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RESUMO

O diadlogo estabelecido neste estudo discute os processos de continuidade da
colonizagao na esfera epistemoldgica, com um olhar mais aprofundado para
as Universidades e as epistemologias produzidas e reproduzidas nos
curriculos e formacdes nessas instituicdes e as vinculagdes dessa realidade
a formagao de individuos de grupos sociais historicamente marginalizados
(negras/os, indigenas, oriundas/os de bairros periféricos, pequenas cidades
do interior) que atualmente estdo acessando as Universidades a partir das
acdes afirmativas, a partir da experiéncia de estudantes da Universidade
Federal do Recéncavo da Bahia (UFRB). O acesso de estudantes de
camadas sociais que historicamente foram marginalizadas e privadas do
direito a uma educagcao publica de qualidade e as Universidades vem
contrariando a légica meritocratica e excludente que ha muito € um marcador
da educacdo no Brasil. A entrada destas/es estudantes nas Universidades
vem rompendo a frequente tradicdo de baixa escolaridade a qual estes
grupos sociais vém sendo sistematicamente submetidos. A nova realidade
destas Instituicbes evidencia a obrigatoriedade de estratégias de formacéao
que atendam as necessidades de transformacgao, que altere suas acdes de
maneira a acolher e afiliar essas/es novas/os estudantes. Uma educagao
democratica, emancipatoéria e de exceléncia vai além do acesso a
Universidade, suas agbes sociopedagogicas tém relevancia substancial.
Nesse sentido, esse estudo buscou compreender como/se as/os estudantes
cotistas dos cursos de licenciatura na area de humanidades da UFRB
percebem nas suas formacdes a colonizagcdo do conhecimento. Assim,
apresenta abordagens de caminhos epistemoldgicos que visam contribuir
para a construcdo de processos formativos emancipatorios, a partir das
teorias decoloniais e complexas (MORRIN, 2005), refletindo as continuidades
e as descontinuidades das relagdes coloniais imperiais na estrutura
sociocultural. Aborda questdes referentes ao racismo epistémico, denuncia a
auséncia, apagamento e menosprezo da produgédo intelectual de negras e
negros nos cursos de graduacgao nas Universidades, ao tempo que traz a
cena, produgdes intelectuais de negras/os, a exemplo de Frantz Fanon,
Neusa Santos Souza, Guerreiro Ramos. O estudo demonstrou, a partir das
narrativas das/os estudantes, que a formacgao disciplinar instituida nos cursos
de graduagdo em grande medida, silenciam e produzem auséncias de
debates criticos a respeito das continuidades do processo colonizatério na
esfera epistemolédgica, além da reproducdo de praticas formativas
colonizadoras. Apresenta como resultado que essas/es estudantes através
de sua capacidade de agéncia, estabelecem estratégias formativas
emancipatorias, através da criacdo de mecanismos de insubordinagao aos
diversos fatores de opressao que os/as sujeitam.

Palavras-chave: Racismo epistémico; Universidade; A¢des afirmativas.
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ABSTRACT

The dialogue established in this study discusses the processes of continuity of
colonization in the epistemological sphere, with a deeper look at the
Universities and the epistemologies produced and reproduced in the curricula
and formations in these institutions and the linkages of this reality to the
formation of individuals from historically marginalized social groups (blacks,
indigenous people from outlying districts, small cities in the interior) who are
currently accessing the universities from affirmative actions, based on the
experience of students from the Federal University of Recéncavo da Bahia
(UFRB). The access of students from social strata who have historically been
marginalized and deprived of the right to a quality public education and to the
Universities is contrary to the meritocratic and excluding logic that has long
been a marker of education in Brazil. The entry of these students into the
universities has been breaking the frequent tradition of low schooling to which
these social groups have been systematically submitted. The new reality of
these institutions shows the need for training strategies that meet the needs of
transformation, that changes their actions in order to welcome and affiliate
these new students. A democratic, emancipatory and excellence education
goes beyond access to the University, its sociopedagogical actions have
substantial relevance. In this sense, this study sought to understand how / if
the quotations students of undergraduate courses in the humanities area of
UFRB perceive in their formations the colonization of knowledge. Thus, it
presents approaches of epistemological paths that aim to contribute to the
construction of emancipatory formative processes, based on decolonial and
complex theories (MORRIN, 2005), reflecting the continuities and
discontinuities of imperial colonial relations in the sociocultural structure. It
addresses issues related to epistemic racism, denounces the absence,
erasure and neglect of the intellectual production of blacks and blacks in
undergraduate courses at universities, while bringing the scene, intellectual
productions of blacks, such as Frantz Fanon, Neusa Santos Souza, Guerreiro
Ramos. The study demonstrated from the students' narratives that the
disciplinary training instituted in undergraduate courses largely silences and
produces absences from critical debates about the continuities of the
colonization process in the epistemological sphere, as well as the
reproduction of formative practices and as a result, these students, through
their capacity for agency, establish emancipatory formative strategies through
the creation of mechanisms of insubordination to the various factors of
oppression that subject them.

Keywords: Epistemic racism; University; Affirmative actions.
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1. INTRODUGAO

‘A nossa escrevivéncia ndo pode ser
lida como histéria de ninar os da casa-
grande, e sim para incomoda-los em
seus sonos injustos.”
(Conceigéao Evaristo)

O Brasil foi um pais sustentado pelo sistema escravocrata por mais de trés
séculos e foi também o ultimo pais da América a abolir a escraviddo. Estas
abominaveis caracteristicas da formacao historica da nagao brasileira, até os dias de
hoje, inscreveram suas marcas na memoria € no modo de vida de toda populagao
como macula constitutiva das relagcbes sociais entre todos os individuos na
sociedade.

