a essa forma cientifica pensada no cotidiano escolar,
porque, se ¢ fato o que afirma Freire (1967), todo ser humano precisa se sentir integrado a um
contexto. Ao entrar na esfera humana de integragdo, o ideal seria assumir as conotacdes de
pluralidade, de transcendéncia, de criticidade, de conseqiiéncia e de temporalidade, para nao
produzir situacdes hierarquizantes, dominadoras, reprodutoras. Enfim, Freire (1967) considera
que as relagdes que os homens estabelecem entre si e entre si € 0 mundo s3o intencionais e
que estas o fazem ser o ente de relagdes que é. Ou seja, somos cultural e historicamente o
fruto das relagdes objetivas e simbdlicas que estabelecemos com os demais humanos e suas
produgdes, e também com a natureza. Entdo, como fruto da relacdo educador-educando
pautada numa epistemologia de cunho metafisico, torna-se evidente que o educando produzira
conhecimento projetado pelo educador.

Assim, pensar o que a crianca afrodescendente €, como se forma, que conhecimento
produz, ¢ situa-la em relagdes objetivas e simbolicas nas quais estd mergulhada. Na medida
em que entendemos a escola como espaco que colabora com essa formacao, seja revelada em
suas praticas objetivadas, seja de maneira oculta, estamos paralelamente entendendo que ¢
também na escola que a crianga situa-se, data e integra e, desde entdo, passa a assumir
implicagdo com o conhecimento valorizado e produzido nesse espago. Significa dizer que
mesmo participando de um processo de formacdo humana anterior e/ou paralelo a escola, ao
chegar e esse espaco a crianca participa de outro processo de enraizamento e integracdo, o
qual descaracteriza ou valoriza o anterior. Mas, enquanto espaco que conserva a racionalidade
moderna, de fundamentos epistemoldgicos metafisicos, branco-ocidental, ¢ também tutor do

ajustamento. Segundo Freire (1967, p.42):

A integragdo ao seu contexto, resultante de estar ndo apenas nele, mas com ele, ¢
ndo a simples adaptacdo, acomodagdo ou ajustamento, comportamento proprio da
esfera dos contatos, ou sintoma de sua desumanizagdo, implica em que, tanto a visdo
de si mesmo como a do mundo, ndo podem absolutizar-se, fazendo-o sentir-se um
ser desgarrado e suspenso ou levando-o a julgar seu mundo algo sobre o que apenas
se acha. A integracdo o enraiza. Faz dele, na feliz expressdo de Marcel, um ser
‘situado e datado’. Dai que a massificacdo implique no desenraizamento do homem.
Na sua ‘destemporalizag¢do’. Na sua acomodag¢o. No seu ajustamento.
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Com base nessa defesa, entendemos que a crianga afrodescendente, quando chega a
escola, inicia processo de descaracterizacdo ou desenraizamento é€tnico. Desta forma, por
precisar se integrar e se ajustar a esse mundo-escola, a crianca assume os discursos € as
praticas nela veiculados. Dai a importancia de pensar a epistemologia do educador.

Insistir nos fundamentos da metafisica moderna favorece, por exemplo, aquilo que
Bourdieu (2001) apresentou como caminho de elaboracdo do sujeito, no campo das
representagdes sociais, ao discutir o conceito de habitus, quando coloca a “predisposi¢do dos
agentes sociais ao ajustamento” a partir da dialética interior-exterior, objetivo-subjetivo, que
os grupos realizam quando existe um principio gerador e unificador do conjunto das praticas e

ideologias caracteristicas de um grupo de agentes. Bourdieu (2001, p. 190) esclarece:

[...] habitus socialmente constituido, para que lhes® tivesse sido possivel ocupar as
posicdes que lhes eram oferecidas por um determinado estado do campo intelectual
e, ao mesmo tempo, adotar as tomadas de posi¢do estéticas ou ideologicas
objetivamente vinculadas a estas posigoes.

Ou seja, se ha hegemonia do conhecimento e dos modos de vida de um grupo sobre
outros, aquele que estd em posi¢do de desvantagem ou desprestigio acaba se ajustando ou
adquirindo o que antes era NA0-Seu.

O que parece ocorrer para a ndo consideragdo da crianca afrodescendente em sua
dindmica de mundo, enquanto presenca e relacionado a Epistemologia que constroi um
sistema de idéias fechado em padrdes modernamente constituidos, afeta aquela nossa defesa
sobre alteridade. No cotidiano escolar, a alteridade ¢ conceito ainda nao percebido no corpo,
nas agdes, nas condutas, nos discursos. O que ocorre, ao contrario, sdo praticas e discursos a
favor de um grupo humano dominante na histéria do Ocidente: o branco-europeu (e
americano), mesmo que sutilmente percebidos.

Desde nossa moderna formagdo colonial brasileira, a lincaridade a favor do branco
quanto aos padrdes de beleza, exemplo de inteligéncia e nobreza, ¢ revelada também na
contemporaneidade. Os discursos, as condutas frente a atitudes de desqualificagdes étnicas
(seja no sentido fisico, seja relativo as produgdes orais e escritas, tais como a exclusdo dos
mitos africanos e indigenas enquanto orientadores de pensamento a favor dos mitos greco-
romanos como referencial de producao humana), os murais informativos e painéis decorativos

com imagens de 90% de criancas e jovens brancos, revelam ainda nossa incapacidade de

2 As diferentes categorias de artistas e escritores de uma determinada época e sociedade.
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construir praticas fundadas na idéia de inclusdo (e alteridade) dos outros diferentes daqueles
hegemonicamente pensados.

E por meio desse habitus que a crianga afrodescendente entra em sintonia com o
educador metafisico. Incorpora pensamentos ¢ padrdes de conduta que reduzem a
possibilidade de ser e de se revelar enquanto presenca, suas crengas, seus valores, sua cultura
nao estdo contemplados na ciéncia da educagdo no Ensino Fundamental contemporaneo, nem
mesmo quando se institui por decretos de lei que se deve ensinar a Historia e Cultura Afro-
brasileira na escola (Lei n° 10.639, de 09/01/2003), ¢ mais uma vez centra no ensino
racionalmente valorizado. Deve-se ensinar, transmitir informagdes sobre diversidade étnica e
racial, mas o discurso oculto afirma que nao se deve viver efetivamente essa experiéncia,
relagdo esta muito paradoxal.

Enquanto produtora de habitus, a crianga afrodescendente esta impossibilitada de
conhecer, visto que este verbo vincula o ser humano ao mundo. Afinal, conhece-se algo ou
alguém, porque o verbo conhecer precisa de um complemento. Conhecer esta ligado a algo
sobre o qual temos experiéncia direta ou pessoal. Conhecer indica uma convivéncia do falante
com aquilo do qual ele fala (BOMBASSARO, 1992). O conhecimento, enquanto atividade
intelectual na qual o ser humano procura compreender e explicar o mundo que o constitui € o
cerca, € resultado da ag@o conciliadora/interativa entre razao e experiéncia.

Se considerarmos o que aponta Heidegger (1996) sobre existéncia e vida cotidiana do
ser humano, ¢ possivel compreender melhor o que ocorre com a crianga afrodescendente,
quando realiza o habitus como atividade intelectual e pratica na busca de fugir da opressao,
silenciando e negando a propria existéncia. Segundo este autor, a vida cotidiana funda-se em
trés aspectos: a facticidade, a existencialidade e a ruina. Em sua dimensdo de facticidade, o
ser humano estd jogado no mundo (sua escolha ndo participa do contexto em que esta
inicialmente imerso), sua vontade ndo interfere nas condi¢des geograficas, historicas, sociais e
econdmicas. Entretanto em seu processo de existencialidade (ou transcendéncia) o ser
humano realiza atos de apropria¢ao das coisas do mundo. Ele existe a frente do proprio desejo
e por isso pode se transformar naquilo que ainda ndo ¢é. E um ser que se projeta para fora de si
mesmo sem sair das fronteiras do mundo em que estd submerso. Proje¢do no mundo, do
mundo e com o mundo. O eu e o mundo sdo inseparaveis. Contudo o homem ainda pode
entender-se como ser de ruina, ou seja, pode desviar-se de seu projeto essencial em favor das
preocupacoes e opressoes cotidianas, o que o destréi e o preocupa, confundindo-se com a

massa coletiva e assumindo a condi¢do de aceitacdo passiva da realidade.
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O eu individual ¢ sacrificado pelo eles. O ser humano, em sua cotidianidade, é publico
e se reduz a vida com os outros e para os outros, alienando-se de sua principal tarefa: tornar-
se si mesmo. As opressdes sociais acovardam o homem, em nosso caso a crianca
afrodescendente, e deixa-o cansado de si proprio e o mantém na banalidade e no anonimato.
Com isso, passa a viver por meio de idéias e sentimentos acabados e inalteraveis, exilado de si
mesmo. Para encontrar o ser, segundo Heidegger (2002), é preciso desvendar a existéncia
auténtica. A crianga afrodescendente precisa conquistar sua autenticidade também na escola.

O habitus produzido pela crianga afrodescendente compde, na escola, sua dimensao de
existencialidade. A ela ¢ possivel a ruina, mas também ¢é possivel a transcendéncia da
condi¢do dada. A dinamica da vida escolar cotidiana ¢ que vai possibilitar a ruina ou nao.
Nessa dinamica, a epistemologia produzida pelo educador serd também fator importante em
seu processo existencial.

No processo, a crianca enfrentarda a angustia, propria do Ser para a morte
heideggeriano. A angustia ¢ o que pode reconduzir essa crianga ao encontro de sua totalidade,
j& tdo fragmentada e reduzida pela vida escolar cotidiana pautada na ciéncia ocidental. A
angustia eleva essa crianga da traicdo cometida contra si mesma (producdo de habitus) a favor
das opressdes e violéncias externas. A angustia, enquanto fenomeno de estranheza radical,
tem sua fonte no proprio mundo. Duas saidas sdo dadas pela angustia: a primeira ¢ fugir do
novo e voltar para a vida cotidiana; e a segunda ¢ superar a angustia, manifestando poder de
transcendéncia sobre o mundo e sobre si mesmo. Buscar as saidas.

Nessa perspectiva, a crianga afrodescendente pode encontrar as saidas, atribuindo um
sentido a seu ser. Ela esta capacitada para isso. Deve projetar-se sobre o mundo e muda-lo. Na
escola, no entanto, ela ndo esta sozinha; ela estd com o educador; o ser é em-comum.

Com essas reflexdes, ¢ possivel construir outra via de pensamento favoravel a uma
ressignificagdo da epistemologia do educador até entdo valorizada no cotidiano escolar, a
favor de outra epistemologia comprometida com o ser crianga afrodescendente em sua
constitui¢do ontologica, em sua tarefa existencial nomeada de Epistemologia Critica, porque
concebe o conhecimento cientifico mediante possibilidades que percorrem caminhos
diferentes daqueles percorridos pela metafisica ocidental. Uma epistemologia ressignificada,
ndo linear e progressiva, capaz de considerar as descontinuidades, as subjetividades e os
processos vitais humanos. Instaurar uma dimensao critica na construcao da epistemologia que
funda a educacdo ¢ uma das tarefas contemporaneas da escola.

Dessa forma, incorporamos ao discurso alguns principios valorizados pela tradi¢ao

africana, como possiveis elementos organizadores de uma epistemologia critica. Diferente da
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constru¢do Ocidental que se revela pelos caminhos da ciéncia em sua produgcdo moderna, na
qual o corte sujeito-objeto ¢ um de seus maiores fundamentos, a tradicdo africana, na Bahia,
pelo principio (ou fundamento) da reconciliagéo, valoriza a ndo dicotomia entre sujeito e
experiéncia. Esta tarefa africana, de carater muito criativo, rompe com a maneira cartesiana de

pensar o sujeito.

SAB SAB - sujeito
afrodescendente na

Bahia
O - Objeto
EA — Experiéncia
Africana

Reconciliacao

Esquema 4 - Sujeito Afrodescendente na Bahia — Reconciliagdo — Objeto = Experiéncia
Africana (cultural e territorial)

A necessidade de ndo se separar da experiéncia produzida na Africa, ¢ a0 mesmo
tempo buscar novas formas de producao cultural, compreendendo o dinamismo dos contextos,
no caso do territorio baiano e a convivéncia com etnias diversas, ¢ o contraponto da forma
cartesiana de pensar o conhecimento e o ser humano.

Acreditamos que a valorizagdo dessa reconciliagdo, que podemos chamar de
fundamento inicial da epistemologia critica na formagdo do educador, seria muito
significativa para todos os sujeitos que vivem o processo de educacdo formal, independente
de serem afrodescendentes ou ndo. E a forma de compreensdo e interpretagdo dessa relagdo
repensada entre sujeito-objeto que poderia colaborar com a diminui¢do do autoritarismo, da
desvalorizacao da experiéncia e do etnocentrismo presente nas praticas pedagogicas.

A forma de produzir conhecimento ndo fragmenta o ser. O ser humano nao se produz
apenas com base em sua dimensdo cognitiva. Existem aspectos como a danga e a musica que
encaminham uma constru¢do existencial de natureza complexa, a fim de articular elementos
definidores de uma vivéncia encarnada no mundo e que tem como pano de fundo uma historia
e uma cultura que buscam nao separar corpo € mente, cognicdo e vida produzida mediante
seus varios elementos (culturais, politicos, sociais, historicos). O respeito e a integracdao a
natureza mostram que ndo deve existir uma autoridade do ser frente a0 mundo. As plantas e

animais tém grande valor material e simbolico e participam da existéncia de cada membro da
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comunidade; sao elementos que compdem a existéncia, a vida dessa comunidade, ocasionando
uma relacao de interdependéncia. A natureza ndo ¢ compreendida como objeto separado do
sujeito, tal qual imaginou a ciéncia moderna, cuja compreensdo de afastamento, separacao e
poder de um sobre o outro acabou favorecendo grandes destrui¢cdes no plano ambiental.

Outros principios, ja citados no capitulo anterior, poderiam colaborar com a
construgdo de uma Epistemologia Critica. A consideragao da diversidade, da multiplicidade e
das descontinuidades numa relagdo de complementaridade rompe a defesa cartesiana
estruturada pela crenca de que € possivel alcancar a verdade absoluta da realidade. Com essa
posicdo Descartes institui que a razdo ¢ universal e a priori. A tradigdo africana, em sua
manifestagdo de religiosidade, assume implicitamente que os discursos ndo sdo falsos ou
verdadeiros. Segundo essa visdo, todos os discursos tém sua validade e constroem a realidade.
Por isso, a construcdo mitica também se funda na consideracdo de varias possibilidades
discursivas. Varios orixds, cada um com um conhecimento valido, sem a preocupagdo
moderna de construir um unico saber universal, ¢ capaz de atingir a todos de maneira igual.

Cada orixa apresenta uma verdade que se articula a outras e compdem uma explicagdo
para os fatos cotidianos. Por exemplo, se consideramos o orixd Nand Buruku e os
fundamentos de sua existéncia, notamos que ela dé-se com base no principio feminino
(sincretizada com Mawu, ser supremo) e o principio masculino (Lisa, ser supremo), que a
verdade ndo apresenta um tinico ponto ou oposi¢des (masculino ou feminino, bom ou mal). E,
sim, uma coisa e outra; ¢ a possibilidade de ndo ser uno. Nana tem em suas vestes grande
quantidade de buzios que representam os duplos espiritos presentes nos seres humanos e os
ancestrais, linhagens ascendentes, os mortos. Oxumaré ¢ também um exemplo significativo, ja
que é representado pelo arco-iris, que representa a propria diversidade de cores e caminhos. E
ele que rege o principio da multiplicidade da vida (LUZ, 2000).

O Esquema 5 representa graficamente os fundamentos/principios da epistemologia

critica:
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Ep.C

E
D Complementaridade
v
/

Reconciliacdo /

Novas relagdes Rigor/Delicadeza
parentais/reelaboragdo da

identidade
Organizacdo dos terreiros _ Forca/Inteligéncia
Co-responsabilidade

em Comunidade.

Meméria Criativa = Tradigdo
Oral, Danga, Cantos, Mitos, Vida
Multiplicidade

Ep. C — Epistemologia critica
S — Sujeito

A — Afrodescendente

E — Experiéncia

Esquema 5 — Fundamentos/Principios. Epistemologia. Critica. Sujeito Afrodescendente.
Reconciliacdo (fundamento). Experiéncia (principios, valores)

Estes principios podem ajudar o educador a repensar o sistema de idéias pedagdgicas,
de natureza cartesiana, que conceituou o ser humano como um sujeito-sem-mundo, apartado
da experiéncia, cercado pelos limites da razao.

A evidéncia de que alguns principios, como os inicialmente pensados acima, da
tradicdo africana na Bahia, colaboram com uma possibilidade de repensar os fundamentos da
ciéncia da Educacdo que organizam as praticas de educadores e educandos no tempo
contemporaneo ¢ de grande significancia, visto que existem outras humanidades capazes de
ensinar o moderno ocidente a rever sua constru¢do em varios aspectos.

Para que uma Epistemologia Critica edifique a formacao do(a) educador(a) do Ensino
Fundamental, ¢ preciso parafrasear Freire (1996), em sua linda forma de dizer o que pensa

sobre o ensino em Pedagogia da Autonomia:
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A - Ensinar Cientificamente requer possibilitar aos educandos uma forma de

reconciliacdo permanente com sua experiéncia.

Na escola de ensino fundamental, faz-se importante que seja realizada a seguinte
tarefa: possibilitar que o sujeito reconcilie-se permanentemente com sua experiéncia. Isso nao
significa dizer que ele ndo ira reconstruir ou requalificar essa experiéncia com base no didlogo
que deverd ocorrer. A ateng¢do que precisa de fato acontecer ¢ ndo negar a ele essa condi¢do
de vincular-se cotidianamente com a experiéncia vivida fora dos muros escolares. Quando
esta acdo ¢ negada, produz-se o ser abstrato, pura razio, ja tdo historicamente valorizado.
Propor atividades nas quais a crianca afrodescendente possa sem medo revelar, dialogar e nao
silenciar essa experiéncia, deve ser uma condi¢do contemporanea do educador no Estado da
Bahia. Dar vez e voz, nas “rodas de debates”, na selecdo dos livros de literatura, nos quais os
mitos africanos possam ser livremente interpretados e contemplados, permitir que o sujeito
use os objetos definidores de uma identidade que lhe € peculiar, como por exemplo o contra-
egum e permitir a conversa livre sobre seus significados.

Quando se considera esse método, pautado na diferenca e na valorizacdo da
experiéncia, ndo se exclui um trabalho “formalmente” reconhecido pelo contexto escolar:
aquele que envolve os contetidos formais e universais. E possivel, no entanto, considerar essa
experiéncia no estudo da Lingua Portuguesa: mitos e musicas podem ser escritos, analisados,
reescritos e até, quem sabe, traduzidos para outras linguas que exercem forte influéncia na
constru¢do da identidade baiana: Yoruba e Banto. Também os problemas cotidianos vividos
por esses sujeitos podem ser interpretados matematicamente, visto que a vida nos terreiros
exige criagdo de estratégias numéricas, configurando-se como uma habilidade e competéncia
universal do ser humano (o raciocinio légico-matematico). A Matematica também esta
presente nos espagos sagrados, a despeito de em nenhum momento a isto se fazer referéncia,
como foi observado no processo desta pesquisa. Ainda se pode incluir e ampliar a
compreensdo geografica com base na organizagdo territorial e politica dos terreiros de
Candomblé, de sua historia, de sua gente e € possivel considerar a experiéncia do sujeito de
varias formas. Para isto ¢ importante compreender que o método ndo deve ser um conjunto de
regras mecanicas, certas e permanentes, pois a realidade ¢ dindmica e requer do(a)
educador(a) a capacidade de reinventar e criar cotidianamente sua pratica (MORIN;
CIURANA; MOTTA, 2003).

Para esses autores ¢ possivel “[...] outra concep¢do de método: o método como

caminho, ensaio gerativo e estratégia ‘para’ e ‘do’ pensamento. O método como atividade



67

pensante do sujeito vivente, ndo-abstrato. Um sujeito capaz de aprender, inventar e criar ‘em’

e ‘durante’ seu caminho” (MORIN; CIURANA; MOTTA, 2003, p. 18).

B - Ensinar cientificamente requer a consideracdo da diversidade e da multiplicidade

da vida

A diversidade e a multiplicidade sdo fatos de vida, mas ainda ndo reconhecidos em
nosso contexto social. Aprender esses principios afrodescendentes, que sdo a0 mesmo tempo
universais, colocaria a escola e a formacao docente na condi¢cdo de abertura para a diferenga,
Jj& que os sujeitos que ai se situam carregam essas caracteristicas, independente de serem
explicitadas, consideradas ou ndo.

O ensino linear, aquele que ndo contempla a diversidade e a multiplicidade, seja
voltado para as identidades dos sujeitos, seja para os fatos politicos, econdmicos e sociais
torna-se excludente e autoritario, ja que tenta homogeneizar a diferenca.

E preciso que a metodologia do(a) educador(a) incorpore a seus fundamentos esses
principios. A diversidade de ordem cultural, social ou econdmica expde a necessidade de
valorizar, no mesmo espaco social, por exemplo, a crianca afrodescendente, a crianga
indigena, a crian¢a cigana, a crianca suburbana, a crianca que trabalha e buscar, no processo e
junto com elas, as metodologias que as contemplem. Decerto o(a) educador(a) se perguntara
como fazer? Como considerar essa diversidade, j4 que ao longo de nossa profissao
aprendemos, ao contrario, a trabalhar didaticamente tomando a homogeneidade, a linearidade
como fundamento, abstraindo esses sujeitos do contexto de sua experiéncia? Neste sentido,
uma atitude pode ser inicialmente pensada: a atitude dialdgica, ja tdo defendida por Freire
(1967, 1996) e pouco percebida no cotidiano escolar. O didlogo abre as portas para se pensar
os caminhos possiveis, e ¢ preciso estar disponivel para dialogar e para escutar sensivelmente
esses sujeitos.

Estar disponivel ao didlogo e a escuta, com aqueles e aquelas que podem apresentar-se
diferente de nds e das ideologias dominantes, ¢ estar aberto a diversidade e a multiplicidade
que a atividade docente carrega. Freire (1996, p. 136) considera que “O sujeito que se abre ao
mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacdo dialdogica que se confirma como
inquietagdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na Historia.” O
educador(a) que contempla a diversidade e a multiplicidade da vida abre-se ao didlogo
profundo com seus educandos e educandas e passa a inaugurar um movimento contrario

aquele que produz o “educando abstrato”, sem alma, apartado da experiéncia.
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C - Ensinar cientificamente requer incorporar a sua pratica a visao de complementaridade

Ensinar ¢ uma relacdo entre sujeitos e ndo deve ser pensada a partir de um ponto: o
professor. O ensino requer a compreensdo de que s se efetiva, quando aquele que aprende
participa do ato. Ensinar €, portanto, uma a¢ao de complementaridade entre aquele que ensina
e aquele que aprende e, nesse processo, cada um dos sujeitos que participa da relagdo
compartilha seus saberes, suas experiéncias. A partir dai novos saberes, conhecimentos e
experiéncias sdo produzidos, além de ressignificar-se os ja existentes.