Quase um século e meio apds a abolicdo da escraviddo, no Brasil, o indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) da populagéo autodeclarada negra/parda no pais é
15% inferior ao da populagcdo autodeclarada branca. Pretas/os e pardas/os, que
somam 54% da populacédo, correspondem aos 75% das/dos brasileiras/os mais
pobres e ndao chegam a um quinto dos mais ricos, com base nos dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Ainda de acordo com dados do Instituto
de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA), 43% da populagdo negra no pais
encontra-se abaixo da linha da pobreza e 19% recebe menos que um quarto do
salario minimo.

A auséncia de um plano de saude para assisténcia médica ou odontoldgica
atinge 80% das/dos adultas/os negras/os; 38% avaliam o proprio estado fisico como
regular, ruim ou muito ruim, segundo a Pesquisa Nacional de Saude. Oito de cada
dez brasileiras/os, de 15 a 29 anos, assassinados no pais tém a pele preta ou parda,
0 que corresponde a 77%. Em 2014, o Mapa da Violéncia contabilizou 31 mil negros
entre 44.861 mil mortos por armas de fogo.

No que se refere as condicoes de habitagdo, dados do IPEA revelam que as
pessoas negras ocupam e chefiam 66% das habita¢des situadas em area de risco,
ocupacoes ou em condi¢cdes precarias, os assentamentos subnormais. No ano de

2003, mais de 5% das habitagdes chefiadas por pessoas negras eram subnormais,
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enquanto 2,6% dos domicilios chefiados por pessoas brancas encontravam-se
nessas condicdes.

No que diz respeito a educacio, ainda na comparacao de acesso aos estudos,
ha um fosso. O atraso escolar das/dos negras/os, que se perpetuou desde a
aboligcdo da escravidao, no século XIX, deixou um deficit na formagao deste grupo.
Em 2005, somente 5,5% das/dos jovens pretas/os e pardas/os em idade
universitaria frequentavam a faculdade. Esse numero saltou para 12,8% em 2015,
segundo dados do IBGE. Em relagéao a populagao branca, contudo, a distancia ainda
€ enorme: 26,5% dos estudantes brancos entre 18 e 24 anos estavam na
Universidade em 2015.

O analfabetismo também é um marcador da desigualdade de condi¢des entre
negras/os e brancas/os. O levantamento feito em 2016 pelo movimento Todos Pela
Educacgao, com base nos dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio
(Pnad/IBGE), demostrou que a taxa de analfabetismo é de 11,2% entre as/os
negras/os; 11,1% entre as/os declaradamente pardas/os; e, apenas 5% entre as/os
brancas/os.

Diante deste cenario é possivel afirmar que o fim do colonialismo no aspecto
das relagdes politicas nao findou o colonialismo enquanto relacdo social que os
paises colonizados vivenciavam. O colonialismo apds o0s processos de
emancipacgoes politicas se reinventou e se manteve sustentado por novas formas de
dominacéao e exclusdo, que continuaram a gerar violéncias e segregacdes.

A colonizagao como forma de opressao e dominacao social, por meio de seus
sistemas econdmicos, politicos e sociais ainda se faz presente no século XXI, € um
processo do qual ndo ha indicios de que nos liberamos. A colonizagdo social foi
responsavel por produzir uma historica tradicdo de dominacéao politica e cultural, que
submeteu a sua visdo etnocéntrica o conhecimento do mundo, o sentido da vida e
das praticas sociais.

As Universidades localizadas nos paises colonizados ndo se mantiveram
isentas dessa realidade, sao oriundas da razao moderna e nao se constituem como
instituicdes plenamente autbnomas. Dentro desse contexto, a Universidade
brasileira tem passado por mudangas, a partir das politicas afirmativas, que tém
alterado o perfil dos estudantes e impactado o seu modelo elitista.

No entanto, o Brasil mantém um sistema académico extremamente racista. A

limitacdo dos debates acerca deste fato revela o quanto as Universidades estao
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impregnadas da falsa ideia de imparcialidade que nega o racismo. Ha grande
dificuldade de compreender que as sistematicas praticas de exclusdo de negras/os
no espago académico, seja como corpo docente ou como referencial tedrico, sao
praticas resultantes de uma cultura racista internalizada e largamente reproduzida.

Atualmente ha um vasto conjunto de contribuicdes de diferentes areas do
conhecimento que compartilham elementos de tentativa de teorizacdo sobre as
continuidades e as descontinuidades das relagcbes coloniais imperiais. Trata-se,
sobretudo, do estudo das relagdes de poder que continuaram a se reproduzir em
meio aos diversos campos da vida social, nas esferas culturais, politicas,
epistémicas e econbmicas.

O presente estudo apresenta uma compreensdo acerca das teorias que
refletem as continuidades e as descontinuidades das relagdes coloniais imperiais na
estrutura sociocultural. Com um olhar mais aprofundado para as Universidades e as
epistemologias produzidas, e reproduzidas, nos curriculos e formagdes nessas
instituicoes.

Apresento como objetivos: Compreender a compreensido dos estudantes das
licenciaturas na area de humanidades da UFRB, que acessaram a Universidade a
partir da politica de reserva de vagas através da identificacdo étnico-racial negra,
acerca do processo de colonizagdo do conhecimento na sua trajetéria de formagéao
na Universidade; Compreender as estratégias de formagcao destas/es estudantes no
ambiente académico; Compreender o valor atribuido e a poténcia dos saberes e
experiéncias nao disciplinares.

As escolhas deste estudo foram se constituindo a partir das minhas
implicagbes existenciais mais profundas. Na condicdo de mulher, negra, pobre,
professora, primeira e, até entdo, Unica pessoa da minha familia a ter acesso a
Universidade, espaco que me permitiu uma infinidade de desconstrugdes,
construgcbes e reconstrucbes, foi meu interesse, neste estudo, unir minhas
experiéncias, errancias e itinerancias de vida e formacio, produzindo uma visao
interseccional que configura de forma decisiva este estudo, articulando de forma
realgada implicagdes historico-existenciais e estruturo-profissionais.

No meu trabalho de conclusdo de curso “Curriculo e Formacéao: valorizagao
dos saberes e experiéncias socioculturais dos formandos do curso de Licenciatura
em Histéria da UFRB”, investiguei como as/os estudantes do Curso de licenciatura

em Histdria da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia percebem e concebem
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as experiéncias e o0s saberes socioculturais nas suas formacdes. O estudo
referenciado me permitiu compreender a relevancia dessas experiéncias para a
formagdo, bem como ter um posicionamento critico quanto a hegemonia do
conhecimento cientifico que nega, desqualifica e gera violéncias epistémicas. Com
esse estudo, tive acesso as abordagens decoloniais.

A escolha do tema do trabalho de conclusdo de curso se deu a partir das
experiéncias de formagao que tive contato durante a graduagéo a partir do ingresso
como bolsista do “Programa de Educagdo Tutorial PET - Conexdes de saberes
UFRB e Recbéncavo em conexao”. O primeiro impacto que o Programa de Educacgao
Tutorial exerceu na minha formagao ja se deu no processo seletivo. A selecao foi
feita a partir da analise de um texto autobiografico onde deveriam ser relatadas as
experiéncias de formacao até o momento de entrada na Universidade.

Encontrava-me nesse periodo no terceiro semestre do curso de graduagcéo em
Licenciatura em Historia. Até este momento a compreensao que tinha era de que a
vivéncia formativa adquirida desde o instante que ingressei na Universidade era a
unica formacao valida e potente que havia tido. Encontrava-me impregnada do
pensamento de que somente a Universidade, somente conhecimentos cientificos e
académicos eram conhecimentos realmente validos para uma formacgao
socioprofissional exitosa.

Escrever a minha histéria de vida me fez enxergar a poténcia da formagao que
havia compartilhado ndo somente na escola mas também nas trocas com a minha
familia e comunidade. Recordo-me de ter sentido um orgulho imenso de mim apds o
fim da leitura da autobiografia. O orgulho n&o era pela escrita que ja se encaixava
nos padrdes da linguagem académica, o orgulho foi pelo reconhecimento da riqueza
formativa que ja possuia antes de ingressar na Universidade. Assim, mesmo antes
de ingressar no programa, o PET ja havia mudado minha compreensado sobre a
Universidade e sobre exceléncia na formacgao.

As experiéncias de valorizacdo dos saberes e experiéncias socioculturais que o
Programa de Educacéao Tutorial promoveu durante o periodo que integrei o grupo de
estudantes bolsistas foi um divisor de aguas na minha formacgdo. A partir das
abordagens do grupo e da autoavaliagdo da minha formagao, apds o0 acesso a esses
olhares outros, pude perceber o quanto a minha autoestima, o meu sentimento de
pertencimento e acolhimento no espaco universitario, a minha compreensao critica,

na condicao de estudante, havia se elevado. E assim, passei a pensar na
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necessidade de ampliar esse olhar outro que valoriza saberes e experiéncias outras
além das académicas, para as/os demais estudantes que ndo tinham acesso as
discussodes do Programa de Educacgao Tutorial.

Na minha formacgéo durante a graduacao tive acesso a breves discussdes a
respeito de uma prevaléncia de conteudos eurocentrados no curriculo do Curso de
Histéria. Tal debate se fez a partir da tentativa, de algumas/alguns professoras/es e
estudantes do curso, de reformar o curriculo para torna-lo mais préximo das
realidades e contextos das/os estudantes, o que me chamou atencdo para a
problematica do fato de que o curriculo que vivenciava era um curriculo
eurocentrado, muito distante dos meus contextos e pertencimentos. A partir disso,
passei a buscar — nas brechas que a institucionalidade da Universidade me permitia
— experiéncias de formagao que me permitissem acesso a conhecimentos préximos
da minha realidade e que me gerassem outros pertencimentos e significados.

Em uma conversa ao acaso com um estudante na Universidade — que me
chamou atengdo por trajar uma camisa com a frase: “Artigo 157 tomando o
conhecimento de assalto” - tive acesso, pela primeira vez, a uma critica forte ao
fato de na graduacéao pouco utilizarmos referéncias de pesquisadoras/es negras/os.

O referido estudante fazia parte de um coletivo cujo nome era 0 mesmo que
estampava sua camisa. Ele me explicou que o coletivo realizava encontros para
discutir e compartilhar teorias produzidas por intelectuais negras/os, ja que nos
cursos de graduacao estas/es eram invisibilizadas/os. Nao cheguei a participar do
coletivo, embora tivesse sentido vontade de integra-lo, pois estava envolta a outras
demandas da graduagéao. Aquele dialogo, no entanto, mudou mais uma vez a minha
percepcao a respeito da minha formacao. Passei a buscar referéncias de intelectuais
negras/os, procurei conhecé-las/os, aprender com elas/es.

Outro marcador fundamental nesses processos foi a minha identificagdo com o
feminismo interseccional, que se deu a partir do contato com colegas de curso
feministas. A identificagdo com o feminismo interseccional além das discussdes de
género me permitiu uma compreensdao mais afinada com os debates raciais e
contato com a produgdo intelectual de mulheres negras. Estes processos
permitiram-me o encontro com a minha ancestralidade e o reconhecimento da minha
condigdo de mulher negra. Reconhecimento que se reverberou na estética do meu

corpo a partir da aceitagdo dos meus cabelos crespos e tracos faciais que se
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distinguiam do padrao de beleza branco imposto socialmente, bem como na minha
atuacao politico-formativa.

O processo de reconhecer a minha condigao de mulher negra e compreender
a necessidade das politicas de reparagdao social destinadas a populagao
afrodescendente, mais uma vez me fez pensar na necessidade de repensar as
condicbes de formagao que as Universidades estavam oferecendo para as/os
estudantes, principalmente estudantes de grupos sociais vulnerabilizados que
passaram a ter acesso ao ensino superior a partir das acdes afirmativas.