Verdades absolutas sdo prejudiciais nessa relagdo, visto que compartilhar o que cada
um possui requer despir-se de autoridades pré-definidas e abrir-se a doagdo daquilo que se
possui de significativo e que colaborard com o crescimento do outro. Compartilhar
conhecimentos e experiéncias possibilita uma “virada” na relacdo pedagogica, j4 que a
autoridade do educador ¢ transformada em capacidade de doagdo e acolhimento de sentidos
uteis ao processo educativo.

A Pedagogia moderna, em seus fundamentos, foi incapaz de perceber que a
humanizagdo, ou educacdo, dos sujeitos s6 se efetiva quando ndo ha hierarquias e quando
educador e educando percebem-se enquanto sujeitos que se complementam e que trocam
histérias e saberes, com vistas a produgdao de conhecimento que tenha, de fato, sentido e

significado para ambos.

D - Ensinar cientificamente requer a valorizagdo do rigor, mas... com delicadeza

A Ciéncia da Educag¢do moderna perseguiu o rigor metodologico, buscou os métodos
mais eficazes, as técnicas mais seguras para possibilitar a producdo de conhecimento do
educando. Caminhos importantes, mas nao no sentido que comumente foi atribuido no
interior das escolas. A preocupacao com o rigor (fazer de forma certa, usar o método certo e
eficaz) dos moldes modernos nos fez elaborar uma Pedagogia, na maioria das vezes
desumana, ja que se traduziu o rigor, como a necessidade de ser imparcial, e para atingir a
todos de maneira igual universalizou os sujeitos e os métodos. Ser rigoroso implicou na
capacidade do educador de elaborar técnicas e métodos que atingissem, de maneira certa e
segura, a quantidade de conhecimento produzido pela totalidade de sua “classe”, resultando,
mais tarde, na capacidade docente de traduzir esse conhecimento quantitativo em uma nota.
Esta nota se traduziria como caracteristica pessoal dos educandos: aluno nota 10 ¢ excelente;

tal aluno ¢ bem fraquinho...
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O rigor metodologico ¢ importante na formacao docente, mas € preciso qualifica-lo
com base em outra perspectiva. E possivel ser rigoroso, mas com delicadeza, tal qual o Orixa
Oxumaré. O rigor nao anula a possibilidade da dogura. Perceber que um método nem sempre
sera seguro ¢ que ele pode ser construido ao caminhar junto com o educando ¢ atitude
necessaria. Ser rigoroso, neste sentido, implica estar comprometido com uma educagao de
qualidade, que ajuda o educando a tratar sem superficialidades das questdes problematicas
que se apresentam no cotidiano escolar e de vida. Buscar aprofundamento de andlise e
compreensdo, refletir criteriosamente, indo a “raiz” das questdes investigadas, sdo
caracteristicas de uma Pedagogia rigorosa; mas ela ndo deve violentar a condicao de
humanidade dos educandos e dos educadores. E preciso que o educador apresente rigor
metodologico, mas que incorpore a isso a capacidade de dialogar delicadamente com seus
educandos, com vista a uma educagdo mais justa, menos universal, menos classificatoria e

desumana.

E - Ensinar cientificamente requer a incorporag¢ao do sentimento de co-responsabilidade

Nana e Oxala sdo co-responsaveis pela criagao. Educador e Educando devem ser co-
responsaveis pelo processo educativo e pela criagdo-producdo do conhecimento na escola.
Esta afirmacao atesta o fato de que o conhecimento ndo ocorre sem a participagdo responsavel
do outro. Educador e educando tém suas parcelas de responsabilidade no processo, € o
educando nao produz conhecimento sozinho. A participagdo ativa e interessada do educador
nesse processo ¢ de fundamental importancia, visto que ele deve colaborar com a permanente
(re)significacdo do saber em conhecimento.

Desenvolver o senso de co-responsabilidade ¢ perceber-se como sujeito histdrico que,
exatamente por ser historico, ndo se constroi sozinho. A co-responsabilidade dos seres
historicos no processo de produg¢do de conhecimento possibilita a ampliagdo do compromisso
da Pedagogia com a vida do educando. Se ele produz conhecimento significativo ou nao, o
educador deve saber identificar sua parcela de responsabilidade e junto com ele buscar
(re)criar os caminhos. O educando precisa ser autor de seu proprio caminho de aprendizagem,
mas, nesse processo, ele precisard do apoio e do “acompanhar dialdgico” do educador.

O conhecimento se da em comunhdo. Ele ¢ resultado de um co-pertencimento e

implicagdo, tanto do educando quanto do educador, no processo educativo.
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F - Ensinar cientificamente requer Inteligéncia

Abre-se mao, neste texto, dos conceitos de inteligéncia puramente ligados as idéias
psicologizantes e bioldgicas. Inteligéncia pode significar a relagdo dialética entre pensamento
e acdo. Agir-pensar, articuladamente, sobre ¢ com a realidade no seu dinamismo.

O educador “inteligente” realiza, ele proprio, e possibilita ao educando, a capacidade
de problematizar e refletir critica e politicamente a realidade. A inteligéncia esvaziada de
natureza critico-politica s6 contribui com a manutencdo das desigualdades e injusticas
presentificadas em nosso cotidiano. Inteligéncia ndo deve ser pensada apenas como
competéncia l6gico-formal e matematica, mas incorpora a isso a competéncia de percepcao e
analise critica e politica da realidade que nos cerca, bem como ¢ capaz de criar as estratégias
para a superagdo dos obstaculos que a vida apresenta.

Neste sentido, a coragem, o enfrentamento, a perspicacia, proprios dos filhos de
Xangd, colaboram com a significacdo dessa inteligéncia; afinal, enfrentar os problemas
cotidianos e tentar resolvé-los requer uma inteligéncia apaixonadamente critica e politica.
Essa inteligéncia ndo ¢ convencional em nosso cotidiano e, na verdade, ¢ pouco desenvolvida

nos €spagos escolares.

G - Ensinar cientificamente requer desenvolver o sentimento de necessidade de
integracdo com a natureza ¢ com os grupos humanos, integragdo mediada por

uma leitura critica da realidade

O moderno-Ocidente e sua Ciéncia contribuiram com a constru¢do de um pensamento
de superioridade do ser humano sobre a natureza e desde entdo as conseqiiéncias sdo bem
conhecidas: o super-consumo produtor de desmatamentos, as poluigdes, as extingdes de
animais, tudo que violenta a natureza. Retira-se dela e a ela nada se devolve muito menos se
compreende seu sentido.

A Pedagogia moderna nao foi capaz de discutir profundamente esta questdo com seus
educandos. Desenvolver neles o sentimento de integragdo a natureza, de que o ser humano ¢
mais uma parte dela. Este sentimento devera ser desenvolvido mediante uma leitura critica da
realidade, pois a vida humana ¢ dependente dela.

Se o Ocidente tivesse sido capaz de dialogar com culturas, como a indigena e a

afrodescendente, por exemplo, que ele proprio considerou historicamente primitivas, miticas,
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hoje decerto estaria estabelecendo outra relacdo com a natureza. A Ekédi Josenilda, ao

discutir as relagdes de integracdo dos afrodescendentes com a natureza, nos ensina:

Quem é de Axé [...] ndo deve tirar uma folha sem antes pedir a permissdo a Ossanyin
(guardador das matas) e a propria natureza. Pede-se licenca a esse Orixa porque ele
toma conta da natureza e nos ensina a respeita-la. A natureza é coisa que devemos
preservar. Tudo o que a gente tira, deve levar de volta. Se a gente tira folhas e
prepara um banho, as folhas machucadas vao ser colocadas no matinho que se
integra a terra, adubando-a; as que ndo vao pro mato, vocé faz incenso, que também
volta pra natureza, pro ar, e se reintegra a ela novamente. As comidas (feijéo,
inhame, os animais...) que compdem o ritual sdo dedicados aos Orixas, mas a maioria
alimenta as préprias pessoas da comunidade que participam do ritual; o corpo
também deve ser alimentado [...] Entdo, tudo o que tiramos, devolvemos pra natureza

de alguma forma. Entdo, tem todo um ritual também com relacédo ao respeito pela

natureza, agora quem nao leva a religido a sério faz diferente.

Fotografia 4 — Arvore sagrada: Iroco Fotografia 5 — “Matinha” de Ossanyin
(116 Axé Oxumaré) (11é Axé Oxumaré)

Esses principios que deveriam compor o ensino contemporaneo inspiram-se numa
cultura historicamente discriminada pelos fatores ja conhecidos. Ela nos ensina a ver o mundo

de uma outra perspectiva, diferente daquela construida pelo pensamento ocidental.
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Muito mais que ensinar historia e cultura afro-brasileira (Lei 10.639, de 09 de janeiro
de 2003), com aquele mesmo olhar matematizante, centrado na cogni¢do e na reprodugao,
ensina-nos a compreender alguns principios que edificam as producdes afrodescendentes (e
que hoje muitos de nos, baianos(as), assumimos como heranca e manifestacdo de vida) e a
incorpora-los em nossas condutas cotidianas também na escola, em nossa didatica, em nossa
forma de fazer e ser educadores e educandos. Esses principios devem ser assumidos como
possibilidade, ndo como verdade a ser instituida no plano educacional. Cabe-nos, ao contrario,
a abertura necessaria para gerarmos a capacidade de reconhecimento de construcdes de
humanidade (e de Ciéncia) diferentes daquelas ja pensadas e que ndo conseguiram possibilitar

ao ser humano uma existéncia para além do tempo linear e progressivo da razao ocidental.

2.1 ETNOGRAFIA DA PRATICA ESCOLAR NO ENSINO FUNDAMENTAL BAIANO

A descrigdo critica e densa ¢ o procedimento metodoldgico orientador deste trabalho.
Em sua dimensao multirreferencial, tentamos realizar essa descrigdo articulada com aspectos
histéricos, politicos, sociais e miticos. Este objeto ¢ tomado nesta perspectiva em todo o corpo
do texto e ndo apenas neste item dedicado a sistematizagdo do que foi experienciado no
cotidiano da pratica escolar. Ainda assim, esperamos que durante a descri¢do venham a tona,
mesmo que implicitamente, esses aspectos multirreferenciais tdo necessarios para uma melhor
compreensao do objeto analisado.

Sendo assim, iniciaremos a descricdo com a contextualizagdo historica, social e
politica dos campos pesquisados. Foram cinco os municipios baianos selecionados como
amostra para esta analise, desde o mestrado até o doutorado: Camagari, Candeias, Serra Preta,
Tanquinho e Salvador.

Em Camagari, como docente e orientadora de estagio pela Faculdade Metropolitana de
Camagari, visitamos dez escolas, a maioria delas de Ensino Fundamental: Colégio Municipal
Sdo Thomaz de Cantuéria, Escola Municipal Ilay Garcia Ellery, Escola Municipal Santo
Antonio, Escola Municipal Alberto Brandao, Escola Municipal D. Pedro II, Escola Municipal
Joana Angélica, Centro Educacional Monteiro Lobato, Escola Normal de Camagcari, Escola
Prof. José Alan Ribeiro e Escola Prof. Luis Rogério de Souza.

As Comunidades pesquisadas sdo, em sua maioria, carentes. Caréncia em varios

sentidos, da econdmica até a de bom processo de escolarizagao. Na década de 1960, havia
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apenas uma escola no municipio. Para conseguir estudar, os jovens precisavam deslocar-se
para as cidades vizinhas (Mata de Sao Jodo, Alagoinhas ou Salvador). Os que tinham melhor
poder aquisitivo estudavam na cidade de Jaguaquara, localidade que possuia um colégio
considerado excelente pela comunidade, na modalidade de internato de 1° e 2° graus.

O percurso de Camagari até essas escolas era de dificil acesso, havendo como unico
transporte a via férrea. Por isso também tem inicio um movimento na comunidade, a fim de
buscar desenvolvimento e fortalecimento do sistema educacional de Camagari. Este movimento
foi liderado pelo proprio prefeito da cidade, Sr. Hermogenes Bispo de Souza, apoiado por
mais seis moradores (dentre eles apenas uma mulher, a Sra. Emilia Salgado Dominguez), e
seu objetivo era viabilizar a constru¢do de um gindsio. Na década de 1960, o gindsio foi
construido e impulsionou o surgimento de novas escolas na comunidade, alargando a oferta
de vagas para a escolarizagdo das criangas e dos jovens no proprio municipio.

Hoje o municipio conta com um numero consideravel de escolas, mas isso nao
significa que a qualidade dos processos pedagogicos € significativa, visto que educandos e
educadores enfrentam os problemas contemporaneos que atingem a educagdo brasileira em
sentido amplo: falta de preocupacdo politica e investimentos, dificuldade na qualificacao
docente, baixas condi¢des socioecondomicas dos(as) educandos(as), sem contar com o
problema de violéncia, que também ¢ muito grande na regiao.

Estes problemas sdo parecidos com aqueles enfrentados pelos educandos e educadores
do municipio de Candeias (com destaque para os primeiros), que, particularmente, me
chocaram durante o periodo de visitas as escolas para acompanhamento da pratica pedagogica
das alunas do Curso Rede UNEB 2000, no qual fui orientadora da disciplina Pratica
Pedagogica, definida formalmente como Estagio Supervisionado no Curso de Pedagogia, com
Habilitagdo nas Primeiras Séries do Ensino Fundamental. Chocou o descaso, ndo apenas em
relacdo a condicdo a que estavam submetidos os educadores em suas condigdes trabalhistas
(atrasos freqiiente de salarios, baixissima remuneracdo, perseguicdes aos educadores mais
criticos e politizados), mas também em relacdo as condi¢des a que estavam submetidas as
criangas. Penso que as condi¢des dadas jamais colaborariam para que algum tipo de
aprendizagem de qualidade ocorresse: prédios em péssimas condi¢des (numa das escolas, em
meio a goteiras e pisos esburacados, presenciei um escorpido na area da escola), falta de
material facilitador da aprendizagem, falta de circulacio de ar, falta de espaco para
movimentagdo das criangas, dentre outras situagdes dificeis de aceitar em um espago educativo.

Historicamente, Candeias, enquanto municipio, foi separado de Salvador por Lei

Estadual de 14.08.1958, quando recebeu o nome de Nossa Senhora das Candeias.
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Candeias e Camacari sdao municipios de rica produgdo industrial, mas isso ndo
representa para a comunidade geragao de emprego e melhor qualidade de vida. Paradoxalmente,
essa comunidade enfrenta problemas sérios de alta pobreza (falta de emprego e renda), baixa
qualificagdo educacional e ainda problemas com a saude por causa do lixo industrial e a
conseqiiente destrui¢do e poluicao ambiental (em Candeias presenciei manifestacao de politicos
e moradores por causa da morte de criangas com problemas respiratorios).

Nesta cidade, no primeiro semestre de 2003, pude visitar as seguintes escolas do

Ensino Fundamental, muitas delas em areas rurais e de dificil acesso:

Escolas Turno Idas Criancas
observadas

Municipal de Candeias Matutino 1 24
Nova Candeias Matutino 1 27
Julieta Viana Mat. e Vespertino 2 36
Sao Jodo Batista Vespertino 2 24
Lindaura Gualberto Mat. e Vespertino 3 66
Jonas Barbosa Matutino 4 72
Escola Margarida Vespertino 2 23
Antonio Carlos Magalhaes Vespertino 1 13
San Martins Vespertino 1 09
Acombasa Matutino 1 17
Disneylandia Matutino 4 78
Sao Francisco Matutino 1 31
Ieda Barradas Vespertino 3 57
Edith Dias Matutino 1 27
Malemba Vespertino 1 13
Manuel da Nobrega Matutino 2 65
Municipal da Areia Matutino 1 18
Argentina Castelo Branco Matutino 1 09
Roberta Lopes Vespertino 1 37
Lindaura Carvalho Vespertino 1 12
(Unica turma multiseriada)

TOTAL =20 DIURNO 35 658

Quadro 1 - Escolas do Ensino Fundamental de Candeias — 2003.1

Nos municipios de Serra Preta e Tanquinho (semi-sertdo da Bahia), encontrei-me com
cerca de 130 educadores, que participaram de momentos mediados por mim, acerca da
tematica objeto deste estudo, também municipios carentes. O que mais me chamou a atengdo

foi o preconceito com a temadtica por parte da grande maioria dos educadores. Nas primeiras
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horas dos dias que passamos juntos, percebi o grau de resisténcia e pouca abertura para
falarmos das questdes que envolviam o objeto. Com as horas passando, os debates tornaram-
se mais intensos e pude ir “colhendo” informagdes e trocando conhecimentos que também me
ajudassem a compreender melhor meu objeto e o proprio comportamento dos participantes
quanto a tematica apresentada.

Serra Preta e Tanquinho mostraram o longo caminho que a educagdo brasileira tem
que percorrer para atingir um numero grande de educadores capazes de abertura necessaria
para o trabalho com a diferenga. Resgato, por exemplo, um dos momentos marcantes da
observagdo: ao colocar uma fita de video que apresentava as relagdes Africa-Bahia, muitos
educadores levantaram-se para realizar outras atividades, especialmente no momento em que
eram apresentados os Orixas.

Ja em Salvador, capital baiana, realizei estudo mais focal. A Escola Sdo Roque do
Lobato colaborou de maneira efetiva nesta etapa do projeto (pesquisa de campo), bem como a
Fundagao Giramundo e a escola por ela mantida.

O Lobato, bairro situado no suburbio de Salvador, segundo observacdes e informagdes
disponibilizadas pela diretora Maria da Gloria Santana dos Santos, localiza-se as margens
iniciais da Avenida Afranio Peixoto, também conhecida como Avenida Suburbana. Esta
avenida nasceu da necessidade de moradia da populacao em decorréncia do aterramento sobre
a maré e o mangue ali existentes e da desapropriagdo de uma fazenda particular. Em seus
primoérdios, o bairro foi construido sem planejamento prévio (como ¢ comum nos bairros
populares de Salvador), constituido de casas de taipa (barro), cobertas de palhas, sem luz
elétrica, agua ou qualquer infra-estrutura, a despeito de ter o petroleo OUro negro em seus
dominios. O principal meio de sobrevivéncia era a pesca na maré € nos manguezais € o
trabalho nas pedreiras. Os principais meios de transportes eram os trens e os barcos. Apenas
no final da década de 1960 é que a Avenida Suburbana foi aterrada, possibilitando a
ampliacao desordenada do bairro, e com ela rede de esgoto e energia elétrica deficientes.

O Lobato, hoje, continua com seu crescimento desordenado e com sérios problemas,
tipicos baianos: muita pobreza, violéncia, baixa escolaridade, desemprego. O bairro ainda
apresenta palafitas, casas de taipa, ¢ a populacdo, em sua grande maioria (principalmente
negros), varia de pobre a miseravel. Apesar de contar com um nimero consideravel de escolas
publicas e creches comunitarias, ndo consegue, via processos educativos, diminuir os altos
indices de violéncia, marginalidade e trafico de drogas. Segundo dados constantes em
relatorio da escola, a populagdo ¢ formada por 18.437 negros, dentre os quais 13.734 nao se

definem como negros e sim como pardos.
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E nesse contexto que esta situada a escola Sdo Roque do Lobato. Atualmente, divide o
espago com a escola Coracgdo de Jesus, cujo prédio foi construido no final de um beco de
casas, tipo cortico, escondido atrds da Escola Santa Luzia do Lobato e colada na Creche
Comunitaria Sao Roque. Todas com nomes que homenageiam santos da igreja catdlica.

O fundador desta escola foi o Sr. Paulo Bispo Braz, morador do bairro, nascido na
cidade de Cachoeira (ja falecido), que chegou ao local devido as noticias de petrdleo na area,
na década de 1940. Em meados de 1960, devido a falta de escolas para as criangas, ele e sua
esposa Raimunda, de apelido laid (ainda viva) resolveram fundar a Escola Sdo Roque do
Lobato. O terreno foi doado pela marinha, gracas a seu empenho e determinagdo. O Sr. Paulo
tornou-se figura importante, pois, a despeito de ser analfabeto, tinha ideais € compromissos
com a educagdo e ndo mediu esforcos até conseguir convénio com o governo do Estado e a
ajuda de alguns amigos. Em 1963, a escola foi inaugurada. Na década de 70, criou também a
entidade mantenedora Sociedade Recreativa S3o Roque e Clube das Maes, reconhecidas
como entidades de utilidade publica. Em 1998, o convénio foi feito com a Secretaria
Municipal de Educagao e Cultura de Salvador.

Hoje a escola conta com 9 salas de aula, 1 sala de leitura, 1 secretaria, 1 cozinha, 2
banheiros para alunos e 1 para professores e uma area descoberta, acimentada, para recreagao.

Quanto a populagdo que freqiienta a escola, podemos dizer que ¢ composta de pessoas
muito simples, pobres, que ainda realizam a mariscada (pesca de crustdceos na maré¢ baixa),
cujo produto comercializa-se na propria regido. Nas esquinas, vemos grupos de capoeira, que
também praticam Maculelé, e constituem a principal atividade de lazer do bairro (além das
serestas nos pequenos bares e passeios na praga), tanto para os que as praticam como para os
que as assistem. As mulheres ainda realizam trabalhos manuais: sdo rendeiras ou fazem trico.
Pelo bairro ainda vemos alfaiatarias, barbearias, lojas de sucata automotiva e sapatarias
montadas nas casas dos moradores, lembrando o final do Brasil colonial. Outra pratica
compreendida como comercial sdo os bazares, nos quais roupas, sapatos ¢ objetos usados em
geral sd3o vendidos a pregos simbdlicos.

A populagdo ¢ muito religiosa e, atualmente, uma grande parte freqlienta igrejas
protestantes, organizadas em residéncias e casas comerciais, além dos praticantes da igreja
catolica ¢ do Candomblé (bem no pé do morro, proximo a escola hd um terreiro de
Candomblé). No citado relatorio da escola consta que 9.678 pessoas freqiientam a igreja
catolica, 3.373 as evangélicas, 140 a espirita, 69 a umbanda e o Candomblé. Os sem religido e
os que ndo quiseram divulga-la correspondem a 9.166 pessoas. Estes dados evidenciam que,

ainda hoje, os praticantes das religides de tradi¢cdo africana a praticam de maneira oculta ou se
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denominam catélicos, a fim de, talvez, fugir do preconceito, fato, alids, corriqueiro no
contexto baiano. A populacao conta ainda com uma radio comunitaria também mantida pelos
moradores Sr. Martilho e Sra. Cleonice.

O trabalho infantil ¢ outro fato agravante desta comunidade. Segundo dados da escola,
uma parte das criangas que nela estuda é de vendedoras ambulantes de doces ¢ apetrechos
para o dia-a-dia, ndo obstante dentincias e constantes conversas com os pais, feitas pela
escola, para repensar esta agao.

Quanto a organizagao de pessoal da comunidade escolar, ¢ composta por 1 diretora, 1
secretario, 3 auxiliares gerais, 14 professores, sendo 3 substitutas e 1 estagidria. As criancas
estao distribuidas em 18 turmas, nos turnos matutino e vespertino.