A opcéao por trilhar caminhos que buscassem a compreensao da trajetéria de
formacdo de estudantes que acessaram a Universidade a partir da politica de
reserva de vagas, com identificagdo étnico-racial negra também se deu com base da
minha experiéncia como professora de estudantes negras/os que possuiam uma
visdo negativa a respeito das cotas, fruto do racismo enraizado na nossa sociedade,
que, para se manter vivo, nega sua propria existéncia.

Tomando esses argumentos como um contexto de justificativa da escolha
deste estudo, na condicdo de mulher negra, compreendendo a necessidade de dar
eco a esse enfoque, — que fora tdo invisibilizado na minha trajetéria de formagéao
institucional no curso de graduagdo — entendendo o quanto as continuidades da
colonizagdo na esfera epistemoldgica apresentam-se como gigantesco empecilho
para a superacgao das injustigas sociais e para a emancipagao de negras € negros
que, assim como eu, a partir das agdes afirmativas comegam sistematicamente a ter
acesso a educacao superior, fiz a opcao de me debrucgar neste estudo, assumindo a
condi¢ao de pesquisadora implicada.

A defesa epistemoldgica aqui adotada assume um discurso emancipador que
toma a implicacdo como um modo de criacdo de saberes, que assume uma postura
politica e social consciente, produzindo uma pesquisa que nao compartilha da
indiferenca de um conhecimento supostamente neutro. A compreensao da pesquisa
aqui apresenta-se como um campo de acao social, bem como os seus métodos,
invariavelmente, uma pauta politica com significativos potenciais emancipacionistas.
Dai justifica-se a escolha por um tipo de investigacdo que toma a implicagdo como
um modo de criagao de saberes, assumindo o posicionamento de nio deixar de fora
da pesquisa as tradicdes socioculturais, os fatores estruturantes e propositivos das
experiéncias e vinculos existenciais. Colocando-nos diante de uma condicao

inarredavel, de que todos nds subjetivamos e vinculamos as situagdes por ndés
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vividas, as nossas motivacdes, crencas e intencdes. E assim, fazemos opgdes e
constituimos nossos mundos, sem deixar de fora dessa composicdo o mundo dos
saberes.

Assumindo tais perspectivas, as implicacbes sdcio-existenciais, culturais,
historicas e politicas estdo presentes de modo amplo e ampliador, orientando e
transeversalizando a producao deste estudo. Assim, minha experiéncia de vida e
formacado serve-lhe como texto e contexto, a partir de uma experiéncia critico-
reflexiva que representa um estudo sociocultural enraizado no meu mais profundo
desejo de justica social e de investigacdo de formas de educagao que contemplem a
coletividade da qual faco parte, e assim, de modo sempre amplo e coletivo,
encontrar possiveis saidas para aflicbes, dificuldades e problemas comuns.

Na busca por compreender formagao numa perspectiva da experiéncia e do
didlogo — centrando-se nas narrativas de experiéncias e itinerancias de sujeitos —
este estudo se inscreve com um investimento de inspiracdo multirreferencial e
complexa, baseado na etnopesquisa implicada (MACEDO, 2008) como constru¢des
e heuristicas colaborativas de saberes/fazeres contextualizados.

A dissertagdo estd organizada em trés capitulos, os quais se destinam a
apresentar o desenvolvimento do estudo. No primeiro capitulo, Decifra-me ou te
devoro: decolonizaggo do conhecimento para promocdo da equidade racial
apresento contextualizagdes acerca dos estudos decoloniais, das hierarquias raciais
no contexto da intelectualidade brasileira, atentando para a sistematica politica de
apagamento da produgao intelectual de negras e negros nas Universidades e por
fim, as compreensdes de curriculo e formagao. No segundo capitulo, intitulado
Concepcgéo epistemoldgica: Escopo do método desenho o percurso metodolégico do
trabalho, elucidando a escolha pela etnopesquisa implicada. O terceiro capitulo,
Compreendendo compreensées: formagéo de professores para a (de)colonizagdo do
conhecimento objetiva apresentar o cenario das narrativas dos sujeitos da pesquisa,
na direcdo de uma compreensao das compreensdes apresentadas a partir da
narrativa das suas experiéncias formativas.

Esperamos que este estudo se faga relevante e significativo para o cenario
universitario, de forma a colaborar na formagao docente, bem como apontar
caminhos e descobertas que possam contribuir para o avan¢co de mudangas e nas

compreensoes de curriculo e formacéao
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2. DECIFRA-ME_OU TE DEVORO: DECOLONIZAGAO DO CONHECIMENTO
PARA PROMOCAO DA EQUIDADE RACIAL

“Chega de negociar! Nao da pra
achar que vencemos. Agora é
hora de enfrentamento.”
(Makota Valdina Pinto)

2.1 Colonizagao do conhecimento e negacao da/do “outra/o”: Uma breve

contextualizagao

Um dos acontecimentos mais marcantes da historia recente da humanidade é a
expansao colonial dos povos europeus pelo mundo. Trata-se de uma expansao que
conduziu a submissao, quando ndo, ao desaparecimento da quase totalidade dos
povos ditos atrasados, arcaicos ou primitivos que tiveram seus territérios invadidos
pelos europeus. A agao colonial, ao longo do século XIX, foi a circunstancia mais
importante e que gerou mais consequéncias da expansado europeia. Atualmente
seus efeitos se reverberam nos mais diversos ambitos da sociabilidade mundial.

O fim do colonialismo no aspecto das relagdes politicas, sobretudo formais e
explicitos, nado findou esse sistema enquanto relacdo social que os paises
colonizados vivenciavam. O colonialismo em seu sentido formal — onde algumas
sociedades exercem dominacao politica sobre outras — parece assunto do passado,
no entanto a matriz de poder colonial configurou-se “a partir de estruturas complexas
de niveis entrelagados” (MIGNOLO, 2010, p. 12).

O colonialismo, apés os processos de emancipacdes politicas, reinventou-se e
manteve-se sustentado por novas formas de dominagao e exclusdo que continuaram
a gerar violéncia e segregacao. Até os dias de hoje, faz-se largamente opressor ao
determinar mentalidades e formas de sociabilidade. Identidades culturais continuam
sendo exploradas e dominadas pela transposicdo violenta dos pensamentos
hegemonicos do mundo eurocéntrico colonizador, que impds e continua impondo
seus conhecimentos, saberes, culturas e praticas aos povos e nagdes colonizadas.

Ha um vasto conjunto de contribuicdes de diferentes areas do conhecimento
que compartilham elementos na tentativa de teorizar sobre as continuidades e as

descontinuidades das relagcdes coloniais imperiais. Trata-se, sobretudo, do estudo
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das relagcbes de poder que continuaram a se reproduzir em meio aos diversos
campos da vida social, nas esferas culturais, politicas, epistémicas e econémicas.

Os estudos seminais — acerca das sociedades apds o fim dos processos
politicos de colonizagbes do chamado “Terceiro Mundo” — foram denominados por
estudos poés-coloniais. Tiveram evidéncia a partir das publicagdes de Franz Fanon,
“‘Pele Negra, Mascaras Brancas” (1952), “Os Condenados da Terra” (1961) e,
posteriormente, de Edward Said, “Orientalismo” (1978).

O termo “pés-colonialismo” abrange basicamente duas compreensdes. A
primeira diz respeito ao tempo histérico posterior aos processos de descolonizacao
do “Terceiro Mundo”, em meados do século XX. Temporalmente tal compreensao
refere-se a independéncia, libertacdo e emancipacao das sociedades exploradas
pelo imperialismo e pelo neocolonialismo. A segunda compreensao do termo diz
respeito ao conjunto de estudos pos-coloniais e suas contribuicbes tedricas,
sobretudo provenientes dos estudos literarios e culturais, que a partir dos anos 1980
ganharam evidéncia em algumas Universidades dos Estados Unidos e da Inglaterra
(BALLESTRIN, 2013).

A teoria pos-colonial — formulada com relagcdo ao imperialismo francés e inglés
na Africa e na Asia, que persistiu durante o século XX — apresentava determinados
problemas quanto a sua aplicagdo ao colonialismo ibérico na América Latina. Este
havia terminado no século XIX, apesar de persistir estruturalmente em termos das
colonialidades de poder, conhecimento, e de ser.

Na década de 1970, formou-se, no sul asiatico, o Grupo de Estudos
Subalternos — liderado por Ranajit Guha — dissidente do marxismo indiano, cujo
principal projeto era analisar criticamente ndo apenas a historiografia colonial da
india — produzida por ocidentais europeus — mas também a historiografia
eurocéntrica nacionalista indiana. Este movimento teve como consequéncia o
reforco do pds-colonialismo como um movimento epistémico, intelectual e politico
(GROSFOGUEL, 2008).

Grosfoguel (2008) argumenta que os membros do Grupo Latinoamericano de
Estudos Subalternos eram, em sua maioria, académicos latinoamericanistas que
viviam nos EUA. Apesar de terem tentado produzir um conhecimento alternativo e
radical, reproduziram o projeto epistémico dos Estudos Regionais nos Estados
Unidos. Com raras excegdes, escolheram produzir estudos sobre a perspectiva

subalterna, em vez de produzi-los com a perspectiva subalterna e a partir desta. Em
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conformidade com a epistemologia imperial dos Estudos Regionais, a teoria
permaneceu sediada no Norte, enquanto os sujeitos estudados encontravam-se no
Sul.

Os seus membros subestimaram, na sua obra, as perspectivas
étnico-raciais oriundas da regido, dando preferéncia, sobretudo a
pensadores ocidentais. [...] os latino-americanistas deram preferéncia
epistemolégica ao que chamaram “os quatro cavaleiros do
Apocalipse” (Mallon, 1994; Rodriguez, 2001), ou seja, a Foucault,
Derrida, Gramsci e Guha. Entre estes quatro, contam-se trés
pensadores eurocéntricos, fazendo dois deles (Derrida e Foucault)
parte do canone pésestruturalista/pés-moderno ocidental. Apenas
um, Rinajit Guha, € um pensador que pensa a partir do Sul. Ao
preferirem pensadores ocidentais como principal instrumento teérico,
trairam o seu [objetivo] de produzir estudos subalternos (Grosfoguel,
2008, p.116).

Grosfoguel (2008) salienta ndo terem sido estas criticas anti-europeia
fundamentalistas e essencialistas, mas tratam-se de uma perspectiva que é critica
em relacdo ao nacionalismo, ao colonialismo e aos fundamentalismos, quer
eurocéntricos ou do “Terceiro Mundo”.

Em Outubro de 1998, o Grupo Latino-americano de Estudos Subalternos teve
espaco na Universidade de Duke em um congresso/didlogo entre o Grupo Sul-
asiatico de Estudos Subalternos. O didlogo iniciado neste congresso deu origem a
publicacdo de varios numeros da revista cientifica Nepantla. Porém, essa foi a ultima
vez que o Grupo Latino-americano de Estudos Subalternos se reuniu, antes de
desagregar-se. (GROSFOGUEL, 2008).

No final dos anos 1990, constituiu-se o Grupo Modernidade/Colonialidade
(M/C) composto por intelectuais latino-americanos — entre estes, dissidentes do
Grupo Latino-americano de Estudos Subalternos - situados em diversas
Universidades das Américas. Estavam nomes como Walter Mignolo, Enrique Dussel,
Anibal Quijano, Boaventura Santos, Maria Lugones, Edgardo Lander, Catherine
Walsh, Arturo Escobar, Fernando Coronil, Ramoén Grosfoguel, dentre outras/outros.