Durante o processo de pesquisa desenvolvido no primeiro semestre de 2004,
acompanhamos o calendario da escola e dele participaram diretamente os(as) professores(as)

Wendel, Eunice, Ivana, Jussara, Edirene, Marcia, Gloria (Diretora) e Carlos (Secretario).

Fotografia 6 — Encontro com os(as) Fotografia 7 — Encontro com o0s(as)
educadores(as) 1 educadores(as) 2

Participaram também, e diretamente, do trabalho de pesquisa, as seguintes criancas
da escola (apenas o primeiro nome): Adriana N., Adriana B., Aila, Aldair, Alexnaldo,
Alisson, Angel, Aylane, Daniel, Edmario, Edvandro, Fabiano, Geaslei, Geiara, Girlene,
lago, Jéferson, Joao Roque, Leonardo, Luis Felipe, Marcelo, Matheus, Rafael, Rodrigo,
Ronaldo, Roque, Taiane, Tilson, Valmir, Miriagreice, Felipe e Jean. Todas elas da 4° série
do Ensino Fundamental, de idade variando entre 10 e 11 anos (alunos e alunas do professor

Wendel).
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Fotografia 8 - Prof. Wendel e grupo da 4° série

Ja a Escola da Fundagao Giramundo fica localizada no bairro de Piata.

Fotografia 9 — Imagem da Escola da Fotografia 10 — Imagem do Interior da
Fundagdo Giramundo Escola da Fundag&o Giramundo

L4 desenvolvi um trabalho mais organico, visto que sou a fundadora da Instituicdo. O
interessante ¢ que a Fundagao surgiu também como resultado deste meu processo de pesquisa
desde o mestrado e de minha atuacdo como educadora ha mais de 18 anos no trabalho e
convivio direto com as criangas. Apos conseguir apoio financeiro, pude institui-la e uma de
suas maiores metas ¢ tornar-se espaco de acolhimento e validacdo da diferenga e da
diversidade. Em apenas um ano de trabalho, j4 somos procurados por pais ¢ educadores
(incluindo da UNEB, da UCSAL...) que sao de comunidades negras ¢ apostam muito nesta
possibilidade, além daqueles que simplesmente apresentam postura mais aberta e acolhedora.

A diversidade religiosa, cultural e até fisica e cognitiva ja € um traco forte de nossa
instituicdo, porém o trabalho mal comegou e ¢ evidente que ao longo do ano de 2007 alguns

fatos e condutas de algumas pessoas foram marcantes e colaboraram muito para o estudo deste
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objeto. Citamos como exemplo, uma mae que “exigiu” da escola que trocasse de professora,
pois ela ndo aceitava que sua filha tivesse uma “pr6” com aquelas caracteristicas: “sutilmente”
muito negra ou ainda que nao soubesse lidar com uma crianga, em especial aquela que possuia
baixa-estima por ser negra ou com uma outra que era iniciada no Candomblé. Enfim, alguns
dados foram muito significativos para minhas reflexdes e conclusdes.

Estes sdo, portanto, os campos investigados e os sujeitos que participaram do processo
da pesquisa. Suas falas e comportamentos foram fonte de observag¢do e edificaram os
caminhos metodolégicos desta investigacdo: observagao dos contextos e dos comportamentos,
entrevistas abertas, grupos focais, registros de imagens e conversas informais.

A sistematizacdo que vird a seguir assume como op¢ao ndo separar a analise por
campo investigado, mas tomd-los numa perspectiva articuladora.

A descri¢do critica serd organizada com base naquilo que compreendemos como
barreiras para a efetivacdo de uma epistemologia critica no Ensino Fundamental, capaz de
contemplar o conhecimento e a cultura da crianca afrodescendente.

A identificagdo dessas barreiras foi dada com base nos procedimentos da pesquisa.
Do total das escolas investigadas e nos encontros de formacao do educador, foi observada, na
pratica dos educadores e apontada em suas falas, bem como no comportamento e falas das
criancas e dos pais, a existéncia de um acordo implicito favorecedor da nao efetivagdo de uma
epistemologia critica no Ensino Fundamental. Para melhor compreender a situagdo
estabelecida, detenho-me na descricdo critica dos seguintes pontos apresentados no Quadro 1.
Esclareco que essas barreiras t€ém sido sempre colocadas nos espacos em que atuo como

forma de reflexao para possiveis mudancas de percepcao e conduta.

Classificacéo Barreiras

Separag@o Sujeito-Experiéncia
Acdo do Educador (Relagio com o Desmteress;e frente a re.ahdade ( .olhar (,11§tra1d0 )
Educando) Interpretagdo sobre Epistemologia Genética
Dificuldade no Método/Didatica
Intolerancia Religiosa/Discriminagao

Intolerancia Religiosa/Discriminagdo
Relag¢do Educando(a)-Educando(a) Separagéo sujeito-experiéncia (habitus)
/Supervalorizagdo da Matematica e da L. Portuguesa

Relagio Escola-Comunidade |:> Desinteresse frente a realidade

Intolerancia Religiosa/Preconceito

Quadro 2 — Indicativo de barreiras para a efetivacdo de uma epistemologia critica



80

Dessas barreiras, algumas apresentaram maior indice de presenca (ocorréncia) no

comportamento e nas falas de educadores, criancas e pais (Grafico 1):

O Separacgédo sujeito-objeto

30+
251 || l Desinteresse frente a
201" | realidade
154 O Intolerancia religiosa
101" |

5 O Interpretacdo sobre

Epistemologia Genética
O,
Frequéncia Média do tota de 31 M dificuldade com o
escolas investigadas método/didatica

Grafico 1 — Barreiras para a efetivacéo de uma epistemologia critica

A barreira mais presente ¢ a que aponta a forma como os educadores e as proprias
criangas se percebem e percebem o outro na dimensdo de produgdo da existéncia enquanto
seres humanos. Na escola, ndo conseguem vincular experiéncia e razao, corpo € mente. A
favor do discurso abstrato (implicita e explicitamente percebido nas ac¢des), ndo conseguem
valorizar e validar, na relacdo pedagogica, a vinculacao do sujeito com sua experiéncia, tendo
como facilitador o olhar distraido frente a realidade.

A separacdo sujeito/objeto, como fundamento da Ciéncia da Educacao, gera o corte da
crianga afrodescendente com sua experiéncia, bem como o olhar distraido dos educadores(as)
sobre a realidade.

A epistemologia do educador, na atual conjuntura baiana, ndo contempla a experiéncia
da crianga afrodescendente. Neste sentido, o fundamento cartesiano apresentado neste estudo
encontra-se validado. Destacamos conversa em uma das escolas, em que esta situagdo ¢
percebida com mais clareza, nas falas de Jodo Roque e sua mae (ambos filhos de santo de um
terreiro no proprio bairro em que moram), quando afirmam, categoricamente, o fato de a
escola ndo contemplar a experiéncia dos afrodescendentes, bem como, de certa forma,
fortalecem o silenciamento, o preconceito ¢ a negacao dessa cultura, fazendo com que essas

criangas produzam conhecimento abstrato, distanciado das questdes efetivamente vitais:
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Ana Katia: Bom, entdo Jodo, eu queria que vocé falasse um pouco pra gente da sua
experiéncia. Vocé disse que participa de uma casa de Candomblé aqui mesmo em seu

bairro. Eu queria saber como é sua vida la. Sua familia participa?
Jodo: Participa. Minha mae, meu pai...

Ana Katia: Eles sdo o que 14?

Jodo: Séo filhos de santo. Minha avé e minha madrinha...
Ana Katia: E vocé?

Jodo: Eu também sou filho.

Ana Katia: Qual é o orixa?

Jodo: Ogum e Oxossi.

Ana Katia: Desde que idade?

Jodo: Desde 0s sete anos.

Ana Katia: Hoje vocé tem quantos anos?

Jodo. Dez!

Ana Katia: Vocé tem trés anos que participa ativamente e assim..., aqui na escola,
naquela roda que nos fizemos com seus colegas, vocé lembra que alguns meninos
disseram que ndo queriam falar sobre o Candomblé, sobre macumba como eles

falaram. O que vocé pensa disso?

Jodo: Eu acho que primeiro 0 nome ndo é macumba, é Candomblé. E eles ndo querem

falar sobre isso.

Ana Katia: E vocé acha o qué sobre o fato de eles ndo quererem falar sobre esse

assunto? Vocé acha o qué?

Jodo: Eles acham que alguma coisa de espirito maligno, coisa do mal. S6 que na

igreja universal eles ficam falando que € coisa do mal.

Ana Katia: Sei... Mas vocé sabe que ndo é isso, claro. Vocé esta dizendo que ndo e! E

0 que € entdo? Como ¢ a vida l& neste espaco?
Jo&o: La é bom!

Ana Katia: Por qué?
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Jodo: La ndo faz muito barulho e os outros fazem!

Ana Katia: Outros o qué?

Jodo: Outros lugares!

Ana Katia: Entao vocés respeitam o siléncio... O que mais?

Jodo: La tem cantos, tem musica pra nossa vida.

Ana Katia: Ah, e vocé gosta disso!

Jodo: Muito! Tem o canto para os Erés!

Ana Katia: Hum! S&o alegres, divertidos, ndo €? O que mais é bom 14?

Jodo: O bom la também € que la eles matam os bichos, fazem comida pra gente comer

junto. Todo mundo junto. Eu s6 ndo gosto do sangue.

Ana Katia: E matam os bichos pra qué?

Jodo: Pra rezar, comemorar alguma coisa junto.

Ana Katia: Como ¢é a relacgdo entre as pessoas la? O relacionamento...?
Jodo: A relacéo é que as vezes brigam. Do lado de fora da casa elas brigam.
Ana Katia: Do lado de fora? E quando elas estéo la na casa?

Jodo: Nao tem nada. Elas respeitam!

Ana Katia: E porque vocé acha que la na casa se respeitam mais e fora ndo?

Jodo: Porque 14, se uma pessoa briga, outra vai la e diz que ndo esta certo. Uma

conversa com a outra e ajuda.

Ana Katia: Agora, voltando aqui para a escola, Jodo, vocé pratica o Candomblé.
Vocé diz que la é bom por causa dessas coisas que vocé esta falando. O siléncio, o
respeito, a ajuda entre as pessoas, a musica... E aqui na escola, em que momento
vocés conversam sobre isso? Vocés conversam sobre essas coisas que VOCés vivem no

terreiro?

Jodo: Nao!!

Ana Katia: Hum... Nunca?
Jodo: Nunca!!

Ana Katia: Nunca, nunca, nenhuma vez?
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Jodo: Nuncal!

Ana Katia: Por que vocé acha que isso acontece? Por que na escola ndo se conversa

sobre a vida de vocés |4 fora?

Jodo: Acho que nédo tem tempo!

Ana Katia: Vocé acha que é a falta de tempo?
Jodo: E.. e também o preconceito.

Ana Katia: Ah. Preconceito e falta de tempo. E o preconceito é como? Em que

sentido voceé vé preconceito?

Jodo: Me chamam de macumbeiro, filho do diabo...

Ana Katia: Filho do Diabo? Ja te chamaram assim aqui na escola?
Jodo: Foil

Ana Katia: E quando te chamaram assim, o que vocé sentiu?

Jodo: Nada. Eu deixo pra l&. Entrego ao santo.

Ana Katia: Entrega ao santo e deixa pra la. Como é que vocé entrega ao santo? Fala

0 que praele?
Jodo: Pra me dar paz!

Ana Katia: Sim... Pra te dar tranquilidade, paz... Vocé acha que a escola deveria
pensar mais sobre isso, sobre sua vida no terreiro? Conversar sobre essas coisas que

sdo importantes na vida dos alunos?
Jodo: Devial!
Ana Katia: Por que vocé acha...

- Boa tarde! (CHEGA A MAE DE JOAO PARA LEVA-LO PARA CASA. ESTAVA NA HORA
DA SAIDA).

Ana Katia: Oi, boa tarde! Quer falar com Joao?
Mae: E. Eu sou mae dele.

Ana Katia: Ah! Que bom! Eu estava conversando com ele. Estou fazendo uma
pesquisa. Tudo bem? Pode entrar. Deixa eu aproveitar para falar um pouco com vocé.

Est4 com muita pressa?
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Mée: Nao. Eu s6 vim pegar ele.

Ana Katia: Eu sou da Universidade Federal e estou fazendo uma pesquisa... sdo

cinco minutinhos. Nao tomo muito o seu tempo.
Mée: Ah... ta bom!

Ana Katia: Como é seu nome?

Méae: Vera.

Ana Katia: Olha, Vera, a gente esta conversando sobre as relagbes entre o
Candomblé e a escola. Como é que a escola trata as criancas que participam dessa
religido. E que a gente tem identificado muito que a escola ndo respeita essa
experiéncia e as criangas que cultuam valores africanos. E ai eu estava conversando
com Jodo sobre essas coisas e ele estava acabando de dizer isso mesmo, que ha
preconceito, que a escola ndo trabalha com essas coisas. Eu perguntei se a escola
conversa sobre o Candomblé e ele disse firmemente que ndo, que nunca conversa e
parece que quando ““conversa” é para lhe chamar de macumbeiro, filho do diabo. E
ele estava me passando essas coisas. E a gente vem estudando também em outras
escolas e é muito parecido. Falam do preconceito, da discriminacdo que ainda é

muito grande. E vocé o que acha?

Vera: Dentro da escola e fora também. Por sinal eu ndo uso roupas decotadas por

causa do preconceito comigo. As pessoas olham e dizem logo: macumbeiral

Ana Katia: Por que ndo entendem o sentido, a simbologia, a cultura, o que se passa

de fato...
Vera: Isso!

Ana Katia: E ai Jodo estava me contando que a escola ndo conversa sobre essas
questBes. Eu percebo isso também, porque trabalho ha mais de treze anos na escola e
vejo gque ela nunca conversa, porque ha muito preconceito, principalmente porque diz

respeito a cultura negra.
Vera: E. Que é coisa do diabo!

Ana Katia: E por isso estd sempre discriminando os praticantes da religido. E ai eu
queria aproveitar que vocé esta aqui e queria que vocé dissesse 0 que pensa sobre a

escola neste sentido.
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Vera: Entdo, eu acho assim, que a escola, como lugar de orientacéo e ensinamento,
devia fazer trabalhos... entendeu? Pecas, mostrando, explicando, porgque néo € essa
nuvem negra que as pessoas pintam, que € coisa ruim, que faz mal aos outros. Além

disso, ele tem coisas muito boas que todas as pessoas podem usufruir, entendeu?

Ana Katia: E vem de uma tradicdo africana que é nossa, mas que a maioria das

pessoas prefere negar.

Vera: E isso! Por sinal, pessoas de nivel alto, né?

Ana Katia: Vocé acha que isso esta relacionado a qué?

Vera: E porque é religifo de africano. O Candomblé vem dos escravos.
Ana Katia: Por isso discriminam, porque tem a ver com a escravidao?
Vera: Com certeza! Por isso tem discriminacéo.

Ana Katia: Jodo diz que desde os sete anos ele é do terreiro...

Vera: E, mas ele vai ser Ogan de outra casa quando ele fizer treze anos.
Ana Katia: Vai assumir essa responsabilidade...

Vera: E. Ja que ele foi escolhido... vai passar pelo ritual...

Ana Katia: Sei... Entdo, Jodo, vocé acha que a escola devia mudar essa postura.
Jodo: Acho. Conversar sobre isso.

Ana Katia: E isso, Vera, a pesquisa esta neste caminho de repensar a relaco da
escola e da formacéo do professor frente a essas criancas. E no futuro tentar divulgar
esses resultados, esse trabalho de compreensdo acerca desse tema: dos valores e
principios de tradicdo africana e bem presentificados nos terreiros. Tentar
desconstruir essa visdo negativa e que passemos a considerar como parte importante
da vida dessas criangas. Como a escola consegue negar algo que se vive la fora, na

vida?

Vera: E! E uma coisa da gente, né? Quer dizer, faz parte da cultura, da raca negra. E

€ uma coisa que tem que ser respeitada, mas infelizmente néo é.
Ana Katia: Sim...
Vera: Olhe, eu mesma estou querendo sair por causa disso mesmo. Porque...

Ana Katia: Vocé esta querendo abandonar a religido por causa do preconceito?!
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Vera: Estou! Estou querendo sair, porque € muita discriminacao.

Ana Katia: Mas vocé ndo acha que existe uma forma de resistir a esse preconceito, a

essa discriminagéo?

Vera: Sei 14! S6 a pessoa passando por isso, entendeu, pra sentir... Porque é terrivel!
E aqui onde a gente mora tem muitas pessoas religiosas e criticam muito, falam muito
mal, entendeu? Volta e meia meus filhos vém e dizem que estdo falando: Ah... sua méae
é macumbeira! Nao sabem respeitar. Cada religido devia respeitar a outra. Um
respeitar o outro. Entéo, por eles eu prefiro até me afastar, pra evitar meus filhos de

certos constrangimentos. Porque eu sou adulta, entendo, mas eles que sdo criancas...

Ana Katia: Vocé ndo acha que € por isso que cada vez mais a gente tem um numero

menor de pessoas praticando o Candomblé ou negando que praticam?
Vera: E!l Sem duvida.

Ana Katia: Uma coisa que me perguntaram na faculdade foi como é que eu ia
encontrar as criancas que cultuam o Candomblé, ja que parece téo dificil. Parece-me
que, por causa da pressdo social as pessoas comecam a se afastar ou praticar a
religido ocultamente, tém vergonha, se protegem dos problemas... porque o
preconceito € tdo forte! Mas acho que que... conversando com Jodo eu fiquei feliz em
perceber que Jodo enfrenta com tranguilidade e consciéncia, até certo ponto critica
essas relagOes vividas na escola, sabe dos problemas que enfrenta, e na sua inocéncia
acha até que a escola ndo trabalha muito essas questdes porque, além do preconceito,

ela ndo tem tempo. Agora...
Vera: Eh... ndo é isso nao!

Ana Katia: A gente sabe que ndo € bem isso, mas na cabeca dele € isso, apesar de
considerar o preconceito muito forte também: chamé-lo de filho do diabo,
macumbeiro... Ele viu que na semana passada fizemos uma rodinha para uma conversa
com todas as criancas da turma de Jodo para falar um pouco dessas questbes e
perceber o que elas pensam sobre o assunto, e Jodo viu que algumas delas levantaram
da roda dizendo que néo ia falar dessa coisa de macumba, usando 0 nome pejorativo
mesmo. Entdo, eu acho que a escola precisa trabalhar essas questdes, para que a gente
aprenda a respeitar o outro, incorpore a diversidade em nossas praticas. Nao que se
queira que todos da escola se aprofundem na religido e estabelecam relagdes efetivas,
mas 0 que é preciso € respeitar a experiéncia daqueles e daquelas que a praticam.
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Vera: Mas tem muitos pais aqui que sdo catolicos, que ndo querem saber disso néo.
N&o vai mesmo! Tem pais que botam criancas aqui... eu falo isso porque eu vejo meu
filho sofrer. Cinco anos estudando aqui e tem pais aqui que tiram a crianga da escola
por que a escola é Sdo Roque e todo ano oferece um caruru aqui. Tem pai que tira por

causa disso.
Ana Katia: Eh! Ainda ha muito desrespeito. Muito preconceito.

Vera: E falam que é coisa do diabo. Que ndo sei o qué.... Porque todo ano acontece
uma tragédia, mas eles acham que é por conta da presenca da religido, de criancas e
pais do Candomblé na escola. Entdo eu acho que a escola nédo tem nada a ver com a
realidade. Eu acho ndo, eu tenho certeza! Porque ela ndo comenta nada sobre isso.
Nao fala, ndo fala nada de Candomblé, nunca vi um trabalho aqui, nenhum realizado
em relacdo ao Candomblé. Eu acho que é puro preconceito.

Ana Katia: Sim... Separa coisas importantes da vida de algumas pessoas que estao
aqui na escola. Quer dizer, nem se discute aquilo que as pessoas vivem efetivamente
fora da escola. Geralmente “‘se cria” o que vai ser conversado. Nao considera o
cotidiano. Entdo, a gente esta pesquisando essas coisas. Eu também tenho irmés
praticantes, a familia é de religiosidade africana forte, e eu como educadora analiso
essas questbes. Acho que a escola deve ser repensada neste aspecto. Estou
pesquisando aqui na escola e descobri que Jodo € uma dessas criangas que praticam
o Candomblé e estavamos conversando pra eu entender melhor o que se passa, 0

porqué desse preconceito todo... ndo é Joao?

Vera: (risos)... Eh! Eu sou adulta ndo estou nem ai. Entra por aqui e sai por ca! Mas

ele que é uma crianga vai reagir de outra forma e termina tendo confusao.

Ana Katia: Muito obrigada, Vera. Essa nossa conversa vai ser registrada em meu
projeto... Ah!... se vocé quiser que eu cologue um nome ficticio no lugar do seu nome

real... se vocé preferir...
Vera: Nao! Eu estou falando o que é verdade pra mim!

Ana Katia: Tudo bem! Muito obrigada pela disponibilidade, viu? E boa sorte. Eu

espero que VOCé consiga repensar isso, se € uma pratica realmente importante pra vocé.

Ja para C.L., 9 anos, negro, sua vida ¢ sempre muito ruim. Ele chega a relatar: “[...]

todos tém preconceito comigo, ninguém fala comigo e as maes nao deixam os meninos
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brincarem comigo s6 porque eu sou preto € minha mae do candomblé. Aqui na escola tem
menino que nao brinca comigo. Por isso eu apronto mesmo!”

Notamos que, no ensino fundamental de nosso contexto, de fato, o corte homem-
mundo, experiéncia e razdo sdo validados cotidianamente. Neste sentido, fortalecemos a
formagdo da crianga enquanto produtora de habitus, ja que ela acaba se distanciando e
negando sua experiéncia e, em paralelo a isso, incorpora como sua a experiéncia de outra
cultura viabilizada pelo discurso docente e dos contetidos formais. Neste caso, ainda vemos
este fortalecimento como discurso hegemonico, que ¢ a da cultura branco-européia e também
norte-americana, apesar das tentativas dos adultos da escola de negar conscientemente.

A constatagdo desta barreira estd no fato de haver observado também posturas de
muitos(as) educadores(as) relativas a um “olhar distraido” ou “desinteressado”, frente a
realidade das criancas e de sua comunidade. Numa das conversas informais com as criangas e
os educadores, enquanto passeavamos no patio, percebi a existéncia, no pé¢ da serra, bem

proximo da escola, de um terreiro de Candomblé. Veja a imagem, registrada no momento:

Fotografia 11 - Imagem de um terreiro de
Candomblé préximo a Escola do Lobato

Perguntei se alguém sabia que casa era aquela e o que representava. Dentre os
envolvidos na conversa, apenas dois alunos souberam identificar, ja que eles participavam da
casa (filhos-de-santo). Foi um momento significativo, visto que o professor assumiu que
nunca tinha parado para prestar atencao, a despeito dos objetos identificadores da casa, tais
como o Marid (pequenas cortinas feitas de palhas de dendé€ postas na porta e janelas), e muito
menos tinha informacao de que seus alunos participavam daquela casa. Notamos que a escola
e o(a) educador(a) precisam reavaliar seus comportamentos e pensamentos, para valorizarem
e considerarem a experiéncia efetiva que as criangas ja possuem para além dos muros da

institui¢ao escolar.
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A interpretacdo realizada pelos educadores(as) sobre a epistemologia genética (mais
conhecida entre eles como construtivismo) impulsiona o olhar linear sobre os sujeitos. O
bioldgico ¢ mais importante que o cultural, o social, o politico...