O coletivo M/C promoveu a radicalizagdo do argumento pds-colonial na
América Latina por meio da nog¢ao de “giro decolonial”’, movimento epistemoldgico
fundamental para a renovacgao critica e utépica das ciéncias sociais no continente no
século XXI. Promovendo amplas influéncias tedricas, atualizando a tradicao critica
de pensamento latino-americano, oferecendo releituras historicas e problematizando

questdes antigas e atuais para o Continente.
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O grupo M/C “defende a 'opgao decolonial' — epistémica, tedrica e politica —
para compreender e atuar no mundo marcado pela permanéncia da colonialidade
global nos diferentes niveis da vida pessoal e coletiva” (BALLESTRIN, 2013, p. 92).
O movimento de descobrimento e de revalorizagdo das teorias e epistemologias do
Sul tem crescido nos ultimos anos em diversas areas e Universidades do mundo.
Como defende Mignolo (2003), ndo se trata da substituicdo de um novo paradigma,
mas do surgimento de paradigmas outros (BALLESTRIN, 2013).

A utilizagdo da expressao “decolonizagao” e nao “descolonizagédo” (MIGNOLO,
2008, 2010), sugestao feita por Catherine Walsh, trata-se de um detalhe da
identidade do Grupo Modernidade/Colonialidade que marca sua distincdo entre o
projeto Decolonial e a ideia histérica de descolonizagdo, via libertagcdo nacional
durante a Guerra Fria. Além disso, o M/C insere-se em outra genealogia de

pensamento, como salienta Mignolo (2010):

Basicamente, a decolonizagao e um diagnostico e um prognostico afastado
e nao reivindicado pelo mainstream do pds-colonialismo, envolvendo
diversas dimensdes relacionadas com a colonialidade do ser, saber e
poder. Ainda que assuma a influéncia do pds-colonialismo, o Grupo
Modernidade/ Colonialidade recusa o pertencimento e a filiagdo a essa
corrente. O mesmo se aplica as outras influéncias recebidas que
possibilitaram o surgimento e o desenvolvimento da construgao tedrica do
grupo. Contudo, aquilo que é original dos estudos decoloniais parece estar
mais relacionado com as novas lentes colocadas sobre velhos problemas
latino-americanos do que com o elenco desses problemas em si
(BALLESTRIN, 2013, p. 108).

Como projeto mais extenso que permanece envolvendo-se criticamente com a
dialética Modernidade/Colonialidade, a Decolonialidade busca romper com a
universalidade do conhecimento que o colonialismo originou. Ao analisar a
colonialidade presente na modernidade, os Decoloniais expdem as marcas deixadas
pelo colonialismo na sociedade contemporanea de forma a desenvolver a
diversidade dos conhecimentos.

O conceito de Colonialidade do Poder desenvolvido originalmente por Anibal
Quijano, em 1989, tornou-se conceito basilar para as teorias do grupo M/C. Este foi
estendido para outros ambitos que nédo s6 o do poder. Mignolo (2010, p.12) sugere
que a matriz colonial do poder “é uma estrutura complexa de niveis entrelacados”

que envolve o controle da economia, o controle da autoridade, o controle da
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natureza e dos seus recursos, o controle do género e da sexualidade e o controle da
subjetividade e do conhecimento.

A Colonialidade do Poder exprime a constatacdo de que as relacbes de
colonialidade, nas esferas econémica e politica, ndo findaram com a destruicdo do
colonialismo. O conceito possui uma dupla pretensdo, por denunciar “a continuidade
das formas coloniais de dominacdo apdés o fim das administracbes coloniais,
produzidas pelas culturas coloniais e pelas estruturas do sistema-mundo capitalista
moderno/colonial” (Grosfoguel, 2008, p.126) e por possuir uma capacidade
explicativa que atualiza e contemporiza processos que supostamente teriam sido
superados, assimilados, ou apagados pela modernidade.

Compreende que impds-se uma sistematica distribuicao racista do trabalho que
manteve-se apos o periodo colonial no interior do capitalismo colonial/moderno,
expressa, sobretudo “na quase exclusiva associagdo da branquitude social com o
salario e com os postos de mando da administracdo colonial” (QUIJANO, 2005, p.
119). Nesse sentido, ainda que os Estados tenham sido nominalmente emancipados
dos impérios europeus, permaneceram coloniais no que diz respeito ao processo de
divisdo do trabalho. Além disso, mantiveram as hierarquias nas relacdes raciais de
poder e de classe, onde negras/os, indigenas, pardas/os e mestigcas/os
permaneceram nas posicoes mais inferiores e exploradas da sociedade.

Para Quijano (2005), a colonialidade € um dos elementos constitutivos e
especificos do padrdo mundial de poder capitalista. Acrescido a isso, se constitui
através da imposicdo de uma classificagdo racial/étnica da populacdo do mundo
como pedra angular do padrdo de poder. Opera em cada um dos planos, ambitos e
dimensdes materiais e subjetivas da existéncia e escala social cotidiana, originando-
se e mundializando-se a partir da América. Nesses termos, o que o conceito de
colonialidade do poder apresenta de novo € a leitura da raca e do racismo como “o
principio organizador que estrutura todas as multiplas hierarquias do sistema-
mundo” (Grosfoguel, 2008, p. 123).

Em linhas gerais, a colonialidade do poder designa um processo fundamental
de estruturagdo do sistema-mundo moderno/colonial, articula os lugares periféricos
da diviséo internacional do trabalho com base na hierarquia étnico-racial global, bem
como com a inscricdo de migrantes do “Terceiro Mundo” na hierarquia étnico-racial

das cidades metropolitanas globais.
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Os Estados-nacgao periféricos e os povos ndo-europeus vivem atualmente sob
o regime da “colonialidade global” imposto pelos Estados Unidos através do Banco
Mundial, do Fundo Monetario Internacional, do Pentagono, e da Organizagéo do
Tratado do Atlantico Norte. As zonas periféricas mantém-se numa situacao colonial,
ainda que nao estejam mais sujeitas a uma administragao colonial (BALLESTRIN,
2013).