A visdo de verdade na formac¢do docente no Ensino Fundamental ¢ fato marcante. O
discurso verdadeiro, universal, presente nos discursos e praticas percebidas nesse nivel de
ensino, nao comporta a diversidade. Ele busca o que ¢ linear, progressivo. Neste sentido,
destacamos no processo da pesquisa que a ciéncia do(a) educador(a) assume como eixo de
verdade, para a producdo de conhecimento das criangas, a epistemologia genética ou
construtivismo (termo mais corrente para fazer referéncia a teoria piagetiana no Ensino
Fundamental).

Notamos que a interpretacdo dada a epistemologia genética favorece a “verdade
absoluta” no que diz respeito a producdo de conhecimento dada, tendo fundamentalmente
como eixo o aspecto bioldgico do ser humano. Se o biologico é supervalorizado, torna-se
evidente que os demais aspectos passam a se tornar secundarios. Dai ocorre a desvalorizagao
dos aspectos sociais, culturais, politicos e econdmicos, tdo importantes como o bioldgico, na
produgdo de conhecimento das criangas. Neste sentido, as questdes étnicas, raciais e das
condi¢des sociais sdo assuntos quase inexistentes na escola, dada a ndo necessidade, visto que
se a produgao de conhecimento ¢ dado biologico, dispensa preocupagao com outras questoes,
j& que, no discurso corrente, somos todos biologicamente iguais e produzimos conhecimento
de maneira igual — este também foi o discurso de alguns professores universitarios em minha
banca de sele¢do para a entrada no mestrado.

Em conversa com os(as) professores(as), foram feitas duas perguntas, a fim de
percebermos como eles vém interpretando a epistemologia que assumem ao organizar o
processo de ensino-aprendizagem. A primeira foi a seguinte: O que vocés entendem por
epistemologia genética?

Discute a génese do conhecimento e diz que ¢ uma construcao psicoldgica.

E conhecimento armazenado possibilitado pela genética do individuo.
Estuda o comportamento a partir da hereditariedade, do bioldgico.
Caracteres genéticos que influenciam o desenvolvimento.

Estuda a origem, a natureza e os limites do conhecimento.

Carga genética de cada individuo que ira se desenvolver em capacidades cognitivas.
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Com base em sua interpretagao sobre a epistemologia genética, que aspecto ¢ mais

trabalhado na crianga, a fim de possibilitar seu desenvolvimento?

A formacao bioldgica, psicoldgica emocional do educando.
A cognicao.

O emocional, o afetivo, o intelectual e o organico.
Raciocinio ldgico e critico.

Reflexos e estimulos.

As fases do desenvolvimento biolégico, orgéanico.

Estas falas revelam a extrema preocupacdo com o aspecto bioldgico e também que
dificilmente hd preocupacdo, na producdo de conhecimento, com os demais aspectos que
participam da constru¢do desse conhecimento.

Assim, esta interpretagdo ndo comporta a diversidade e, ja que somos todos
biologicamente iguais, ¢ possivel assumir a cultura branca como eixo de formacao do sujeito
culturalmente diferente dela. E evidente que a existéncia deste fato foi percebida nas
entrelinhas, na face oculta, do cotidiano escolar. Como exemplo foram registradas muitas
imagens que revelam que ainda somos incapazes de considerar a diversidade na formagao
humana e, conseqiientemente, na producdo do conhecimento, em nossas interpretagdes
docentes. Veja algumas imagens que revelam esse fato (cartazes e murais expostos, utilizados

como material didatico):

Fotografia 12 - Imagem de uma escola  Fotografia 13 - Cartaz distribuido para a
municipal em Candeias rede municipal pela Secretaria Municipal
de Educacao
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Fotografia 14 - Painel em exposi¢do em uma escola
de Candeias

A intolerancia religiosa gera preconceito contra as criangas afrodescendentes na escola.

Esta terceira barreira considera, principalmente, a fala dos educadores frente a postura
das familias com relagdo a intolerancia religiosa. Este, a despeito de ser um problema que esta
na sociedade ¢ em especial na escola, apresenta-se com forga. As exigéncias que muitas
familias fazem, principalmente no que diz respeito a negacdo e perseguicao que deve ser
validada em relacdo ao Candomblé, instauram um clima de rivalidade e desrespeito pelas
opgoes religiosas do outro (sejam criangas ou pais).

Segundo educadores entrevistados, essa intolerdncia vem carregada de discriminagdo e
preconceito, primeiro por ser uma pratica da cultura negra-escrava, depois por ser uma religiao
que se afasta do divino em prol das praticas demoniacas. Nas falas do professor Wendel, essa ¢
uma preocupacgdo da escola, principalmente porque na maioria das vezes torna-se impossivel
dialogar com esses pais (e algumas criangas que também discriminam), visto que eles se negam
a dialogar e, as vezes de forma violenta (ofendem verbalmente os praticantes), ameagam tirar os
filhos da escola se ela considerar esse aspecto da cultura africana.

Nas falas de Oliveira (2003), a intolerancia religiosa estd muito presente em nosso
cotidiano, apesar de muita gente tentar negar que ela existe ou que esse ¢ um problema do
Oriente Médio, da Irlanda ou da Europa Oriental. Ao contrario, este fato avanca aberta e
grosseiramente muito proximo a nos.

Na escola da Fundagdo ha profissionais de diversas religides, o que foi um problema
no inicio do processo. Muitos debates e sensibilizagdes foram e estdo sendo feitos para que
cada um perceba a necessidade de respeitar as escolhas dos outros € ndo defender nocao de

superioridade religiosa.
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Na verdade, parece-nos que um retorno as antigas praticas religiosas medievais se faz
presente em nosso cotidiano, no sentido da negagdo e “acusacao” (cremam na fogueira verbal)
daqueles que praticam o Candomblé. Mais uma vez o respeito a diversidade ¢ inexistente no
cotidiano escolar, tanto na postura das familias como em muitos educadores, e ainda em

alguns discursos das criangas, que assumem ter preconceito com esta pratica africana:

Eu tenho que assumir, que eu ainda sou muito preconceituosa, eu sou demais...
principalmente com relagéo a religido, o Candomblé. Eu vejo o Candomblé como uma
coisa negativa, sabe? Talvez pelo conhecimento negativo que eu tive durante todo
esse tempo, porgue eu ndo conhego profundamente, ndo sei bem como é que acontece,
entdo eu sO sei que o que me faz ver o Candomblé como uma coisa negativa € a

questdo de fazer o mal. Entéo, fazer o mal pra mim néo presta. (Educadora).

Com relagdo a postura intolerante presente no comportamento das proprias criangas,
ressaltamos um dos momentos da pesquisa: a fim de perceber como as criangas vém lidando
com a diversidade na escola, foi proposta uma atividade, na qual contamos um mito africano e
iniciamos a conversa a partir dele. Sua origem, sua presenca na cultura baiana, seu contexto
religioso. Logo no inicio da atividade, algumas criangas (seis delas) se manifestaram e
disseram que ndo foram para escola para falar de macumba e se levantaram da roda.

A fala de Jéssica Santos (iniciada no [1€ Axé Oxumaré) reafirma esse fato:

N&o se toca no assunto de Candomblé. Eu ja tentei falar com minhas amigas da
escola, mas elas dizem que € coisa do diabo. Ai eu ndo conto nada. Fico calada [...]
As vezes a professora fala da Africa, mas ndo toca no Candomblé e fala de outras

religides também.

A intolerancia religiosa, articulada com a discriminacdo e o preconceito social frente a
cultura africana, ¢ dado significativo e que dificulta a constituigdo de uma epistemologia
critica. Por isso mesmo, por em debate freqiiente esta questdo ¢ a uma das tarefas do educador
que deseja repensar os fundamentos de sua ciéncia.

No que diz respeito a intolerancia religiosa frente a crianga afrodescendente,
percebemos que € necessario também assegurar um direito legalmente reconhecido e sujeito
as punigoes pelo infrator (art. 16, ja citado neste trabalho e insistentemente relembrado): a

crianca tem direito a liberdade nos aspectos de opinido e expressao, crenga e culto religioso, e
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a participar da vida familiar e comunitaria sem discriminagdo. E importante considerar, no
entanto, que um artigo de lei por si s6 ndo garante este direito. E preciso que os sujeitos
envolvidos (criancas, pais, educadores...) alcancem uma qualidade de forma¢do humanitéria
que prime por considerar o outro em sua diferenca. A escola, neste sentido, assume
responsabilidade fundamental frente a este processo de formagdo. A diferenca é um fato de
vida e precisa ser compreendida e considerada nas praticas escolares.

A atual configuracdo da escola ¢ perversa e dificulta a formacao de uma Epistemologia
Critica, principalmente quando se considera o método, a didatica, apoiado nas condi¢des de
formacao possibilitadas aos educadores e educadoras.

Essa barreira foi apontada como sendo também de fundamental importancia para
buscar saidas, visto que a escola, da forma como esta organizada hoje ¢ da forma como ela
pensa o sujeito, s6 colabora com o fortalecimento de uma ciéncia da educagdo excludente, que
nivela os sujeitos por niveis de conhecimento e fortalece o distanciamento da crianca
afrodescendente de sua experiéncia concreta.

Nas falas dos educadores, a questdo referente as dificuldades com o método, com a

didatica ¢ bem marcada:

Educador X: Inclusive, quando a gente tava fazendo, no ano passado, aquele projeto
Escola Plural, eu, Gléria,... que era a escola plural, a diversidade esta na sala de
aula, entdo a gente discutia que essa diversidade estd na sala e discutimos muito
nesse sentido que a visao é sempre eurocéntrica, ou a todo momento, nos educadores,
estamos sempre procurando ‘fechar’as questdes, nunca pode deixar em aberto. Vai
discutir sobre universo, ai a gente acha, entdo como o livro traz, ou como eu acho,
sempre chega na resposta ‘verdadeira’ que conclui. Nunca a gente ousa em deixar em
aberto aquela questdo que pode ter sido assim, ou assim... entdo, se pega nessa
questdo de como a gente € preconceituoso nesses aspectos e também em outros
minimos, que passam batido, as vezes em dividir a sala desta ou daquela maneira, por

género, ou por conhecimento, tudo isso a gente vai...
Educador Y: nivelando, separando...

Educador X: E! E a forma que a gente, eh... passa, a visio que a gente passa, porque
as vezes passa sO por uma questdo didatica, mas pra crianga pode ter outra
conotacdo: 14 estdo s6 0s que sabem matematica, ou s6 0s que ndo sabem, 14 estdo s

as meninas [...] Entdo a gente tem que ““se policiar” e saber o quanto isso é dificil e
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que esta tdo arraigado na nossa construcdo escolar e no profissional também que

quer fazer também dessa forma... entdo é uma questdo muito interessante.

A educadora-diretora G. também considera que as dificuldades com o método sao
pontuais. Afirmou que ja fez diversos cursos, inclusive com grupos conhecidos que defendem
a cultura africana na Bahia, mas a questdo de fundo, segundo ela, nunca foi tocada. A
metodologia do educador precisa de atencao, ja que o que se discute fica num plano muito
teorico. Em sua fala, deixa claro que esses cursos “ditam” apenas que a escola tem que fazer,
culpa o educador, dizendo que ele ¢ responsavel por fazer certas coisas, mas ndo dizem os
fundamentos e concepgdes do método.

Sendo assim, a Pedagogia enquanto ciéncia ¢ questionavel, visto que se descuida do
foco principal de toda a constru¢do cientifica, que ¢ exatamente o método. Este “descuido”
também se apresenta na formagdo dos formadores desses educadores. Nos cursos de
graduacdo em Pedagogia, principalmente nas disciplinas Didatica, Historia e Filosofia da
Educagdo, poucos fundamentos sao de fato apresentados e discutidos com rigor com os
educadores em formagdo. Se tomarmos, por exemplo, a disciplina Historia da Educacdo, nos
livros didaticos e na discussdo proposta nas ementas dos cursos, percebemos a auséncia da
cultura do afrodescendente na Bahia, bem como em Filosofia da Educacgdo e Didatica. E
opaco o discurso e o aprofundamento acerca dos fundamentos da Ciéncia, e
conseqlientemente da Ciéncia da Educagdo. Essa formagdo acaba afetando a visdo dos(as)
educadores(as) frente ao ensino de varias maneiras, bem como colabora com o fortalecimento
de uma escola organizada para a exclusdo e para a negagdo da diversidade. No sentido do que
prioriza no ensino, essa escola vem assumindo uma pratica desfavoravel a experiéncia da
crianca afrodescendente, visto que estd muito mais concentrada em ensinar “Lingua
Portuguesa e Matematica” em detrimento de estudos culturais, politicos, enfim.

Numa reunido em que se discutiu o PDE (Plano de Desenvolvimento da Escola), esse

problema foi levantado:

Educador W: Mas, voltando viu? O PDE privilegia a Lingua Portuguesa e a
Matematica. Mas, 0 que a gente vé na sala de aula é a mesma coisa. E 0 que a Escola
em Desenvolvimento detectou foi a mesma coisa. A gente vai pra sala e o professor
esta la trabalhando exclusivamente Lingua Portuguesa e Matematica. 80% Lingua
Portuguesa e 20% matematica. E eu acho que vou sentar e fazer uma estatistica

mesmo por hora, pra poder dar esse dado assim... Entdo ndo é um problema do PDE,
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em compensacdo a gente ainda vé os meninos sem conseguir ler, a gente ndo ta

fazendo diferente [...].
Educador Z: mas a carga horaria de Lingua Portuguesa também é maior.

Educador W: a carga horaria € maior, mas na sala de aula é! Nao é nem maior, nem
menor! S6 é! E uma coisa pra gente pensar. Quando a gente fez o PDE, foi um
problema que a gente também detectou. E ai, alguns professores disseram que ndo
sabiam trabalhar de uma forma, interdisciplinarmente, de uma outra maneira. E nds
tentamos colocar aqui, no PDE, uma capacitacdo, mas ndo pudemos colocar. .. tinha
que ser dentro disso ai, Lingua Portuguesa e Matematica. Apesar de a gente ter
tomado isso ai como uma critica ao PDE, nds estamos realmente fazendo a mesma
coisa. E quando a gente vai em alguma sala dos professores, fazer um
acompanhamento, eu vi a aula e ndo tinha as outras areas. Entdo néo é... eu na
verdade ndo estou dizendo nada, eu s6 quero que a gente reflita. Veja realmente em
que nivel, se a gente esta pensando nisso, porque é que a gente ndo esta fazendo.

Entéo, vé se pelo menos Lingua Portuguesa que é 80% mais, surta algum efeito.
Ana Katia: eu queria falar algo.
Educador W: claro!

Ana Katia: no processo de pesquisa em Camagari e Candeias, a gente chegou a mesma
conclusdo, aqui também em Salvador. Na verdade, é uma construcdo, infelizmente,
ainda muito forte no Ensino Fundamental, ndo é? Ensino Fundamental e Médio
tambem. A gente tem uma compreensao de que o trabalho tem que ser mais conceitual
no sentido da matematica, da Lingua Portuguesa, das coisas mais abstratas. Claro que
a Lingua Portuguesa é instrumento fundamental para a construgcdo do sujeito enquanto
falante da lingua. Entdo, quando vocé conhece a sua lingua, vocé se conhece enquanto
sujeito. Mas, a gente sempre teorizou mais esses aspectos em detrimento de outros que
sdo tdo importantes quanto. Entdo, eu acho que o que vocé esta falando é algo sério,
muito pontual, significativo mesmo, e o interessante é que quando vocé fala que € para
a gente refletir, porque é algo que n&o acontece apenas aqui nesta escola. E algo que
estd hoje na pratica pedagogica de maneira geral e tem a ver com a formacdo de

professores, nesta visao politica de educacdo, na carga horaria instituida...
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Também a forma como a escola vem considerando a participacao dos pais parece-nos
muito equivocada, ja que trazer os pais para a escola ndo significa ficar refém deles,
principalmente no sentido que ja discutimos no topico “barreira sobre a intolerancia”. A
escola ndo vem conseguindo estabelecer um didlogo saudavel com as familias e isso acarreta
problemas que afetam diretamente a formacdo dos sujeitos que vivenciam este espago.
Construir novas bases para o didlogo entre familia e escola parece ser imprescindivel no
contexto atual.

Temos ainda, nesta reflexdo sobre a organizacdo escolar, a necessidade de atentar para
o discurso veiculado com base nos contetidos selecionados no curriculo. Verificar a natureza e
o teor politico de cada um deles também ¢ uma tarefa que cabe aos educadores, enquanto
coletividade, ja que precisam analisar o que de fato deve servir como fundamento do ensino
no sentido tedrico. A sistematizacdo desses contetidos, na sala de aula, participa diretamente
da producao de conhecimentos das criangas. Se esse discurso ou conteudo vem carregado de
poder ideoldgico, discriminatorio, as conseqiiéncias ja sao conhecidas: manutencao do status
quo, império de uma cultura sobre outras, negacdes de identidades.

Essas barreiras aqui descritas, percebidas no cotidiano escolar do Ensino
Fundamental, podem se configurar enquanto caminho de profunda reflexdo para um repensar
da epistemologia do educador que vem organizando a produgdo de conhecimento da crianga

afrodescendente.
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3 HISTORIA E CIENTIFICIDADE DO ENSINO
FUNDAMENTAL BAIANO

“Obra da Modernidade, avessa a ‘singularidade carnal do
sujeito’, a escola que conhecemos ¢ um sistema racional
idealizado pelo pastor tcheco Coménio no século XVII [...] em
sua Didatica Magna — obra que ¢ considerada fundadora da
Pedagogia (ou ‘Ciéncia da Educagdo’) — s6 ha lugar para as
agOes educativas conscientes e metddicas [...]”

Marcia Bacha (2004, p. 3)

Por que a escola acaba negando as singularidades carnais, a experiéncia mundana dos
sujeitos? Esta inquieta¢do possibilita uma incursdo na historia do Ensino Fundamental na
Bahia, visto que, em seu processo de construgdo e validagdo pela sociedade, revelou-se como
espaco de negagdo, de representacdo e silenciamento das experiéncias produzidos pelos(as)
educandos(as) no mundo e com o mundo, principalmente das criancas afrodescendentes. Na
Bahia, de populacdo predominantemente afrodescendente, negra, ¢ dificil compreender que,
na escola, ela produz conhecimento distanciado de sua experiéncia.

Para que essa compreensao critica seja possivel, a escola baiana de Ensino Fundamental
sera aqui analisada desde sua origem. Elaborada inicialmente (séculos XVI e XVII), tendo
como fundamentos pedagdgicos os principios organizadores da Igreja Catdlica, a escola de ler e
escrever, enquanto espago institucionalizado, ¢ fundada na cidade de Salvador, tendo os jesuitas
como pedagogos, apoiados pelo primeiro governador-geral Tomé de Souza. Segundo Aranha
(1996), este ¢ o inicio do processo de fundacao de escolas elementares, missdes, seminarios €
também escolas secundarias. No contexto, a primeira escola do Estado da Bahia, fundada em
1555, teve como principal pedagogo o padre José de Anchieta.

Enquanto coldnia, o Brasil estava organizado por uma economia que girava em torno
da producdo no engenho de agucar (modelo agrario-exportador dependente e servil da
Europa), e seus proprietarios usavam o trabalho escravo dos indios e negros africanos para a
geracdo de altos lucros na producdo. Dessa forma, a base da sociedade brasileira fundava-se
na escravatura, no latifindio e na monocultura. Nessa organizacdo de sociedade, a Educacao
ndo era prioridade. Nao era preciso formagao especial para o trabalho na agricultura. Mesmo
com essa compreensao, os padres jesuitas foram enviados com a funcdo de realizarem
trabalho pedagdgico e missionario, a fim de converter principalmente os indios, como
também cuidar para que os colonos portugueses nao se desviassem da fé catdlica. Os jesuitas

também deveriam se preocupar com a formagdo da elite intelectual.



98

Nestes dois primeiros séculos, o processo educativo fundou-se nos principios catdlicos
sistematizados no Ratio Studiorum, primeiro curriculo escolar do Brasil, no qual se revelavam a
moral e a religido cristd, que se aliava também a algumas idéias modernas' no que dizia respeito
ao processo de reorganizacdo disciplinar da escola e de racionalizacdo e controle do ensino.
Desse curriculo, ¢ evidente, estava fora qualquer possibilidade a incorporagdo dos saberes dos
grupos locais. A escola baiana ja se fundava com base em um processo perverso e excludente,
visto que educava violentando a cultura alheia. Aos indios e colonos (incluindo mais tarde os
negros africanos) eram impostos os valores europeus, portanto brancos, de visdo adultocéntrica
e machista via religido cristd, conseguindo desintegrar ou enfraquecer culturalmente os grupos
nativos e, posteriormente, a cultura africana trazida pelos negros escravizados.

O ensino viabilizado pelos padres jesuitas era completamente desinteressado da
realidade vivida na coldnia. A escola elementar era voltada para a populagdo indigena e para
os filhos dos colonos, enquanto a educacdo média para os homens da classe dominante.
Gradativamente, a agdo dos jesuitas passou a voltar-se mais para a educacdo da elite.
Segundo Romanelli (1978), a catequese, que era obra principal da Companhia de Jesus,
acabou cedendo lugar a educacdo elitizada e, com essa caracteristica, conseguiu firmar-se
no Brasil, mesmo depois da expulsao dos padres, ocorrida no século XVIII. A educagio
jesuitica excluia o povo e por causa dela o Brasil tornou-se um “pais da Europa” por muito
tempo, ja que seus olhos estavam sempre voltados para fora, valorizando a cultura
intelectual européia, fazendo da educacdo brasileira espaco alienado e alienante. Esse
modelo de educagdo, transformado em educagdo de classe, sobreviveu por todo o periodo
colonial, imperial e afetou o periodo republicano.

E interessante pensar que, nestes primeiros séculos, o Brasil, em sua formacao,
caminhava alheio, especialmente no sentido educativo, as transformagdes que ja se operavam
na Europa, principalmente no século XVII. Nessa época o pensamento europeu ja comecava a
por em davida os principios da fé e da revelagdo divina frente ao papel do homem, tendéncia
antropocéntrica — o ser humano ¢ responsavel por todos os seus processos, enquanto
portador de capacidade racional que discerne, distingue e compara. Essa duvida impulsionou

a compreensao do sujeito do conhecimento (debate dominante na Modernidade).

! Segundo grande parte dos estudos, a modernidade compreende os séculos XV a XVIII. Teve inicio com o
renascimento cultural e a expansdo comercial e maritima européia, “terminando” com a revolugdo francesa.
A modernidade realizou grandes transformacgdes no interior da cultura, da filosofia e da ciéncia. Cf.
Bombassaro (1992).
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O pensamento moderno cientifico, principalmente elaborado pela reflexdo de René
Descartes (1596-1650), pos em discussao a teoria do conhecimento e focalizou o método, ou
seja, os procedimentos a serem utilizados pela razdo em busca da verdade universal, certa e
absoluta. Em seu estudo sobre o método, ele duvidava de muitos processos, s6 ndo duvidava
de seu proprio ser racional: “penso, logo existo”. Neste sentido, o homem racional tornou-se
verdadeiro e superior a todas as coisas, inclusive a seu proprio corpo, ja que o pensamento era
0 que constituia de fato o sujeito em sua compreensao.

Nessa perspectiva, Descartes sentia-se autorizado a sistematizar a defesa de que o ser
humano ¢ puro pensamento. Ser que faz a “experiéncia mental”. Em sua teorizacdo, ele
apresenta um ser humano que, mesmo ao extrair de si o proprio corpo, 0 eu pensante
permanece. Esse eu permanece, ainda que se elimine o mundo e o espaco. O que da a
identidade do sujeito ¢ o pensamento. Em sua compreensdo, mesmo que faltasse tudo (mundo,
espago, corpo) o pensamento permaneceria (DESCARTES, 2002).

O pensamento, com um método rigorosamente organizado, sistematizado, alcanca a
verdade. Na modernidade, esse interesse pelo conhecimento e pelo método usado para atingi-
lo vai também influenciar a Pedagogia. A busca de métodos certos, seguros, rapidos,
agradaveis e eficazes na vida pratica da escola, passa a ser discussdo central em educagao.

Segundo Cambi (1999, p. 302):

A mente é cogito, pensamento autoconsciente, autoevidente e organizado
analiticamente segundo a mecanica das idé€ias claras e distintas que se agregam de
modo 1égico, seguindo as regras da ndo-contradig¢do e da implicagéo [...] O cogito é
independente das paixdes, desprovido de emocdes, livre de perturbacdes. Estamos
diante de uma mente entendida no sentido espiritualista (contra a matéria-natureza,
conotada de interioridade e autotransparéncia), mas também no sentido matematico
(organizada segundo um modelo analitico-geométrico). Essa mente € depois
colocada como base da propria ciéncia da natureza, a qual — na extensdo — deve
fixar os seus caracteres analiticos coordenados entre si segundo procedimentos
mecanicistas. Essa idéia de mente [...] tera uma essencial importancia pedagogica e
influenciara sobre a concepgdo dos estudos, sobre os processos de aprendizagem
escolar, sobre o modelo de homem que muita cultura pedagdgica — ligada ao
racionalismo — ira elaborar.

E nesse contexto que, aquele que é denominado de o maior educador e pedagogo do
século XVII, Joao Amos Coménio (1592-1670) comeca a desenvolver o que se denomina
Ciéncia da Educagdo. Em sua obra Didatica Magna, preocupa-se em atingir os métodos
modernos em educacdo e com base em seu pensamento tem inicio a sistematizacdo da
Pedagogia e da didatica no Ocidente. Seu pensamento centra-se, dessa forma, num modelo de
Pedagogia explicitamente epistemoldgico, mas também influenciado por aspectos politico-

religiosos, ja que, a despeito de muito religioso, Coménio propds um corte radical com o
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modelo de escola até entdo praticado pela Igreja Catolica. O que ele desejava era ensinar tudo
a todos, seguindo os critérios do método moderno instaurado por Descartes. A principal meta
de sua proposta seria “[...] a universalidade da educagdo contra as restricdes devidas a
tradi¢des e a interesses de grupos e de classes, e sua centralidade na vida do homem e da
sociedade” (CAMBI, 1999, p. 281). A despeito de centrar sua analise na vida do homem e da
sociedade, esta centralidade do homem, entretanto, s6 seria possivel, em sua compreensao,
quando da consideragdo de um ser supremo que concebe este homem racional. A
racionalizacgdo de todas as acdes educativas era foco de sua atengdo.

Essa didatica (ou metodologia) proposta por Coménio objetivava fazer da
aprendizagem um processo de grande eficicia e apresentava como preocupacao tarefas
cuidadosamente organizadas: ensinar e aprender com seguranca, para obter bons resultados.
Em busca do verdadeiro estudo, colocou os sujeitos — que ensina e que aprende — numa
relagdo de superioridade frente a experiéncia. Nao obstante tomar esta Gltima como fonte do
conhecimento ¢ a razdo que metodicamente organizada possibilitara a chegada ao
conhecimento seguro.

“Ensinar tudo a todos” fortaleceu um dos maiores principios modernos: a
universalizacdo. Notemos, nas proprias palavras de Coménio (apud ARANHA, 1996, p. 113,

grifos nossos):

Importa-se agora demonstrar que, nas escolas, se deve ensinar tudo a todos. Isto néo
quer dizer, todavia, que exijamos de todos o conhecimento de todas as ciéncias e de
todas as artes (sobretudo se se trata de um conhecimento exato e profundo).

[...] Desejamos que o método de ensinar atinja de tal perfei¢do que, entre a forma de
instruir habitualmente, apareca claramente que vai a diferenca que vemos entre a
arte de multiplicar os livros, copiando-os a pena, como era uso antigamente, € a arte
da imprensa, que depois foi descoberta e agora ¢ usada. Efetivamente, assim como a
arte tipografica, embora mais dificil, mais custosa e mais trabalhosa, todavia ¢ mais
acomodada para escrever livros com maior rapidez, preciséo e elegancia, assim
também este novo método, embora a principio meta medo com as suas dificuldades,
todavia, se for o aceito nas escolas, servird para instruir um nimero muito maior de
alunos, com um aproveitamento muito mais certo e com maior prazer, que com a
vulgar auséncia de método.

A universalizagdo dos sujeitos, mediatizada pelo método perfeito, rigoroso, rapido e
certo organiza, portanto, a didatica do educador moderno. O pensamento cientifico ocidental
de Coménio exerceu grande influéncia na Pedagogia.

No Brasil, essas idéias tardaram a chegar em relacdo a sua discussdo e vigéncia na
Europa, que desde o século XVII ja se validava, sendo fortalecida no século XVIII, “O século
das Luzes”, e seu poder da razao humana de interpretar e organizar verdadeiramente o mundo,

culminando com o ideéario positivista do século XIX (Augusto Comte — 1798-1857). O
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positivismo fortaleceu o avanco da Ciéncia Moderna, quando instituiu a ciéncia como unico
conhecimento valido, visdo esta reducionista e excludente. O século XIX foi marcado pelo
cientificismo pautado no método (concepcdo deterministica de causa e efeito também para o
comportamento humano) das ciéncias da natureza, o qual priorizava a observacdo, a
matematiza¢io e a experimentagdo. Em educacio, coube a Emile Durkheim (1858-1917),
com base em uma visao sociologica, validar esses pressupostos.

Nesse contexto, o pensamento cientifico ganhou a guerra contra o discurso da igreja
pela prerrogativa de falar a verdade de maneira comprovada. A Ciéncia Moderna aliou-se a
técnica, ao ensino, a cultura e a industria (SILVEIRA, 1999) e produziu discursos abstratos
potentes, validados e veiculados, principalmente, no interior das institui¢des. A escola foi uma
delas. Por ja ser construida em bases excludentes, a escola elementar baiana fortaleceu essa
base, agora apoiada pelo discurso cientifico.

A despeito de a educacdo brasileira ainda estar vivendo sob a égide da educagdo de
fundamento cristdo (da escolastica da Idade Média), comegou a assumir, mesmo que
tardiamente se comparado a Europa, os fundamentos da Ciéncia Moderno-Ocidental,
principalmente com a defesa de Coménio e Durkheim enquanto pensamento pedagogico.

Edificada, portanto, sobre os fundamentos organizadores da Ciéncia Moderna, a escola
do ensino fundamental, j& no século XIX, colaborou com uma visdo na qual estava
evidenciado um modelo explicativo unitario de mundo (o mundo ocidental/europeu),
interpretado com base em principios mecanicistas, a fim de elaborar um projeto laico e
cientifico para o ser humano moderno. A escola elementar, de pensamento cristao, ja excluia
grupos e discursos diferentes daqueles hegemonicamente eleitos, e com a Ciéncia Moderna
isto se validou com toda forca. Nesse caso, os negros, apds o periodo abolicionista, ja
iniciavam o processo de integracdo aos espagos escolares institucionalizados tendo a cultura
africana excluida dele.

O Ensino Fundamental (ou elementar) na Bahia de hoje, ndo obstante os esforcos de
tantos pensadores criticos desse modelo de ciéncia e de pratica pedagdgica, na consideracao
da realidade historica brasileira, ainda perpetua como fundamentos os mesmos principios da
Ciéncia Moderna.

Retomar a pergunta “Por que a escola sente calafrio e repulsa pelas singularidades
carnais, pela experiéncia mundana dos sujeitos?”, forga-nos a resposta que diz respeito
diretamente a visdo de universalidade de ser humano, conceituado como pura racionalidade, e
a producdo dos discursos cientificos tomados como verdadeiros. A Ciéncia Moderna se

compreendeu como saneadora das mazelas do mundo, sejam eclas relativas a situagdo



102

econdmica, politica, cultural ou racial. Enquanto organizadora da humanidade, ela precisava
colocar ordem no caos planetario, na diversidade, ¢ impor a autoridade de seus superiores
naturais, pela forga e pela razdo (SILVEIRA, 1999). A escola ndo estava alheia a essa defesa.
A reproducao desses discursos se evidenciava de muitas formas.

Destacamos aqui um dos discursos que afeta diretamente a infancia afrodescendente e
sua cultura. Validando o desejo da metropole portuguesa de embranquecer o Brasil, o
discurso cientifico pautado no racismo chegou as escolas para negar a diversidade humana,
que ¢ muito grande no caso brasileiro, sempre validado pelos métodos ja descritos. Métodos
estes impossiveis de negar a veracidade, segundo defesa propria.

A Ciéncia Moderno-Ocidental utilizou-se do conceito de raca, pondo sob o holofote a
raca branca como superior (discurso bem favoravel para a metropole portuguesa frente a sua
atuacdo no Brasil). Em seu discurso, o mundo deveria ser comandado pelo homem branco.
Em contrapartida, apresentava as demais como refratarias do progresso, supersticiosas,
ignorantes, rotineiras, irresponsaveis, infantis, preguigosas, despéticas, animalescas, imorais €
sanguinarias (SILVEIRA, 1999). Ao homem branco cabia a missdo civilizadora. O Racismo
cientifico vinha acompanhado de uma visdo etnocéntrica de mundo, construtora de um
discurso discriminatério, no qual a superioridade do sangue “claro e puro” era fato evidente.
O desprezo pelo outro impulsionou a politica colonial de assimilacao social e cultural com
imposi¢cao do modo europeu de sociedade (no caso do Brasil).

Baseadas na objetividade e na quantificacdo (analise de base na biologia: tipo de
cranio, quadril, nariz, cor de olhos, altura...) foram produzidas as chamadas ‘“aberragdes
epistemologicas” que mostravam o lado violento e doentio da Ciéncia. Separando a
humanidade em quatro racas (branca, asidtica, americana e africana), apresentava
caracteristicas de fundo discriminatorio e preconceituoso: o branco ¢ um sangiiineo ardente,
possui cabelos louros e abundantes, olhos azuis, de tracos leves e finos, ¢ de personalidade
engenhosa, usa roupas estritas e ¢ regido pelas leis; o asiatico ¢ melancolico, severo, avaro,
regido pela opinido; o americano ¢ vermelho, colérico, possui cabelos negros lisos e
abundantes, narinas amplas, quase sem barba, ¢ teimoso e alegre, erra em liberdade, pinta-se
de linhas curvas vermelhas, ¢ regido pelos costumes; e o africano (o mais perseguido) de
costumes dissolutos, indolente, vagabundo, preguicoso, negligente, de cabelos crespos, labios
grossos, pele oleosa, nariz simiesco e ¢ regido pelo arbitrio (SILVEIRA, 1999).

Essas caracteristicas raciais serviram como critério de verdade na classificacdo e como
determinante das realizagdes humanas, sociais, politicas e culturais. Dai a colonizagao

intelectual que ocorreu também na escola. A mais bela raca encontra-se na Europa. No Brasil,
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um dos paises formados por “selvagens da América”, o povo ¢ conceituado como decadéncia
da natureza americana, chamando-o de passivo e vitima de um meio ambiente em estado
bruto. Alguns cientistas pintam retrato divertido e massacrante: africanos sem imaginagao,
que rejeitam o progresso € a mudanga e sem capacidade de cultivar as proprias terras. Apenas
em um ponto esses cientistas afirmam a superioridade do negro sobre o americano, com
ironia picante: o negro ¢ superior em relagdo a capacidade de cercar as mulheres; ai sim
supera a preguica e a indoléncia. Esses e outros discursos desqualificadores das culturas
diferentes da branco-ocidental, validados pela ciéncia moderna, afetam também o pensamento
pedagogico, que exclui de suas elaboracdes a histéria e as construgdes culturais desses outros
povos diferentes.

Somado a isto, a forma didaticamente pensada de estruturar o ensino em sua dimensao
pratica (seriando, separando por idade, sexo, nivelando formas de conhecer, reduzindo o
conhecimento a conteudos abstratos objetivamente estruturados segundo interesses de
pequenos grupos) fez com que a escola adotasse uma atitude de aversdo (ou siléncio
intencionalmente colocado) frente as condigdes carnais dos sujeitos, fazendo-os separar-se de
sua experiéncia produzida no mundo da vida.

Ainda hoje, em pleno século XXI, essa forma cientifica de pensar os sujeitos ainda se
faz muito presente na escola de ensino fundamental no contexto baiano, visto que a cultura
africana, valorizada por seus descendentes na Bahia, ainda se encontra na zona da exclusdo. O
pensamento cientifico e a agdo pedagodgica ainda ndo conseguiram contemplar o sujeito
afrodescendente em suas elaboragdes. Na Bahia, segundo dados do IBGE* (ANEXO B), de
uma populagdo que totaliza 13.085.769 de habitantes, 9.574.018 sdao negros e pardos (0s que
assim se nomearam), maioria, portanto. Dessa maioria de habitantes, uma grande parcela
valoriza efetivamente a cultura africana. No ensino fundamental, atualmente na Babhia,
freqlientam 3.217.108 criangas (de maioria negra, como apontado pelos dados gerais no
Anexo C) ainda ndo se véem contempladas nesta ciéncia da educagao.

Nesse sentido, € preciso repensar a ciéncia da educagdo e sua compreensao de verdade,
falsidade, de racional e irracional. A educac¢do baiana ainda mantém e perpetua formas
“duras”, “positivas” de conhecimento importadas das formas de producdo da ciéncia. Pensar,
entdo, como a crianca afrodescendente produz o conhecimento, de modo que nao fortaleca o
modelo de Ciéncia Moderna, ¢ validar a linguagem da possibilidade de construgdes,

reconstrucdes e ressignificagdes e do reconhecimento de uma epistemologia critica nos

% Censo Demografico 2000 — Populagao por cor ou Raga (IBGE, 2003).
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cenarios educacionais. E, assim como nos alerta Macedo (2000, p. 31), reconhecer que a “[...]
construgdo do saber carrega tudo que lhe ¢ proprio: contradi¢cdes, paradoxos, ambigiiidades,
ambivaléncias, assincronias, insuficiéncias, transgressoes, traigdes, etc.”.

A transformacdo epistemoldgica na Educagdo, partindo do Ensino Fundamental, deve
compreender o ser humano e sua produ¢do de conhecimento com base em uma cosmovisao
que valorize os aspectos culturais, sociais, emocionais, politicos, histéricos dos sujeitos.
Ampliar as possibilidades de uma educag@o cada vez mais humanizante nesse nosso tempo,
desconstruindo a visdo etnocéntrica construida pela Ciéncia Moderna, bem como repensando
seu método, sua didatica ¢ uma das principais tarefas da Pedagogia contemporanea. Na Bahia,
marcada pelos valores e principios africanos faz-se mais urgente ainda, para que ndo seja

vivido mais um século de exclusoes e silenciamentos no interior da escola.

3.1 A ESCOLA DA PRESENCA E DA SOLIDARIEDADE

Para que a escola passe de cenario de representagdes e de exclusdo étnica a espago de
presenca e solidariedade ha um dificil e longo caminho a percorrer, visto que, em sua base
estrutural, o discurso que organiza sua pratica, ainda que no plano oculto, ¢ monolégico. A
consideragao da diversidade nao € fato no cotidiano do ensino fundamental baiano.

A negacgdo da afrodescendéncia, nesse contexto, chega a “escandalizar”, ja que esta
situada numa terra de predominancia desses sujeitos. Isso significa dizer que a escola baiana
de ensino fundamental vem desenvolvendo um ensino pautado na abstragdo e no apagamento
étnico da maioria daqueles que vivem essa experiéncia. Esse ensino, como no século XIX,
ainda perpetua o discurso implicito favorecedor da cultura ocidental branco-européia e nao
dialoga com o diferente, tdo presentificado na realidade baiana.

Nesse sentido, torna-se necessario por essa escola em discussdo na tentativa de
ressignifica-la, de maneira ndo convencional, enquanto espaco de solidariedade para que a
diversidade seja, de fato, contemplada. Saber incluir a diversidade, o diferente ¢ a tarefa da

escola contemporanea”.

3 Nio estamos, com este discurso, deixando de lado o papel da escola como espago viabilizador de
desenvolvimento de competéncias e habilidades formais (ler, escrever, raciocinar...), mas expressando nosso
entendimento de que ela ndo pode ser s6 isso, ja que € também espago de convivéncia humana.
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Solidariedade entendida como ato de remeter-se ao desenvolvimento grupal e pessoal
de valores que possibilitem uma aproximacgao intelectual e pratica de situagdes em que se
percebe o outro em posicdo desfavordvel, com a inten¢do de ajudar a supera-las com base no
desenvolvimento da consciéncia/vivéncia de que direitos sociais existem, num contexto
democratico, e devem ser garantidos para todos. A solidariedade, por ndo ser uma
predisposicao “natural” do ser humano, precisa ser desenvolvida, construida cotidianamente,
j& que o contexto cultural (principalmente o de base ocidental) formou-nos afastando-nos da
pratica solidaria. Neste sentido, ¢ preciso que os limites éticos e educacionais impostos por
essa formacao nao-solidaria sejam superados.

Para nos tornarmos solidarios com o outro, o “diferente”, € preciso “[...] ascender a um
estagio de consciéncia e opg¢do, que implica numa CONversao a valores, que nao sdo 6bvios em
nossa experiéncia cotidiana” (ASSMAN; SUNG, 2000, p. 31, grifo do autor). Por os valores
para dialogar ¢ imprescindivel numa pratica solidaria. E nesse didlogo espera-se que o(a)
solidario(a) tome para si questdes que nem sempre sao suas e responsabilize-se por elas.
Afinal, numa pratica solidaria, a base da “luta” sdo os ideais sociais coletivos. Nessa
perspectiva, a escola solidaria compreendera que a causa da crianca afrodescendente também
¢ sua e buscara aprender cuidados especificos para estas criangas, sem dar a esta agdo uma
configuragio puramente socioafetiva. E preciso compreender essa a¢do como um ato
sociopolitico e ndo omisso frente a historia dessas criangas. A exclusdo e negacdo desse grupo
cultural devem ser superadas.

Segundo Assman e Sung (2000, p. 79):

[...] a cultura na qual ndés vivemos nos abre e fecha as “janelas” pelas quais vemos o
mundo. Ela nos leva a vermos certos aspectos da realidade e ndo vermos outros;
mais ainda, leva-nos a ndo perceber que ndo vemos esses outros aspectos. Como nio
temos consciéncia de que ndo vemos um determinado aspecto da realidade, cremos
que o que vemos ¢ toda a realidade ou toda a verdade [...] Assim, os problemas dos
individuos e dos grupos sociais sdo compreendidos como problemas isolados que
dizem respeito somente aos interessados e que devem ser solucionados por estes,
sem nenhuma responsabilidade por parte do resto da sociedade.

E nesse sentido que a Escola Fundamental ainda pensa os sujeitos. Que cada um
resolva suas questdes de natureza sociocultural e politica fora de seus dominios, porque
acredita ser responsavel apenas por desenvolver habilidades formais como, por exemplo, ler,
escrever, raciocinar, contar etc.

Na verdade, percebemos que assumir uma pratica solidaria frente a esses outros
diferentes representa também um abalo, uma perturbagdo na estrutura desejada pela escola,

visto que promove incomodo, embaraco e a0 mesmo tempo obriga-a a transformar sua
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maneira de ver o mundo e agir sobre ele. Integrar experiéncias tao diversas, saber cuidar delas
nao ¢ nada confortavel, ja que exige mudancas fundamentais no interior e na organizagdo das
praticas escolares.

Solidariedade tem relacdo com a forma de ver o mundo. A lente deve ser a
consideracdo da alteridade. Reconhecer o outro em sua diferenca e singularidade. No entanto,
para isso, ¢ preciso se “despir” das certezas culturais (ASSMAN; SUNG, 2000) incorporadas
em nés. E preciso duvidar dessas certezas. Duvidar das certezas culturais seria uma condigéo
epistemologica necessaria a pratica da solidariedade. Considerar a incerteza da realidade dada,
em si; duvidar dos rotulos sociais; das classificagdes de humanidades e de culturas como
melhores ou piores; duvidar se existe um melhor conhecimento, raca ou etnia, enfim, por em
duavida certos conceitos e explicacdes construidos ao longo da historia e que se validam
ideologicamente em nosso cotidiano escolar.

E preciso que a Escola compreenda a crianga afrodescendente enquanto sujeito que
tem direito de possuir uma identidade, de manifestar suas crencgas, seus valores e habitos, sua
historia. A Escola precisa realizar um trabalho precisamente sensivel e amoroso, a fim de
“instituir” essa a¢do soliddria como fundamento de sua pratica pedagogica. Solidariedade
como ato amoroso e socio-politico deve ser um de nossos fundamentos do processo de
conhecer e acdo que ajuda a marcar a humanidade que ha na tarefa docente.

Colaborar com essa crianga, para que ela possa ser um “ser de presenga” e possibilitar
que ela propria possa empreender sua constru¢do de mundo. Isso significa dizer que a
Pedagogia e a escola ndo cabe transformar essa crianga num ser de representacdes, forcada a
produzir conhecimentos completamente abstratos, sujeito sem corpo, sem historia, afastado da
experiéncia, negado em sua condi¢do de vida.