Desde a metade dos anos setenta, a ideia de que o conhecimento também foi
um instrumento de colonizacdo e que a descolonizagdo implicava também a
descolonizagdo do conhecimento e de ser — na compreensao da subjetividade —,
expressou-se de diversas maneiras e em diferentes areas. No entanto, tomou forma
a partir da experiéncia intelectal de Anibal Quijano nos seus primeiros anos de
participacado nos calorosos debates iniciados pela teoria da dependéncia.

Enquanto teoria da dependéncia manteve-se o debate no politico (estado,
controle militar, intervengao etc.) e econdmico a partir da analise do relacionamento
de dependéncia que ocorre nas esferas entre o centro e a periferia, vinculado a ideia
de que existem centros e periferias na economia. Esta se estendeu posteriormente
para o campo do conhecimento e da filosofia (MIGNOLO, 2010).

Em um artigo publicado em 1989 e reimpresso em 1992, intitulado
"Colonialidade e modernidade-racionalidade" Quijano une explicitamente a
colonialidade do poder nas esferas politicas e econémicas, com a colonialidade do
conhecimento. Em sua compreensao, o conhecimento € um instrumento imperial de
colonizagdo. Diante disso, uma das tarefas urgentes que se tem diante deste fato é
a descolonizagédo do conhecimento (MIGNOLO, 2010).

Como descreve Quijano (1992), a relagdo entre a cultura europeia, também
chamada de "cultura ocidental", e as demais culturas estabelece-se a partir de
relacbes de dominacao colonial. Ndo tratou-se somente de uma subordinagcdo das
demais culturas a respeito da cultura europeia, mas de uma colonizagcdo dessas
culturas sob outras. Iniciou-se baseada na colonizagdo do imaginario das/dos
dominadas/os. Foi produto de uma sistematica repressédo nao so6 de crencas, ideias,
imagens, simbolos ou conhecimentos especificos que nao serviram para a

dominacgao colonial global. A repressao incidiu

sobre os modos de conhecer, de produzir conhecimento, de produzir
perspectivas, imagens, sistemas de imagens, simbolos, modos de
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significacdo; sobre os recursos, padrbes e instrumentos de
expressao formalizada e objetivada, intelectual ou visual. Foi seguida
pela imposigdo do uso dos proprios padrdes de expressao dos
dominantes, assim como de suas crengas e imagens referidas ao
sobrenatural, as quais serviram nao somente para impedir a
produgdo cultural dos dominantes, mas também como meios muito
eficazes de controle social e cultural, quando a repressao imediata
deixou de ser constante e sistematica (QUIJANO, 1992, p. 2).

Os colonizadores também impuseram uma imagem mitificada de seus proprios
padrées de produgdo de conhecimentos e significagdes. Colocaram-os inicialmente
longe do acesso das/dos dominadas/dominados. Posteriormente, os ensinaram de
modo parcial e seletivo, para cooptar algumas/alguns em determinadas instancias
do poder dos dominadores. Desse modo, a cultura europeia se transformou em um
elemento de seducéo, pois oferecia acesso ao poder. Além da repressao, a sedugcao
se apresenta como um instrumento fundamental para a manutengcdo do poder.
Assim, a “europeizacgao cultural” se converteu em uma ambicdo. Era uma forma de
participar no poder colonial.

A partir dessas compreensdes, a decolonialidade tornou-se a expressao
relacional comum com o conceito de colonialidade e a colonialidade do poder
(econdbmico e politico) a colonialidade do conhecimento e a colonialidade do ser (de
género, sexualidade, subjetividade e conhecimento) e foram incorporados ao
vocabulario basico e nos trabalhos e conversas de membros do projeto de pesquisa
M/C (MIGNOLO, 2010).

Nesse veio, é importante destacar que a ideia de “Modernidade” apresentou-se
como elemento fundamental para a justificagdo e manutengdo do colonialismo na
esfera global. A concepg¢do de progresso advinda da Modernidade conferiu o
processo de colonizacdo como um ato emancipatorio e se fez presente na
justificativa das praticas violentas dos colonizadores. Esse processo se deu ao
vitimar a/o inocente (a/o Outra/o) declarando-o culpado pela violéncia a qual era
submetido e atribuindo ao sujeito moderno, plena inocéncia com relagdo ao seu ato
sacrifical de violéncia. O sofrimento da/o conquistada/o — a/o colonizada/o
considerada/o subdesenvolvida/o — foi compreendido como um custo necessario
para a modernizacao.

A Modernidade se caracteriza como um fato europeu em relagao dialética com
0 nao europeu. Quando a Europa se afirma como "centro" de uma histéria mundial

inaugura a "periferia" como parte de sua prépria definigao.
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O ano de 1492 [...] é a data do "nascimento" da Modernidade [...]. A
Modernidade originou-se nas cidades medievais [...] mas nhasceu
quando a Europa pode se confrontar com o seu “outro” e controla-lo,
vencé-lo, violenta-lo. [...] Esse Outro nido foi "descoberto" como
"Outro", mas foi encoberto como o "si-mesmo" que a Europa ja era
desde sempre. De maneira que 1492 sera o momento do nascimento
da Modernidade como conceito, o momento concreto da "origem" de
um "mito" de violéncia sacrifical muito particular, e, ao mesmo tempo,
um processo de "en-cobrimento" do ndo europeu. (DUSSEL, 1993,
P. 8)

Os europeus ocidentais imaginaram-se os modernos da humanidade e de sua
histdria, imaginaram-se como a culminagao de uma trajetéria civilizatéria desde um
estado de natureza, como o0 novo e a0 mesmo tempo o mais avangado da espécie
humana. Imaginaram também serem nao apenas os portadores exclusivos de tal
modernidade, mas os seus exclusivos criadores e protagonistas. Atribuiram ao
restante da espécie o pertencimento a uma categoria, por natureza, inferior e por
isso anterior, o passado. Difundiram essas crencas e elas passaram a estabelecer
uma perspectiva histérica “hegemodnica dentro do novo universo intersubjetivo do
padrdao mundial do poder” (QUIJANO, 2005, p.122).