Uma escola e uma Pedagogia solidarias devem assumir, diante dos(as) educandos(as),
neste caso os afrodescendentes, no minimo, uma atitude de ndo-indiferenga. Segundo Costa
(1999), quando deixamos de ser indiferentes diante de algo ou alguém, aquilo ou aquele
assume para nos um valor. Este valor pode ser positivo ou negativo, a depender da forma
como compreendemos o mundo e os sujeitos que o constroem ¢ como dialogamos com ele.
Uma escola solidaria é aquela que abraga seus educandos(as) em sua condi¢do de vida e
ajuda-os a transcender a condi¢do de exclusdo e violéncia; € aquela que ndo nega nem
discrimina a diferenca, ao contrario ela toma essa diferenca como riqueza e possibilidade de
dialogias nao lineares, ndo homogéneas. Nao ser indiferente rompe com a idéia do “so fago o
que ¢ puramente escolar” e que na escola “[...] nada seja experimentado como estranho a sua

vida prépria [...]” (JAPIASSU, 1999, p. 33).
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E preciso acreditar que os problemas que podem me parecer estranhos ou afastados de
mim sao também de minha responsabilidade e que devo buscar as a¢des individuais-coletivas
para sua resolu¢do. E preciso buscar perceber as “zonas de sombra”, os problemas que
dificultam o viver cotidiano na escola. O alerta de Japiassu (1999, p. 34) ¢ 1util: “[...] se ndo
percebermos as zonas de sombra que ofuscam nosso sistema educacional atual, ele continuara
provocando, na expressdo de Castoriadis uma desorientacao informe das novas geragdes”.
Essas zonas de sombra ofuscam, no processo escolar, as dimensdes mais profundas presentes
na vida dos sujeitos que participam dele: étnicas, culturais, politicas, sociais, religiosas. E
preciso que a Escola, por meio também de uma pratica solidéria, possibilite que as criancas
afrodescendentes desenvolvam ao maximo sua singularidade.

A consciéncia da necessidade da solidariedade une os seres humanos. Consciéncia que
pode ser intelectual e moral, a fim de viabilizar uma pratica escolar mais humana. O encontro
solidario entre educandos e educadores possibilita, conseqiientemente, o encontro de culturas,
de pessoas e grupos de diferentes origens. Esse encontro pede abertura, simpatia e generosidade.

Considera-se ainda que uma escola solidaria necessita da pratica dialogica e critica.
Paulo Freire (1996) considerou o didlogo como um dos maiores fundamentos da pratica
pedagogica. Nao aquele didlogo compreendido como mera troca de palavras entre partes,
esvaziadas de sentido e de implicagdo politico-critica entre essas partes. Ao contrario, dialogar
¢ a capacidade humana de incluir o outro em seu mundo, mediatizada pela linguagem. S6 a
ignorancia dos ritos, valores, costumes do outro e a arrogancia preconceituosa ¢ que dificultam
o dialogo favoravel a solidariedade. Todo didlogo implica na abertura do “falante” para o

“ouvinte” e vice-versa. Sobre a relacdo dialdgica, diz Freire (1996, p. 136):

Testemunhar a abertura aos outros, a disponibilidade curiosa a vida, a seus
desafios, sdo saberes necessarios a pratica pedagogica. Viver a abertura respeitosa
aos outros e, de quando em vez, de acordo com o momento, tomar a propria
pratica de abertura ao outro como objeto de reflexdo critica deveria fazer parte da
aventura docente. A razdo ética da abertura, seu fundamento politico, sua
referéncia pedagdgica; a boniteza que ha nela como viabilidade do dialogo [...] O
sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relagdo
dialogica em que se confirma como inquietagdo e curiosidade, como inconclusio
em permanente movimento na Historia.

A escola solidaria, nesta perspectiva, toma o didlogo em sua natureza interativa e
aberta a possibilidade do acordo livre e capacita-se a incluir o outro na diferenga que for.
Nesse sentido, dialogar com a afrodescendéncia, permitindo sua presenga na escola, ¢ estar
disponivel para garantir a diversidade e refazer-se permanentemente, principalmente para

negar o discurso ideoldgico que edifica, ainda hoje, suas praticas. Assman e Sung (2000)
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consideram que toda comunicagdo deve ser tecida no didlogo, na elaboracdo de uma
linguagem e de esperancas comuns. Deve-se abrir um horizonte que nos possibilite
incorporarmos uma pratica solidaria com base no desejo de dialogar com os sujeitos que estdo
dentro-e-fora da sociedade, do mundo. O mundo de cada um, o mundo de cada grupo social,
de cada cultura. Dialogar deve pressupor o reconhecimento mutuo.

Ser solidario com o outro exige convicgao, escolha ética e aceitacdo dos valores e
expressOes contrarias, diferentes das suas (MORIN, 2000). As pessoas e culturas devem
aprender umas com as outras e alcangar a humanidade que hd em n6s mesmos por meio dos
atos solidarios.

Uma escola solidaria ¢ também aquela que ndo estd desinteressada frente a realidade
de seu educando, mas desenvolve cotidianamente sua capacidade de escuta. Ouve aqueles que
sempre tém muito a dizer e a ensinar. Uma escola solidéria ndo ¢ ditadora, autoritaria.

Se, na verdade, o sonho que nos anima ¢ democratico e solidario, ndo ¢ falando aos
outros, de cima para baixo, sobretudo, como se fossemos os portadores da verdade a ser
transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas ¢ escutando que aprendemos a falar
com eles. Somente quem escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele, mesmo que, em
certas condigdes, precise falar a ele. O que jamais faz quem aprende a escutar ¢ falar
impositivamente. Até quando, necessariamente, fala contra posi¢des ou concepgdes do outro,
fala como sujeito da escuta de sua fala critica e ndo como objeto de seu discurso. O educador
que escuta, aprende a dificil ligdo de transformar seu discurso, as vezes necessario, ao aluno,
em uma fala com ele (FREIRE, 1996).

Essa escola solidaria ¢ dialogica, aberta a diversidade e desenvolve a escuta critica.
Nela ¢ possivel considerar o educando como presen¢a, ndo como um favor a ser feito; como
compromisso ético e acdo politico-pedagdgica implicada a seu contexto de atuagao.

Saber da fundamental necessidade de abrir-se para a diversidade, viabilizada pela
pratica solidaria, dialdgica ¢ o desafio posto para a escola baiana, visto que seu contexto,
por si sO indica essa necessidade. A crianga afrodescendente terd vez € voz numa escola

assim organizada.
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4 DA CONDICAO ETICO-EPISTEMOLOGICA NA
FORMACAO DO EDUCADOR CONTEMPORANEO

“Aqui, tudo é caminho de um co-responder que escuta e
questiona. Todo caminho corre o perigo de
desencaminhar-se. Para percorrer tais caminhos € preciso
exercitar o passo. Exercicio pede trabalho, trabalho de
maos. Permanecga no caminho da auténtica necessidade e
aprenda, nesse estar errante a caminho [...]”

Martin Heidegger (2002, p.163-164)

Especialmente no ambito da Educa¢do Bésica, ¢ preciso suspeitar da condicao ético-
epistemologica que estrutura a formacao do educador. Esta parece ser uma tarefa urgente e
necessaria.

Esta suspeita organiza-se na consideracdo de argumentos sobre ética inspirados,
especialmente, na ontologia' heideggeriana; quer dizer, a argumentagdo ¢é originaria de uma
compreensdo de ser no mundo, valorizando-se na experiéncia € no viver junto. Tome-se o
Dasein, conceito cunhado por Heidegger, que sugere a busca de esclarecimento do Ser sobre
si (por isso €tico) a partir das relagdes tensivas (e conflitivas) com o outro € com o mundo,
constituindo-se como Ser ai, ser-no-mundo.

Nesse sentido, as bases ontoldgicas as quais nos referimos sdo aquelas que
fundamentam uma concepc¢do de ser humano, neste caso o educador, para além da visao
metafisica moderno-ocidental — 0 animal rationale. Ou seja, o educador, ao produzir
conhecimento, ndo deve auto-explicar-se como um ser que realiza apenas operacdes mentais,
abstratas e puramente racionais. Ele ¢ também o Ser que deve e pode cotidiana e
permanentemente auto-explicar-se como Ser que se realiza como presenca’ num mundo que
precisa ser compreendido e/ou explicado e alterado a partir de sua condigdo de ser e estar

neste mundo.

' Ontologia é um ramo da Filosofia que se preocupa em tomar os entes (seres materiais e imateriais) como fonte
de conhecimento. A Ontologia afirma que sem mundo no ha consciéncia. Sem o mundo, sem a experiéncia
vivida, ndo ha como conhecer e agir. O ser que ¢ puro pensamento, super-racional, ¢ tomado como fonte de
reflexdo critica, pois somos o que somos com o mundo, com a cultura da qual fazemos parte, da vida em sua
inteireza. A escola moderna, do ensino de conteudos puramente abstratos perde forga, a despeito da insistente
tentativa de se fazer perpetuar (ABBAGNANO, 2003).

2 Heidegger (2002) chamou de presenca o modo de ser das coisas, que ¢ diferente da existéncia, mas que esse
modo de ser das coisas afeta o modo de ser do homem.
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Essa condicao ¢ ética, j& que possibilita que o(a) educador(a) reflita sobre sua
condi¢do de presenga no mundo e dela extraia, para sua epistemologia, principios e valores
uteis a sua formacao docente.

Para melhor compreensdo das idéias aqui defendidas, analisemos o que Vasconcelos
(2002) apresenta como explicacdo do termo epistemologia. Segundo esta autora, o conceito de

epistemologia passou por transformacgoes, dentre as quais se destacam trés momentos:

I. inicialmente, a palavra Epistemologia era considerada sinénimo de Teoria do
Conhecimento. Ela se ocupava da natureza e do alcance do conhecimento
cientifico, em oposicao ao conhecimento vulgar. Suas questdes eram: como se pode
conhecer o mundo cientificamente? Em que se distingue o conhecimento obtido por
um cientista do conhecimento de um leigo? Nesta perspectiva, considerava-se que a
maneira de conhecer cientificamente o objeto estava condicionada a concepgao que
se tinha do mesmo objeto. Entdo, nesse sentido, admitia-se que subjacente a
Epistemologia estava a ontologia, que se ocupava dos estudos sobre a natureza ou a

esséncia do ser a ser conhecido;

II. no segundo momento, o conceito de epistemologia ficou reduzido a analise da
linguagem da ciéncia e estava associado ao Circulo de Viena, reunido de
importantes fildsofos e estudiosos do inicio do século XX, os quais consideravam
que as proposi¢des cientificas refletiam de maneira especular o mundo. Tal campo
ficou conhecido como Filosofia Analitica, que deveria indicar como alcangar as

proposi¢des verdadeiras sobre o mundo natural;

[II. finalmente, com a evolu¢do do conceito, hd um renascimento da Epistemologia
como Filosofia da Ciéncia, deixando de ser Filosofia da Linguagem da Ciéncia. Ela
passa a propor varios problemas ou aspectos da ciéncia e passa a ter diversos
ramos: teoria do conhecimento, metodologia da ciéncia, semantica da ciéncia,
logica da ciéncia, ontologia da ciéncia, axiologia (estudo dos valores) da ciéncia,

ética da ciéncia.

Neste texto, destacamos a epistemologia como teoria do conhecimento, ética e
ontologia na ciéncia da educagdo, ou seja, na Pedagogia, referente aos modos de producao de

conhecimento do educador na relagao efetiva com o educando.
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Em nossa compreensdo, a epistemologia do educador deve buscar articulagdo com
fundamentos de natureza ontologica, ja que as experiéncias deste educador e as daqueles que
convivem com ele (educandos) devem ser fonte de reflexdo profunda, fundamentadas em
principios que transcendam a oOtica moderno-ocidental, principalmente cartesiana, de
explicagdo de ser humano como sujeito que € puro pensamento, pura razdo. Ou seja, o sujeito
que produz conhecimento e compreende o mundo de maneira essencialmente racional. O

sujeito ¢ aquele que, segundo Descartes (2002, p. 40):

[...] faz a experiéncia mental, que consiste em extrair progressivamente as
caracteristicas do sujeito pensante, a fim de chegar aquilo que, sendo extraido, se
extrai o proprio sujeito; e continua, extraindo o corpo, € vé que o eu permanece; extrai
o mundo ¢ ainda encontra o eu, ¢ 0 mesmo ocorre eliminando o espago. O nucleo da
identidade pessoal ¢ o pensamento; tirando-o tudo faltaria: espago, mundo e corpo.

A suspeita procede, principalmente, porque essa compreensao da supervalorizacao da
razdo, ainda tdo presente e difundida no cotidiano educacional, produz conseqiiéncias éticas

significativas e problematicas na formag¢ado dos educandos.

4.1 DA RAZAO DOCENTE E SUAS CONSEQUENCIAS ETICAS

Nao obstante os timidos esforcos atuais de ressignificagdo da razdo moderna (e da
epistemologia do educador) nos espacgos escolares, ¢ fato que, ainda hoje, ¢ ela que
fundamenta a pratica da maioria dos educadores. Construir outros modos de ser ndo ¢ tarefa
simples, mas, no entanto, necessaria.

O pensamento extremamente racional e abstrato ndo contribui com a condicao ética
de ser humano na educagdo, visto que a ética se baseia num saber pratico, ou seja, ela € o
conhecimento que se produz com base em nossa a¢do ou experiéncia. Sdo relagdes de agir
inseparaveis: a acdo e a finalidade (ou reflexdo critica) da a¢do. A acdo ética ¢ sustentada,
portanto, na intencionalidade do agir, principalmente se considerarmos a ética em seu
sentido grego, ethos, que significa modo ou indole natural, carater, temperamento.
Temperamento que se faz, ndo estd dado aprioristicamente, ¢ um exercicio continuado,
permanente de aprender a escolher o melhor modo de agir conosco e com os outros. Ora,
assumir que a ética é produto e produz o temperamento humano joga-nos para a dificil

necessidade do (re)conhecimento de que, quando assumimos a ética como caminho de ser,
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entramos no campo dos afetos. Afeto, do latim affectus, que indica estar afetado(a). No uso

comum, segundo Abbagnano (2003, p.21):

[...] entende-se por este termo as emogdes positivas que se referem a pessoas e que
ndo tém o carater dominante e totalitario da paix8o. Os afetos constituem a classe
restrita de emocgdes que acompanham algumas relagdes interpessoais (entre pais e
filhos, educadores e educandos, entre amigos, entre parentes), limitando-se a
tonalidade indicada pelo adjetivo “afetuoso”, e que, por isso, exclui o carater
exclusivista e dominante da paixdo. Essa palavra designa o conjunto de atos ou de
atitudes como a bondade, a benevoléncia, a inclinagdo, a devogdo, a protecdo, o
apego, a gratiddo, a ternura, etc., que no seu todo, podem ser caracterizados como a
situagdo em que uma pessoa “preocupa-se com” ou “cuida de” outra pessoa a quem
esta responde positivamente aos cuidados ou a preocupagdo de que foi objeto [...]
Nesse sentido, o afeto é uma forma de amor.

E se deixar abalar, mover, rever, trazer para o corpo e sentir. Ou seja, os afetos tém
uma base individual e fisica do uso dos sentidos e das sensagdes que estes sentidos provocam,
bem como tém uma base social, pois esta ¢ também fruto das relagdes que estabeleco com os
outros, bem como estas participam de minha constituicio e de meu modo de ser e,
conseqiientemente, de agir no mundo com os outros. Quer dizer, para ser ético ¢ preciso
também sentir. O sentir é considerado, entdo, como mais um fundamental componente no
modo de ser ético. Para um agir ético € necessario conceber trés dimensodes: a do ser, a do
pensar e a do sentir. Ser e sentir, alias, foram dimensdes fortemente negadas e menosprezadas
pelo homem moderno, porque pensar racionalmente tornou-se a unica possibilidade de
conceituagdo do humano ocidental. Portanto, Ser, Pensar ¢ Sentir sdo dimensdes a serem
articuladas para uma outra conceituacao de ser humano ético na contemporaneidade.

Sendo assim, € preciso repensar a postura eminentemente racional dos moldes
modernos, reconhecendo nossa precariedade, principalmente no sentido do ser e do sentir. Na
escola, por exemplo, quando o educador supervaloriza os conteiidos universais ¢ nega a
realidade experiencial dos educandos; quando o educador acredita que as técnicas e as
metodologias sdo mais importantes que a vida em seu jogo vivente (SERPA, 2003), que inclui
ser e sentir; quando s6 assume um olhar objetivado sobre a experiéncia dele e dos educandos,
ndo entendendo que ambos sdo modos de ser da natureza e que se alteram no tempo e no
espaco; quando exclui a possibilidade de reflexdo permanente sobre principios e valores
presentes nas culturas diversas dos educandos, que poderiam estar na base da producao de
conhecimento que se d4 no contexto escolar; quando institui hierarquias no processo de
conhecer, enfim, ele estd assumindo uma condi¢cdo negadora do viver ético, na perspectiva
aqui discutida. Afinal, ndo somos seres que apenas pensam ¢ racionalizam abstratamente o

mundo. Somos, sim, seres de pre-senca (sendo e sentindo).
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Pre-senca: termo apresentado por Heidegger (2002) que sugere a ressignificacao do
ser da metafisica ocidental. O Ser é sendo. E aquele que supera a abstragdo provocada pelo
excesso de razdo e realiza a experiéncia auténtica — sem corte e/ou hierarquias. Segundo
Heidegger (2002, p. 38): “[...] a pre-senga se compreende em seu ser, isto &, sendo. E proprio
deste ente que seu ser se manifeste, autenticamente, com e por meio de seu proprio ser, isto &,
sendo. A compreensdo do ser ¢ em si mesma uma determina¢do do ser da pre-senca.”
Enquanto ser da pre-sencga, ele pode ser também um ser ético, ja que o ser de pre-senga se
move na acao, isto ¢, sendo, e dela extrai e reflete, no viver junto com os outros seres de pre-
senga, sobre os principios que devem orienta-lo como ser sendo.

Ora, ndo ¢ produzindo habitus (BOURDIEU, 2001), por exemplo, que o ser deve se
mover cticamente. A producdo de habitus indica uma predisposi¢do do ser a aceitagdo, sem
reflexdo critica, das imposi¢des e determinagdes externas, das opressdes sociais, das
injusticas. O conhecimento ¢ exterior a este ser, ndo ético, portanto, e ¢ produzido mediante
abstracdes ¢ auséncia do ser da experiéncia. E representacio!” O ser que representa, ¢ nio é
de pre-senga, tem dificuldade de constituir-se eticamente. Como alerta Heidegger (2002, p.
14-15): “[...] O ser ndo se deixa apreender ou determinar nem por via direta nem por desvios,
nem por outra coisa nem como outra coisa. Ao contrario, exige e impde que nos contentemos
com o tempo de seu sentido [...]” O sentido ndo pode se imposto autoritariamente por outra
pessoa. Dai a reflexao ética necessita do sentido atribuido pelo proprio ser.

Representar, nesse sentido e segundo Moscovici (1970), ¢ um tipo de conhecimento
muito particular, o qual apresenta como principal fun¢do a produg¢do de comportamentos e
também de comunicagdo entre os sujeitos, que resulta na elaboragdo de teorias sobre as coisas

do mundo. Nesse sentido, a representagdo se auto-geri pelas teorias cientificas (e

3 Representagdo, segundo Abbagnano (2003), é vocabulo que, em seu sentido originante medieval, indica
imagem ou idéia, ou ambas as coisas. Seu uso foi sugerido aos escolasticos pelo conceito de conhecimento
como semelhanca do objeto. “Representar algo”, como dizia Sdo Tomaz de Aquino, é conter a semelhanca da
coisa. No entanto, foi no final da escolastica que esse vocabulo ganhou forca e passou a ser mais utilizado, a
partir dos seguintes sentidos: em primeiro lugar, designa-se aquilo “por meio do qual” se conhece alguma
coisa. Em segundo lugar, por representar entende-se conhecer outra coisa apds a efetivagdo de um
conhecimento ja dado, se, nesse sentido, a “imagem” representa o que deve ser conhecido no ato de lembrar.
Em terceiro lugar, por representar entende-se “causar o conhecimento” viabilizado objeto.

Entdo, na primeira indicagdo, é a idéia no sentido mais geral; no segundo caso, é a imagem; no terceiro, é o
proprio objeto. Estes sdo os possiveis significados do termo, que voltou a ter importédncia na Modernidade, a
partir da nogdo cartesiana de idéia como “quadro” e “imagem” da coisa e foi difundido, sobretudo, por
Leibniz. Ja Kant estabeleceu seu significado muito geral, considerando-o género de todos os atos ou
manifestagoes cognitivas, independentemente de sua natureza de quadro ou semelhanga, e foi desse modo que
o termo passou a ser usado em Filosofia.

Em Ciéncias Sociais, 0 uso do termo ndo diverge muito, visto que também indica certa auséncia da existéncia
humana em sua produgdo de conhecimento. A experiéncia do sujeito ¢ invalidada, acovardando-o e
favorecendo a alienag@o ideologicamente construida. O ser humano passa a viver por meio de idéias e
sentimentos abstratos, acabados e inalteraveis, produzidos pela “massa coletiva” e pelas “opressdes sociais”.
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pedagdgicas), pela cultura, pelas ideologias formalizadoras e pelas experiéncias cotidianas.
Ela passa a se constituir num sistema interpretativo construido pelo individuo, sendo essa
interpretacdo orientadora de condutas e comportamentos no meio social, ja psicologicamente
interiorizados, conseqliéncia da experiéncia com os outros. O poder da representacdo
acovarda o sujeito, que tem sua liberdade de ser, sentir e pensar (criticamente) reduzida, em
favor do que, de certa forma, ja esta socialmente instituido.

Ora, na escola é muito comum perceber que o educador, na maioria das vezes, conduz
o educando pelo caminho da representacdo, pois ndo possibilita que ele se manifeste
autenticamente. Ao estudante €, ainda hoje, negada a possibilidade de viver a experiéncia
auténtica produzida também fora dos muros escolares. Seus saberes, sentimentos e
conhecimentos de vida, na escola, sdo excluidos da produgdo de conhecimento. O que lhe
cabe ¢ a producdo objetiva de contetidos abstratos e que pouco contribuem para a reflexao
critica sobre sua condi¢do de ser-no-mundo com 0S outros. Junto a isto hd uma massacrante
negacao do sentir. O sentir que constitui o humano, a despeito da tentativa de apagamento
dessa dimensao, ¢ elemento fundamental para a constitui¢do do modo de ser ético.

A razdo docente, racionalmente definida, contribui para o afastamento do viver ético,
J& que no espago educativo tanto ele quanto o educando estao ausentes do préprio mundo que
0s cerca e constitui, sendo, portanto, incapazes de refletirem criticamente sua constitui¢do de
ser neste mundo e como agir nele.

Construir uma nova possibilidade de pensar, de ser e de sentir no ambiente educativo
¢ uma condi¢@o importante do habitar ético na contemporaneidade.

Nesse sentido, uma maxima sera aqui defendida: ética ndo se ensina. Nao se ensina
porque ela ¢ uma tarefa particular do ser que sente e pensa sua condi¢do de estar no mundo
com os outros. Etica se vive! No entanto, para nos constituirmos enquanto seres éticos,
precisamos perceber e acolher o outro, porque é com o outro que jogo um jogo de diferenga e
estranhamentos acerca dos valores e principios que circulam e fundamentam a sociedade e/ou
cultura na qual vivo; desta forma nossa identidade vai se constituindo. O ser humano ¢
precario e apresenta lacunas. E especialmente por isto que devo exercitar o passo, numa
situagdo de dialogo permanente com essa outra que pode me dar pistas, seja numa condigdo
positiva ou negativa, para um saber viver ético com os outros para melhor habitar no mundo

(das instituigdes educativas e da vida).
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4.2 DO HABITAR ETICO NA EDUCACAO

Eticamente, educadores e educandos devem habitar. Mas, o que ¢ habitar? Para
Heidegger (2002, p.165), evidentemente, habitar ndo pode ser explicado segundo a visdo
comum: possuir uma residéncia ou ter a posse de um domicilio. Habitar seria um trago
fundamental da existéncia humana enquanto ser de pre-senca. E construir um lugar
humanamente possivel de se viver, lugar este cheio de sentido. Lugar que transcende as
determinagdes impostas pelo real. Ou seja, na escola, a despeito de essa construgdo ter se
dado em seu sentido moderno de constitui¢do, lugar da abstragdo, da pura técnica, das
negacgdes culturais, étnicas, sociais..., € possivel que um outro modo de construgdo da
existéncia humana se dé. Sobrevoar o real e tentar modificar seu sentido. Esta deve ser uma
condi¢do do habitar ético no cotidiano escolar. “O ser-no-mundo ¢ tomado pelo mundo de que
se ocupa.” (HEIDEGGER, 2002, p. 100).

Habitamos as instituigdes educativas, a medida que as construimos, exercitando o
passo. E, nessa construgdo, a alteracdo € possivel. Quer dizer, se a racionalidade docente, até
entdo valorizada, s6 colaborou com a producdo de seres abstratos e negados em sua condig¢ao
de vida, ¢ possivel alterar essa logica, construindo um outro modo de habitacdo fundado em
outros principios. Tomemos a considera¢do do educando como ser de pre-senca, respeitado
em sua constituicdo de vida, isto é, ser de pre-senga com tudo o que esse ser carrega:
pensamentos, sentimentos, limitagdes... Habitamos, a medida que construimos ¢ tomamos

eticamente (poeticamente para Heidegger) uma medida.

[...] o homem habita a medida que constréi [...] O homem nfo habita somente
porque instaura e edifica sua morada sobre a terra, sob o céu, ou porque instaura e
edifica sua morada sobre a terra, sob o céu, ou porque, enquanto agricultor, tanto
cuida do crescimento como edifica construgdes. O homem s6 é capaz de construir
nessa acepgdo porque ja constroi no sentido de tomar poeticamente uma medida.
(HEIDEGGER, 2002, p. 178).

O habitar ético, na educacdo, seria a capacidade humana do educador de refletir
criticamente (e por que ndo poeticamente?) sobre seu modo de ser e estar no mundo (na
escola e na vida). Reflexdo esta, na maioria das vezes, ausente do cotidiano educativo. O
ambiente ¢€tico ¢ acolhedor. Para habitar eticamente o mundo (e a escola) devemos estar

atentos para os seguintes pontos, como mostra o grafico abaixo:
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Saber lidar com o
humano e fazer
reflexao critica

O ambiente deve ser
construido
permanentemente
porqgue € inacabado

Construir lugar
humanamente
possivel de viver

O HABITAR
ETICO

Esquema 6 — Bases para o habitar ético

4.3 O HABITAR NA DIVERSIDADE E NA DIFERENCA

E considerando esse habitar ético pautado no pensar, no ser e no sentir, que podemos
iniciar a reflexdo sobre a acao ética e sua importancia relativa ao agir a favor da diferenca e da
diversidade na escola e na epistemologia do educador.

Dialogar com a diferenga, pensar criticamente sobre ela, viabilizar espacos de
manifestagdo desse ser diferente e sentir como essa diferenga nos afeta e como produz em nos
sentimentos ¢ um significativo passo para nos fazermos éticos na escola e ressignificarmos
nossa epistemologia. Tomemos aqui a diferenga nas suas mais variadas formas: culturais,
étnicas, sociais, economicas, fisicas, estéticas... Como incluo, e dialogo, eticamente com esse
outro diferente? Como ser ético ndo é dado a priori, aprendemos a ser ou nao ser; da mesma
forma aprendemos ou ndo a valorizar principios e comportamentos que dificultam nosso agir
ético; por isso eles devem ser fruto de reflexdo constante.

Nesse sentido, duas maximas serdo aqui fonte de discussao:

Primeira Maxima: Ninguém nasce preconceituoso ou “indiferente e violento com a
diferenca”. Aprendemos a ser desse modo. “[...] permitir que algo, segundo seu proprio ser

venha para junto de no6s [...]” (HEIDEGGER, 2002, p.111).
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Se acreditarmos que ndo existe dicotomia nem hierarquias na relagdo sujeito-objeto,
podemos definir, portanto, que algumas agdes e comportamentos humanos sao fruto dessa
relacdo estabelecida com o meio; por isto parte de varios elementos dessa relagdo se dao no
plano da aprendizagem, ou melhor, da Aprendéncia, conceito que indica que o ser humano,
por ser inacabado e limitado, deve apresentar-se em estado permanente de aprendizagem; é
um se construir € se repensar cotidianamente. Nesse sentido, assumir uma atitude
preconceituosa frente a diferenca ndo ¢ um dado genético, mas essa atitude ¢ aprendida junto
com os pares, no seio da cultura e da sociedade.

Sendo assim, é possivel afirmar que se sou indiferente ou preconceituoso(a) com a
diferenca ¢ porque assim aprendi a compreender, pensar, ser e sentir € a partir dai elaborei
conceitos sobre este outro diferente, antes mesmo de ter possibilitado que ele tenha se
aproximado e se apresentado em seu proprio ser. Ora, geramos pré-conceitos, antecipamos
compreensdes e afirmagdes sobre o diferente, na maioria das vezes, sem que ele tenha
conseguido se manifestar inicialmente.

Mas, da mesma maneira que aprendemos a definir pré-conceitos (especialmente na
escola), podemos também fazer de outro modo, aprender a definir, no convivio com os outros,
os modos de ser na diferenga. O que pode ser aprofundado no pensar de Hussell (1978, p. 17):
“Um homem pode experienciar coisas diferentes em tempos diferentes, e homens diferentes
podem experienciar coisas diferentes a0 mesmo tempo.” Isso significa que um homem pode,
sim, dialogar livremente com a diferenga; isso, no entanto, requer a abertura necessaria para
um convivio ético e a compreensdo de que a diferenga s6 ¢ diferenga de contexto e arranjo;
no mais somos humanamente iguais.

O dialogo com a diferenga impde para nods a reflexdo ética radical sobre como nos
comportamos, pensamos € sentimos esse outro, mesmo quando ndo fazemos as mesmas
opgdes que ele. Para Maturana (2001), é preciso compreender que o outro estd situado, as
vezes, numa realidade distinta da minha; o dominio de sua realidade ¢ diferente do meu, mas,
ainda assim, ¢ igualmente valido. Quando nego o outro ¢ porque o dominio de sua realidade
ndo me agrada, no entanto ¢ preciso considerar que todos os dominios de realidade possuem
sua verdade. E importante, por isso, abrir um espaco de convivéncia edificado no
compreender a natureza mesma dessa realidade, respeitando-a. Respeitar ¢ diferente de
tolerar. Geralmente a tolerncia implica a negacdo do outro, no entanto o respeito implica em
se responsabilizar pelas emocgdes frente a este outro, sem negé-lo (MATURANA, 2001).

Segundo Freire (1996), ndo ha possibilidade de uma docéncia humanamente

estruturada, se ha rejeicdo ao novo e a manutencdo de formas de discriminagdo. Para este
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autor ¢ preciso estar disponivel ao risco do encontro com esse outro as vezes radicalmente
diferente de nods, e acolhé-lo como critério de recusa as praticas discriminatorias € negadoras
da diferenca e da diversidade. Estar disponivel ao outro ¢ considerar como pressuposto a
pratica dialégica em nosso modo de produzir conhecimento com os educandos. E ser ético,
portanto, visto que dialogar e acolher o outro diferente ¢ assumir a necessidade da auto-
reflexao sobre a propria conduta com relagdo a esses outros.

Segunda maxima: Para incluir a diferenga, sendo ético com ela, ¢ preciso
compreender, inicialmente, que o mundo ¢ composto na diversidade. “[...] trata-se somente de
ter uma visao de multiplicidade [...]” (HEIDEGGER, 2002, p. 110).

Assumir que o mundo e as producdes humanas constituem-se na diversidade ou
multiplicidade, segundo Heidegger (2002), ndo ¢ empreendimento facil, principalmente para
nods, povo ocidental, modernamente constituido. Ainda assim, vale repetir: ¢ preciso exercitar
0 passo, a fim de ver algumas alteragdes se efetivando.

A diversidade e a multiplicidade sdo fatos de vida, mas ainda nao reconhecidos em
nosso contexto social. Aprender esses principios colocaria o ser humano, a escola e a
formag¢ao docente na condi¢cdo de abertura ética para a diferenca, ja que os sujeitos que ai se
situam carregam essas caracteristicas, independentes de serem explicitadas, consideradas ou
ndo. Tomar as diferengas como riqueza fundamental para a formagdo de humanidade
necessaria nos contextos educativos, decerto ¢ um grande desafio na contemporaneidade.

A visdo linear que ndo contempla a diversidade e a multiplicidade, seja no sentido das
identidades dos sujeitos, seja no sentido dos fatos politicos, econdmicos € sociais, torna-se
excludente, autoritaria, j& que tenta homogeneizar a diferenca e nega-la.

Assumir que existe uma pluralidade nas relagdes do ser humano com o mundo
possivelmente ajudard na ressignificacio do modo de sermos educadores (FREIRE, 1967).
Superar os tipos padronizados de respostas, perceber que a realidade apresenta faces plurais
deveria ser também um dos cuidados éticos da epistemologia docente.

Valorizar a diferenga e a diversidade ¢ um desafio para educadores e educandos. A
diversidade de ordem cultural, social ou economica expde a necessidade de valorizar, no mesmo
espago social, por exemplo, o ser afrodescendente, o ser indigena, o ser cigano, o suburbano, o
ser que trabalha, e buscar, no processo e junto com eles, um modo ético de habitar o mundo.

Estar disponivel ao didlogo e a escuta com aqueles e aquelas que podem se apresentar
diferentes de nos € estar aberto a diversidade e a multiplicidade presentes na atividade docente;
¢, decerto, uma necessidade educativa. Ser ético €, portanto, estar repensando criticamente

nossa conduta, a fim de sentir o outro como riqueza e como caminho de humanizacao.
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Freire (1996, p. 136) considera que “O sujeito que se abre ao mundo e aos outros
inaugura com seu gesto a relacdo dialdgica que se confirma como inquietacdo e curiosidade,
como inconclusdo em permanente movimento na Historia”. O(a) educador(a) que contempla a
diferenca e a multiplicidade da vida, abre-se ao didlogo profundo com seus educandos e

educandas e passa a inaugurar um habitar mais humano e ético no contexto educativo.

4.4 ENSINAR ETICA E POSSIVEL?

A despeito de todas as reflexdes postas neste texto sobre a condigdo ética da
epistemologia do educador, defenderei aqui uma tese: Etica ndo se ensina. Ndo se ensina,
principalmente, no sentido tradicional do repasse e da reprodugdo de contetdos e
informacdes formatadoras de condutas. Desta forma, compactuo com a defesa de Do Valle

(2001, p. 181), que afirma:

[...] ética ndo resulta de ensinamentos elaborados e tedricos, mas da pratica, €, como
podemos verificar de imediato, crucial para a educacdo, muito embora,
contrariamente ao que ocorreu entre os gregos do periodo democratico, nossa época
a tenha quase relegado ao esquecimento.

Afinal, para se constituir um ser humano ético ¢ preciso, volto a citar Heidegger (2002),
exercitar o passo. E fazer-se na e pela pratica cotidiana, considerando a importancia da reflexdo
com o outro (diferente) e da auto-reflexdo sobre os valores e principios que circulam e
estruturam seu mundo. E pelo dialogo com a diversidade de opinides e valores que o ser
humano (educando e educador) vai desenvolvendo autonomia de ser, pensar e sentir. Nesse
sentido vai se tornando ético, a medida que se abre a dialogia e nega a reproducao. O ser humano
deve se educar no convivio com a diferenca e em diferentes espagos sociais que o possibilitem
refletir e se autoproduzir para tomar as decisoes e adotar os valores que melhor considere como
orientadores de sua conduta. Para isto é preciso que aceite contribui¢des reflexivas sobre agoes,
valores e principios que organizam a sociedade, especialmente aquela na qual estd imerso.
Como ser dindmico que ¢, o ser humano ¢ capaz de se realizar permanentemente, abrindo

possibilidade de ser e ndo ser ético, segundo sua postura auto-reflexiva.



120

UMA PROPOSTA COMO CONCLUSAO:
ENTRE EPISTEMOLOGIA E TRADIC,‘AO AFRODESCENDENTE

O final deste texto ndo ¢ uma conclusdo definitiva e analteravel, visto que se apresenta
muito mais como um horizonte que se abre para uma “reflexdo epistemologica” no contexto
da Educacdo do Estado da Bahia. Horizonte este repleto de sentidos e significados e que
carrega a esperanga, mais que certezas, de ver, quica, as transformacdes se efetivando no
Ensino Fundamental relativo a consideragdo do conhecimento da crianca afrodescendente.
Esse horizonte abre-se, no entanto, com base em algumas constatacdes que vamos explorar, a
fim de indicar as dire¢des assumidas nesta pesquisa.

A primeira dire¢do ¢ delineada pela constatacdo de que a Ciéncia da Educagdo no
contexto baiano, amparada pela epistemologia produzida pelo(a) educador(a), ndo contempla
a produ¢do de conhecimento da infincia afrodescendente. Ao realizar estudo historico do
proprio conceito de infancia (O que ¢ isto — A infancia?), desde a visdo antiga-ocidental até o
processo moderno-colonialista brasileiro, notamos, desde ai, quais sdo os segmentos da
infancia valorizados ou excluidos pelo discurso politico-ideologico da época e que afeta
diretamente a compreensao atual acerca dos grupos infantis considerados como “melhores” e
portadores de “nobreza e direitos”. Historicamente, a cultura branca sempre esteve em
posicdo de vantagem social, politica e econdmica em detrimento dos grupos negros-
afrodescendentes, mesticos e indigenas. O etnocentrismo ¢ caminho de constru¢ao da cultura
brasileira. A exclusdo social e cultural desses grupos se da também na escola, ja que esta nao
vive numa redoma e ¢ diretamente afetada pelo discurso ideologico, discriminatorio e
excludente que funda a sociedade brasileira em relagdo a cultura desses grupos infantis.

Com base nesta constatagdo, fez-se necessario trilhar um caminho discursivo no qual a
“descricdo” de fatos historicos possibilita uma conceituagao da infancia afrodescendente e
colabora para uma valoriza¢ao efetiva dessa cultura, na tentativa também de garantir-lhe os
direitos que lhe sdo outorgados em alguns artigos do Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA). O que ¢ isto — A infancia de origem afrodescendente? Este debate aparece no primeiro
capitulo e apresenta elementos que definem e caracterizam este grupo infantil, bem como as
relagdes entre territorio (Continente Africano e Bahia) e cultura de grupos que se entrelacam e
se reelaboram. Dessas novas relacdes constroi-se a identidade do afrodescendente na Bahia,

identidade esta que ¢ plural e complexa, por ser fruto da pluralidade cultural e territorial desde
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a Africa e que, de forma criativa, se mantém a matriz negra africana e se reelaboram no novo
espago (Bahia), principalmente nos espagos socio-religiosos, conhecidos como terreiros de
Candomblé.

A infancia de origem afrodescendente, assim como seus “parentes”, realiza uma
fundamental tarefa: a reconciliacdo. Tarefa que busca possibilitar a permanéncia de vinculos
com a experiéncia desde a Africa. Reconciliagdo com os parentes deixados em Africa ou
separados pelo trafico negreiro, por meio dos novos lagos de solidariedade e convivio e ndo
mais pelos lacos de sangue que os unia anteriormente, bem como reconciliagdo com seus
ancestrais (nos terreiros representados pelos Orixas) e seu territorio. Os afrodescendentes na
Bahia reconstroem as relagdes de parentesco, de ancestralidade e de espago, visto que, no
“novo mundo”, passam a considerar as novas formas de convivio social, politico e cultural em
que se encontram. Reconciliacdo que une corpo e territdrio enquanto cultura, mediados pela
memoria (canto, lingua, danga, culto aos orixas).

Participa ainda, na conceituagdo desse grupo infantil, principios presentes na figura dos
Orixas. Estes que sdo compreendidos como “modelos de identidade”, ancestrais, que auxiliam a
vida cotidiana das pessoas por meio de suas posturas e ensinamentos. Alguns sdo destacados,
juntamente com o principio da Reconcilia¢do, principalmente porque apresentam os principios
considerados fundamentais para um ressignificar da epistemologia do(a) educador(a) na escola
de ensino fundamental. A Integracdo e os Novos Padrdes de Convivéncia (Iansa ou Oya); o
Compartilhar (Oxum); o principio da Criagdo e da Co-Responsabilidade (Nana ¢ Oxala); a
Multiplicidade, a Diversidade da vida, o Rigor com simplicidade e delicadeza (Oxumaré ¢
Nana); a Forca, a Inteligéncia, a Justica e o Rigor (Xangd e Oxossi); o Acolhimento (Ibeji); ¢ o
Respeito a natureza (Ossanyin). Estes sdo principios vividos e trabalhados cotidianamente nos
espagos religiosos de tradicdo africana e sdo universais, por isso mesmo abertos & incorporacao
na pratica de qualquer sujeito, independentemente de ser membro ou ndo dos terreiros de
Candomblé. Os orixas, com suas posturas, nos ensinam a ser melhores seres humanos.

A segunda direcdo para constatagdes, neste trabalho de pesquisa, aponta para a
Epistemologia do(a) Educador(a) na contemporaneidade, considerando a realidade do ensino
fundamental baiano. Mais uma vez, a “Descricdo” amplia a compreensdo sobre a atual
organiza¢cdo da Epistemologia do(a) Educador(a) e seu principal fundamento. Constatamos
que o projeto epistemologico da modernidade, que supervaloriza o cogito, instituiu a
separa¢do sujeito/objeto, fundamento do que se chama de ciéncia positiva e funcionalista. E
ainda ¢ este fundamento que ampara a epistemologia da maioria dos educadores do ensino

fundamental no contexto baiano.
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Nas falas das criangas, educadores e pais, constatamos que € preciso, de fato, que uma
Epistemologia Critica, ressignificada em seus fundamentos, aquela que transcende os limites
desse projeto epistemologico, produtor também da razdo instrumental, se efetive no cotidiano
escolar. No entanto, algumas barreiras foram identificadas.

A primeira barreira diz respeito a separagao sujeito/objeto como fundamento da
Ciéncia da Educacao; o corte crianga e experiéncia afrodescendente se da também devido as
praticas docentes excludentes e negadoras dessa possibilidade. A epistemologia do
educador(a), no contexto baiano, ndo contempla a experiéncia da crianga afrodescendente,
porque seu fundamento de base € o cartesianismo; “justificavel”, portanto, tal atitude. Esta
forma de pensar os sujeitos, separados de sua experiéncia vital, acaba gerando também o
fortalecimento do silenciamento, do preconceito e da nega¢do a que estas criancas estdo
submetidas. Neste sentido, estas criangas sdo apenas produtoras de habitus, visto que a elas
cabe apenas produzir representagdes, idéias abstratas e o acesso a sua experiéncia ¢ negado.

A segunda barreira abre uma séria reflexdo acerca da interpretacdo realizada pela
maioria dos educadores sobre epistemologia genética. Esta interpretacdo impulsiona o olhar
linear sobre os sujeitos, afinal o peso dado a cogni¢do e ao fator bioldgico coloca em segundo
plano a discussao cultural, étnica, neste caso especifico. O bioldgico ¢ mais importante que o
cultural, o social, o politico. As “habilidades” cognitivas sdo, assim, o foco da atengao;
ensinar portugués e matematica, ler, contar e raciocinar ¢ a fundamental preocupacdo de
fundo da Ciéncia do(a) Educador(a). Desta forma, questdes que dizem respeito as
subjetividades dos sujeitos ficam apagadas no contexto. Com este discurso, no entanto, nao
queremos afirmar que desenvolver habilidades cognitivas ndo ¢ tarefa importante. O
desenvolvimento do equilibrio entre razdo e corpo, ser humano e mundo, sujeito e experiéncia
deve ser presenca na epistemologia do educador.

A terceira barreira revela a intolerancia religiosa geradora de preconceito contra as
criancas afrodescendentes na escola. Ora, esta barreira, que ndo esta s6 na escola, mas esta
presente na sociedade, possibilitou perceber que nossa sociedade parece fundar-se em antigas
praticas medievais, “acusagdes e cremacdo verbal” da diferenga religiosa, principalmente
relativa a religiosidade de tradi¢do africana. Os praticantes do Candomblé sao “perseguidos” e
discriminados, segundo a fala dos préprios sujeitos que vivem esta realidade (tanto criangas
como pais). Mais uma vez o etnocentrismo aparece, agora revelado em relacdo as praticas
religiosas. Também se vé que o ECA, em seu artigo 16, ¢ completamente descumprido,
quando afirma que deve ser garantido o direito de liberdade da crianca e do adolescente, nos

aspectos de opinido e expressdo, crenca e culto religioso, participar da vida familiar e
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comunitaria, sem discriminacdo. Esta intolerancia, junto a discriminagdo ¢ ao preconceito,
dificulta a constitui¢ao de uma epistemologia critica e for¢a permanente discussao.

A quarta barreira constatada ¢ relativa a atual configuragdo da escola. Este espago
educativo ¢ perverso por ter sido fundado em um discurso cientifico que o afetou e produziu,
historicamente, o que conhecemos em sua dimensdo oculta, como cendrio escolar. Espaco de
representacoes, de pensamento etnocéntrico desde suas raizes, sob a organizagao dos padres
jesuitas, até o discurso moderno que a edificou. A Escola e a Pedagogia que conhecemos
precisa ser ressignificada e edificada em outras bases, que seja a da presenca e da
solidariedade. Também o método, a didatica, possibilitados pelas condigdes de formagao
dos(as) educadores(as), dificultam o trabalho solidario, que inclui esses tantos diferentes. Nas
falas de alguns educadores fica clara a preocupacdo com o método, ja que afirmam ndo saber
como trabalhar com esta diferenca e diversidade e quais seriam os fundamentos deste método.
Fato este preocupante, porque atesta a forma como o educador do Estado da Bahia vem sendo
formado (desde os cursos de formagao no magistério, graduacao nos cursos de Pedagogia até
os momentos de formagdo continuada); ndo se aprofundam conhecimentos sobre Ciéncia da
Educacao, principalmente na consideracdo do préprio contexto cultural (na Bahia, a maioria ¢
negra-afrodescendente). Esta quarta barreira articula-se com o ltimo capitulo do trabalho,
que discute a condigao ética na formagdo do educador. Para abrir-se para a diferenga ¢ preciso
cuidar de trés dimensdes principais: ser, pensar e sentir de forma articulada.

Se, entdo, a epistemologia valorizada pelos(as) educadores(as) do ensino fundamental
e, conseqiientemente, pela escola baiana ndo contempla a producdo de conhecimento da
crianca afrodescendente, importante seria ressignifica-la, ampliar seus horizontes. E nesse
percurso que o trabalho se coloca: abre-se um horizonte para uma “virada epistemologica” no
ensino fundamental do Estado da Bahia. A proposta organiza-se, tomando como fundamento
inicial a Reconciliagédo, articulada com principios valorizados nos espagos de tradigdo
religiosa africana, a fim de propor reflexao radical sobre o principal fundamento do projeto
epistemologico moderno, que influenciou diretamente a Ciéncia da Educacdo.

A separacdo sujeito/objeto, o ser humano da “razdo pura” ¢ questionado. Nesse
sentido, incorpora-se também a critica heideggeriana posta em relagao a metafisica ocidental,
a qual sugere que a relagdo cindida entre sujeito € objeto, presenca € mundo seja repensada,
bem como a supervalorizagdo da razdo sobre o corpo, sobre a experiéncia. Um “acordo
solidario” deve ocorrer. O dasein proposto por Heidegger significa o ser-mundo, o ser-ai, na
busca de seu sentido ontoldgico. Tarefa, alids, ja realizada pelos afrodescendentes em sua

producdo de conhecimento. A reconciliagdo africana ¢ atividade que possibilita intima relagao
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do sujeito com sua experiéncia. O afrodescendente € razao e corpo; € presenca ¢ mundo ao
mesmo tempo e, ao realizar esta tarefa, apresenta ainda principios fundamentais que podem
ser incorporados a Ciéncia da Educagdo preocupada com a diversidade e, principalmente, no
contexto baiano, com a infancia afrodescendente.

A “mudanga epistemoldgica”, no entanto, ndo garante uma mudanga radical na pratica
e na estrutura escolar. Afinal depende também da condigdo ética da pratica docente, de
vontade politica, reestruturagdo de paradigmas sociais; mas possibilita reflexdo profunda para
aqueles e aquelas que vivem cotidianamente a educacdo. Esta abertura de horizonte, embora
ndo suficiente, é condi¢do necessaria para uma educacio que assuma como base a diferenga e

a diversidade em seus amplos e multiplos aspectos.
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GLOSSARIO

Elaborado com base nos estudos desta pesquisa, bem como no Dicionario de Relagdes

Etnicas e Raciais, de Ellis Cashmore (2000).
Abia — Aspirante a inicia¢@o ao culto aos Orixas, mas ja pertencente ao terreiro.

Afrodescendente — Definigdo atribuida, neste trabalho, para o sujeito que se identifica
e preserva valores e principios de tradi¢do africana, seja na fase infantil, seja na idade adulta.
A relagdo de parentesco, ancestralidade e etnia fundam este conceito. Também chamado de
afro-baiano ou afro-brasileiro. Na didspora brasileira, especialmente na Bahia, encontram-se a
maioria desses sujeitos, seja nos terreiros de Candomblé, seja no interior das muitas familias

negras que organizam este territorio.

Alteridade — Ser outro; colocar-se ou constituir-se como outro. A alteridade é um
conceito mais restrito do que diversidade e mais extenso do que diferenca. A diversidade pode
ser também puramente numérica. Por outro lado a diferenca implica sempre a determinagao
da diversidade, enquanto a Alteridade ndo implica. Aristoteles considerou que a distingdo de
um género em varias espécies e a diferenca dessas espécies na unidade de um género implica
uma Alteridade inerente ao proprio género: isto €, uma Alteridade que diferencia o género e o
torna intrinsecamente diverso. Do conceito de Alteridade valeu-se Plotino para assinalar a
diferenga entre unidade absoluta do primeiro Principio e o intelecto, que € a sua primeira
emanacgao: sendo o intelecto ao mesmo tempo pensante e pensado, intelecto enquanto pensa,
ente enquanto ¢ pensado, ¢ marcado pela Alteridade, além de sé-lo pela identidade. De modo
analogo, Hegel utiliza o mesmo conceito para definir a natureza com relacdo a Idéia, que ¢ a
totalidade racional da realidade. A natureza é ‘a idéia na forma de ser outro’. Desse modo, € a
negacao de si mesma e ¢ exterior a si mesma: de modo que a exterioridade constitui a
determinagdo fundamental da natureza. Mas, de modo mais geral, pode-se dizer que, segundo
Hegel, a Alteridade acompanha todo o desenvolvimento. De fato, tdo logo estejam fora do ser
indeterminado, que tem como negacdo o nada puro, as determinagdes negativas da Idéia
tornam-se, por sua vez, alguma coisa de determinado, isto ¢, um ‘ser outro’ que ndo aquilo
mesmo que negam. ‘A negacdo — nao mais como o nada abstrato, mas como um ser

determinado e um algo — ¢ somente forma para esse algo, ¢ um ser outro’.
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Ancestrais — na Bahia sdo conhecidos como Orixas. Seres simbolicamente
divinizados. Antepassados dos afrodescendentes, reconhecidos por sua fungdo de
intermediarios entre a individuo, familia ou grupo que o representa e o Deus supremo do qual

esses sujeitos acreditam. Sao parentes divinizados dos afrodescendentes.

AXxé — Poder mistico que rege o universo; for¢a cosmica. Forga vital que da unidade as
comunidades de tradicdo africana. Forca que também pode estar presente em alguns objetos
presentificados nos terreiros, por isso essa palavra relaciona-se também as preparacgdes rituais

postas nos fundamentos de um espago sagrado de tradi¢ao africana.

Candomblé — Espaco sagrado para os afrodescendentes. Importante institui¢do que se
preocupa em assegurar a continuidade do processo civilizatorio africano: sua cultura e
religiosidade. Espaco que, para além da religido, significa op¢ao sociopolitica de identificacao
com uma cultura historicamente negada e discriminada pelo sistema colonial-escravista e
reatualizada ainda hoje no século XXI. Também conhecido como ‘terreiro’, este local
apresenta, incorporado em sua vida cotidiana, valores e principios tais como: a reconciliagdo
com a experiéncia africana, a solidariedade, o compartilhamento, o respeito a natureza, a

diversidade, dentre outros.

Colonialismo — Do latim colonia. Significa cultivo (para terra nova). Pode afirmar que
diz respeito a praticas de natureza imperialista, no qual um Estado busca manter soberania
politica sobre um territorio distante. Imperialismo (do latim imperium) que significa comando,
dominio, desejo de adquirir colonias e dependéncia de ordem politicas e também cultural.
Sistema de poder e de relagcdes de autoridade impostos ¢ novos padroes de desigualdade
envolvendo povos de diferentes linguas, nacionalidades, credos, cor, etc. (CASHMORE,

2000, p. 130).

Corporeidade — ¢ a realidade que o corpo possui como corpo organico, independente
de sua unido com a alma, e que o predispde a tal unido. O corpo € um entrancado de visdo e
movimento. Ele ndo € coisa, nem idéia, o corpo ¢ movimento, sensibilidade e expressao
criadora. Essa definicdo opde-se a perspectiva mecanicista da Filosofia e da Ciéncia
‘tradicionais’ e se baseia na compreensdo das relagdes corpo-mente como unidade e ndo como

jungdo de partes distintas.
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Cultura — definida por Edward Tylor em 1871 como, quando “tomada no seu amplo
sentido etnografico” , este complexo que inclui conhecimento, credo, arte, moral, lei,
costumes e outras capacidades e habitos adquiridos pelos homens como membros de uma
sociedade. Desde entdo proliferaram defini¢gdes com pouco, se € que algum, aumento de
‘precisdo’. Raymond Firth escreveu que ‘[...] se a sociedade ¢ tomada como uma agregacao
de pessoas e relagdes entre elas. A cultura enfatiza o componente dos recursos entre elas. A
cultura enfatiza o componente dos recursos acumulados, tanto imateriais como materiais. Nos
Estados Unidos em particular, a cultura ¢ tida como possivelmente o conceito mais central da
antropologia como disciplina, mas ela ndo foi construida sob uma estrutura tedrica, o que
pode fazer com que seja definida mais agudamente para ser usada em formulacdes de
hipdteses testaveis. Enquanto pode ser conveniente referir-se a ‘cultura japonesa’ e suas
caracteristicas e reconhecer subcultura em tal unidade, ¢ normalmente impossivel conceber
culturas com fronteiras bem definidas. Por isso ¢ impraticavel trata-las como unidades
distintas e finitas passiveis de serem contadas. As culturas tendem a ser sistemas de
significados e costumes com limites pouco definidos. E também pouco estaveis. Ao se
adequar a circunstancias mutantes (como novas tecnologias) os individuos assumem novos
rumos ¢ os significados compartilhados mudam com eles, nesse sentido acredita-se que as

identidades culturais ndo sdo sempre fixas, mas dinamicas, mesmo que o dado grupo cultural

reforce os elementos tradicionais do passado no presente.

Diaspora — palavra polissémica, mas de usos relacionados. Foi extraida dos gregos
antigos ¢ etimologicamente deriva de dia (através, por meio de) e de speird (dispersao,
disseminar ou dispersar). Dos varios enfoques, ¢ utilizada neste trabalho como comunidade
transnacional, ou seja, comunidade cujas redes politicas, sociais e econdmicas atravessam as
fronteiras das nagdes-estado, reconstruindo suas identidades culturais (povos que vém de
algum lugar, que tém uma historia e que sofre transformagdes. E o caso do afrodescendente na

Bahia.

Direito — Em sentido geral diz respeito a técnica da coexisténcia humana. Dar a cada um
o que lhe cabe na sociedade em relagdo aos bens, sejam eles materiais, espirituais, morais,
fisicos, econdmicos. Como técnica pode ser entendida como conjunto de regras (leis e normas)
que visa o comportamento inter-subjetivo. As sociedades ocidentais se fundam também a partir
dessa id¢ia, vide historia de Roma Antiga e sua fundagdo. Faculdade legal de praticar ou nao

praticar um ato; o que ¢ justo conforme a lei; conjunto de normas vigentes num pais.
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Discriminacdo — Expressdao que indica comportamento racista e que objetiva negar
aos membros de um determinado grupo acesso igualitario aos bens humanos produzidos.
Favorece a exclusdo desses grupos (ou individuos) da sociedade, fortalecedora da
marginaliza¢do socio-politico-econdmico e cultural. Além da racial, existem outros tipos de

discriminacdo: a social, a sexual, a lingliistica, etc.

Ebdmin — Filha-de-santo com sete anos ou mais de iniciagdo no culto aos Orixas.

Ekédi — Maes que acompanham as suas filhas-de-santo quando estdo incorporadas

pelos Orixas. Zeladora de Orixas. Orientadora dos bons caminhos.

Etnia — Conceito fundante de grupos culturais. Deriva do grego ethnikos, adjetivo de
ethos, e significa grupo, povo, nagdo. Contemporaneamente, refere-se a um grupo que se
solidariza, se reconhece e se identifica a partir dos mesmos valores, principios e interesses
comuns. Cada grupo étnico ¢ uma agregacdo de pessoas unidas por experiéncias
compartilhadas, sem que isso significa isolamento entre si. Geralmente os grupos étnicos

compreendem a importancia de dialogar com outros grupos étnicos.

Experiéncia - Em epistemologia, experiéncia ¢ o contato epistémico (geralmente
perceptual) direto e caracteristico com aquilo que se apresenta a uma fonte cognitiva de
informagdes (faculdades mentais como a percep¢do, a memoria, a imaginacdo e a
introspec¢ao). Para alguns filosofos (Descartes, por exemplo) aquilo que se d4 a qualquer uma
dessas faculdades ¢ experiéncia (embora ele ndo utilize essa palavra, mas sim a palavra
pensamento). A experiéncia ndo ¢ produto do seu contetido ou insumo, o experimentado, nem
se reduz a experimentacdo do experimentado. Ela é o contato direto com certo conteudo no
modo caracteristico de se dar a experiéncia desse conteido. Em sentido primario, a
experiéncia esta ligada as sensagdes e a percepcdo. No entanto, algumas vezes as ilusdes e
alucinagdo também sdo consideradas experiéncias. O critério para o tratamento de algo como
experiéncia é, muitas vezes, a interpretagdo da no¢do de contetido. Um filésofo como Gareth
Evans diz que ao alucinarmos nds ndo pensamos, pois pensamentos requerem objetos dados
pela experiéncia. Um filésofo como Descartes, por sua vez, trata ilusdes e alucinagdes como
experiéncias, visto que as mesmas sdo estados mentais e fornecem um contetido a mente,
conteudo esse que ele chama de realidade objetiva. A realidade objetiva é a existéncia da

coisa na mente, e difere-se da realidade formal, a existéncia da coisa fora da mente.Em um
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sentido terciario, experiéncias misticas também sdo experiéncias. Mas essas nem sempre sao

estudadas pela filosofia, embora os exercicios espirituais, seus parentes proximos, sejam.

I1é — Casa; construida ndo s6 de paredes, mas de pessoas que apresentam objetivos e
principios comuns. Espaco sagrado para os afrodescendentes; espagco de convivio, de trocas

de experiéncias, de vida.

Intolerancia — Postura que ndo admite manifestagdes de vida contrarias ou diferentes
das suas. O(a) intolerante, geralmente, ¢ violento(a), fisica ou simbolicamente, e tenta negar a
condicdo de humanidade do outro, suas preferéncias, suas crengas, seus costumes, seu
posicionamento politico, etc. O intolerante parte quase sempre de posi¢des de negacdo frente

ao outro na sua diferenca.

Minoria — Diz respeito a grupos cultural, socialmente ou economicamente negados,
discriminados, excluidos historicamente e perseguidos por ideologias massacrantes. Minoria
ndo no sentido populacional, nesse sentido sdo em muitos casos maioria ou de consideravel
nimero populacional. Note-se 0s negros na Bahia, os indios na época da colonizacdo e hoje,

os portadores de necessidades especiais, as mulheres, etc.

Parentesco — Palavra definida por afinidade ou identificagdo e por descendéncia. Pode
ser 0 modo como um ser humano se torna parente de um grupo. A descendéncia pode ser
definida a partir de um ancestral masculino, feminino ou por ambos, com propositos
diferentes ou similares. Dois seres humanos sdo parentes por um ser descendente do outro ou
quando sdo descendentes comuns de um mesmo ancestral. Sdo parentes também quando

crescem na mesma familia que apresenta principios organizacionais do mundo socio-politico.

Preconceito — palavra originaria do latim prae, e conceptu, conceito, que se define por
um conjunto de valores e crencgas aprendidos durante os processos educativos e sociais, de
maneira ampla e, na maioria das vezes ocultamente, ¢ que fazem com que certos individuos
ou grupos emitam opinides ou se posicionem a favor ou contra outros individuos ou grupos,
antes mesmos de se permitiram trocar experiéncias. O preconceito pode resultar em opinides e
posturas positivas ou negativas, no entanto sabe-se que em relagdo a raga, a etnia, a religido, a

individuos em condi¢do de pobreza, o preconceito ¢ sempre negativo. Criam-se posturas

hostis e generalistas frente as condigdes citadas. A xenofobia esta também relacionada ao
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preconceito: do grego Xenos, para estranho, e phobia, para medo ou aversdo, que significa
medo do diferente, do estrangeiro. O que nos parece certo afirmar € que o ser humano nao ¢
naturalmente preconceituoso e xenofobico. Essas sdo condi¢des aprendidas via processos

educativos na familia, na escola, entre amigos, através da midia, no trabalho, etc.

Raca — Grupos de individuos cujas caracteristicas se assemelham e sdo transmitidas
via hereditariedade. O aspecto bioldgico torna-se importante nessa compreensdo; origem
comum. Indica uma mesma ascendéncia. Mas, o termo atualmente é também usado de
maneira diversa. Em alguns casos articula-se a origem biologica as condigdes sociais,
politicas e culturais a que estdo submetidos esses grupos. Hoje ¢ mais compreendido a partir
de sua construcdo politica e ndo mais pela dimensdo bioldgica pura e simplesmente, ja que o

racismo continua fundando muitas sociedades mundo afora (particularmente Brasil).

Religido — Do latim religio. Diz respeito a crenga em forgas que vao além dos limites
impostos fisicamente ao ser humano. O ser humano reconhece-se, muitas vezes, limitado nas
acoes e decisdes e a partir dai estabelece um vinculo com um ser supremo que o ajuda a
caminhar nos espacgos terrenos. Como existem varias religides, cada uma acaba atribuindo

uma explicagdo particular para si propria, o que acaba conferindo-lhe identidade.

Segregacao — Por a margem, marginalizar; existem dois tipos de segregacdo: a de fato
e a de direito. A de direito € quando individuos ou grupos sdo separados pela lei com base nas
diferencas raciais ou étnicas. Ex: na Bahia, apenas na década de 70 do século passado o
Candomblé teve sua pratica liberada, até entdo estava marginalizado, segregado dessa
sociedade. A segregagdo de fato ¢ aquela que ndo apresenta aparato legal para existir, mas que

ainda assim se faz presente no cotidiano dos individuos.

Territorialidade — A palavra territorio refere-se a uma area delimitada sob a posse de
um animal, de uma pessoa (ou grupo de pessoas), de uma organiza¢do ou de uma instituicao.
O termo ¢ empregado na politica (referente ao Estado Nagao, por exemplo), na biologia (area
de vivéncia de uma espécie animal) e na psicologia (agdes de animais ou individuos para a
defesa de um espaco, por exemplo). Ha varios sentidos figurados para a palavra territério, mas
todos compartilham da idéia de apropriacdo de uma parcela geografica por um individuo ou
uma coletividade. A territorialidade pode ser definida como uma estratégia de controle sempre

vinculada ao contexto social na qual se insere. E uma estratégia de poder e manutencao
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independente do tamanho da area a ser dominada ou do carater meramente quantitativo do
agente dominador. A territorialidade deve ser reconhecida, portanto, como uma a¢do, uma
estratégia de controle ou poder. Torna-se importante compreender o fendmeno religioso neste
contexto, isto ¢, interpretar a “poderosa estratégia geografica de controle de pessoas e coisas
sobre territorios que a religido se estrutura enquanto instituicao, criando territorios seus”. O
territorio religioso na maioria dos casos qualifica-se como hierdrquico e burocratico.
Desterritorializagdo €, nas palavras de Gilles Deleuze, uma "palavra barbara" proposta por
Felix Guattari para o entendimento de processos inicialmente psicanaliticos, mas
posteriormente ampliados para toda a filosofia desenvolvida pelos dois autores, especialmente
na obra de Mil Platoés. Para além da concepcdo filoséfica deleuzeana, em que aparece
associada a processos como devir e "linhas de fuga", a expressdo insere-se hoje em um amplo

debate no ambito das Ciéncias Sociais, da Antropologia a Ciéncia Politica e a Geografia.

Xiré — roda realizada pelos ‘filhos(as) de santo’, na qual ha uma seqiiéncia de canticos

cantados para os orixas.
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APENDICES
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APENDICE A - FOTOS DA ITINERANCIA DA PESQUISA
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ANEXOS
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ANEXO A - CENSO DEMOGRAFICO 2000 - POPULACAO
POR RELIGIAO
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ANEXO B - CENSO DEMOGRAFICO 2000 - POPULACAO
POR COR OU RACA
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ANEXO C - CENSOADEMOGRAFICO 2000 -
FREQUENCIA ESCOLAR
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ANEXO D — MITOLOGIA AFRO-BRASILEIRA' / A ORIGEM DO
MUNDO

Contam os ancestrais que Olorum (Deus) deu origem ao mundo. Durante quatro dias
criou um Odu (destino) e um gigantesco planeta, formado apenas de agua.

Mas Olorum notou que esse mundo criado ainda precisava de novos detalhes e,
assumindo sua limita¢do, por ndo ser absoluto, convidou Oxald e Obatala (orixas antigos e
poderosos) e os informou que apenas um deles seria indicado para a realizacdo de uma
importante missao.

Oxala foi o escolhido, era o mais velho. Olorum, entdo, entregou-lhe, numa sacola de
tecido branco, um pd preto, um caramujo, um camaledo ¢ uma galinha de trés patas. O orixa
que nao foi escolhido (Obatala) ficou muito zangado e comegou a arquitetar um plano para
roubar de Oxal4 o poder de ajudar Olorum na criagao.

Elegbara (mais conhecido como Exu, confundido com o diabo cristdo) foi chamado
por Obatala para armarem um plano contra Oxalé. Elegbara, que também tem poderes sobre o
espago € o tempo, resolveu plantar entre o Orum (céu) e a Terra uma grande palmeira, que
num instante transformou-se numa arvore adulta. Exu pediu ao sol que brilhasse sobre essa
arvore com toda a sua forca.

O calor insuportavel fez com que Oxalé sentisse sede. Ao avistar a arvore no meio do
caminho, pensou em retirar seu liquido para saciar a sua sede. E assim o fez, com o seu cajado
perfurou a palmeira e dela bebeu o seu liquido. Instantes depois, Oxald dormiu embriagado.

Foi assim que Obatald tomou de Oxalda tudo o que Olorum havia lhe dado para
terminar a criagdo. Obatald entdo derramou o p6 preto sobre a dgua do planeta. Mas, o curioso
¢ que a quantidade do pozinho preto ndo afundou. Foi ai que, ao ver o montinho de terra, a
galinha de trés patas tratou de ciscar a terra, agdo que desencadeou o surgimento dos
continentes € o camaledo, ao andar sobre a terra, tornou-a sdlida e imperfeita (surgindo
montes, vales...). O caramujo, rastejando, criou o leito dos rios, lagoas, lagos...

Foi tudo tdo maravilhoso que Obatald voltou ao Orum para contar a Olorum que o
responsavel por tudo aquilo era ele. Segundo ele, a criagdo do mundo dependeu de suas

facanhas. De fato, Olorum ficou maravilhado com o mundo criado. Afinal sua criagao tinha sido

! Para conhecer todas as histérias da mitologia afro-brasileira e de cada orix4 em particular, consultar obra de
Luz (2000), Prandi (2001) e Siqueira (1998).
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terminada. Mas Olorum gostava muito de Oxala e nao queria vé-lo triste. Por isso, resolveu lhe
dar outra responsabilidade: a criagdo dos seres humanos que iram habitar aquele mundo.

Oxaléd tomou entdo os seres humanos como uma de suas maiores responsabilidades.
Mas, como criaria esses seres? Foi ai que ele pensou em pedir ajuda a Nana Buruku (orixa
velho e, segundo contam, esposa de Oxala). Por ser senhora dos pantanos (dgua e terra sao
seus elementos, ou seja a lama), Nana deu a idéia a Oxala de criar o ser humano com o barro

que ela possuia. E assim se fez. E o ser humano foi criado.
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