A resisténcia intelectual a essa perspectiva histérica ndo demorou a emergir.
“‘Na América Latina, desde fins do século XIX, mas se afirmou, sobretudo durante o
século XX e em especial depois da Segunda Guerra Mundial, vinculada com o
debate sobre a questdo do desenvolvimento-subdesenvolvimento” (QUIJANO, 2005,
p.122).

Os argumentos de que a modernizagdo nédo implica necessariamente a
ocidentalizacao das sociedades e das culturas ndo-europeias, € que a modernidade
€ um fendmeno de todas as culturas e ndo apenas da cultura europeia ou ocidental
eram sustentados pela resisténcia intelectual. Pois, se o conceito de modernidade
refere-se exclusiva ou fundamentalmente as ideias de inovacdo, avango racional-
cientifico, laico, secular — que sao as ideias e experiéncias normalmente associadas
ao conceito — ndo compete duvida de que é necessario admitir que este seja um

fendmeno possivel em todas as culturas e épocas histéricas (QUIJANO, 2005).

Com todas as suas respectivas particularidades e diferencas, todas
as chamadas altas culturas (China, india, Egito, Grécia, Maia-Asteca,
Tauantinsuio) anteriores ao atual sistemamundo, mostram
inequivocamente os sinais dessa modernidade, incluido o racional

26



27

cientifico, a secularizagao do pensamento, etc. Na verdade, a estas
alturas da pesquisa historica seria quase ridiculo atribuir as altas
culturas nao-europeias uma mentalidade mitico-magica como trago
definidor, por exemplo, em oposicdo a racionalidade e a ciéncia
como caracteristicas da Europa, pois além dos possiveis ou melhor
conjecturados conteudos simbdlicos, as cidades, os templos e
palacios, as piramides, ou as cidades monumentais, seja Machu
Pichu ou Boro Budur, as irrigagdes, as grandes vias de transporte, as
tecnologias metaliferas, agropecuarias, as matematicas, os
calendarios, a escritura, a filosofia, as historias, as armas e as
guerras, mostram o desenvolvimento cientifico e tecnolégico em
cada uma de tais altas culturas, desde muito antes da formacao da
Europa como nova identidade. O mais que realmente se pode dizer é
que, no atual periodo, foi-se mais longe no desenvolvimento
cientifico-tecnolégico e se realizaram maiores descobrimentos e
realizagdes, com o papel hegemoénico da Europa e, em geral, do
Ocidente (QUIJANO, 2005, p 122).

Os que defendem a patente europeia da modernidade, para legitimar a defesa
da sua exclusividade, costumam apelar para a historia cultural do antigo mundo
heleno-romanico e ao mundo do Mediterraneo antes da América. Tais argumentos
escamoteiam que a parte realmente avancada desse mundo do Mediterraneo antes
das Américas, era area por area dessa modernidade islamico-judaica. Foi dentro
desse mundo que se manteve a heranga cultural greco-romana (cidades, comércio,
agricultura comercial, mineragao, téxteis, filosofia, histéria etc.) quando a futura
Europa Ocidental encontrava-se dominada pelo feudalismo e seu obscurantismo
cultural.

A mercantilizacdo da forca de trabalho, a relacdo capital-salario, muito
provavelmente, surgiu exatamente nessa area e foi em seu desenvolvimento que se
expandiu posteriormente em direcdo ao norte da futura Europa. Foi também
somente com a derrota do Islao — e do posterior deslocamento da hegemonia sobre
o mercado mundial para o centro-norte da futura Europa, que se deveu a América —
que inicia-se o deslocamento do centro da atividade cultural para essa nova regiao.

Por isso, a nova perspectiva geografica da histoéria e da cultura — que é
elaborada ali e que se estabelece como mundialmente hegemdnica — implica uma
nova geografia do poder. Nesse sentido, a aspiragao eurocéntrica de ser a exclusiva
produtora e protagonista da modernidade, e de que toda modernizagdo de
populacdes nao-europeias € uma europeizagao, € uma pretensao etnocentrista e
provinciana (QUIJANO, 2005).
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Na obra “1492 o encobrimento do outro” Dussel (1993) enfatiza a importancia
de ultrapassarmos o "conceito" de modernidade e passarmos a lidar com a
perspectiva de "mito da modernidade". Esse conceito expressa um sentido
emancipador da razdo moderna no que diz respeito as civilizacbes com
instrumentos, tecnologias, estruturas praticas, politicas e econdémicas “menos
desenvolvidas”. E, ao mesmo tempo oculta o processo de dominacao e violéncia
que exerceu sobre outras culturas. Em concordancia com a sua compreensio, o
"mito da modernidade" esta expresso com clareza definitiva e classica e seu

argumento consta dos seguintes momentos:

1. Sendo a cultura europeia mais desenvolvida, quer dizer, Unica
civilizagao superior as outras culturas (premissa maior de todos os
argumentos: o "eurocentrismo"), 2. O fato de as outras culturas
"sanem" de sua propria barbarie ou subdesenvolvimento pelo
processo civilizador constitui, como conclusdo, um progresso, um
desenvolvimento, um bem para elas mesmas. E entdo um processo
emancipador. Além disso, este caminho modernizado (obviamente ja
€ percorrido pela cultura mais desenvolvida. Nisto estriba a "falacia
do desenvolvimento (desenvolvimentismo)'. 3. Como primeiro
corolario: a dominagao que a Europa exerce sobre outras culturas é
urna agao pedagogica ou uma violéncia necessaria (guerra justa) e é
justificada por ser uma obra civilizadora ou modernizadora; também
estdo justificados eventuais sofrimentos que possam padecer os
membros de outras culturas, ja que sao custos necessarios do
processo civilizador, e pagamento de uma "imaturidade culpavel". 4.
Como segundo corolario: o conquistador ou o europeu nédo so €&
inocente, mas meritério, quando exerce tal agdo pedagdgica ou
violéncia necessaria". 5. Como terceiro corolario: as vitimas
conquistadas sao "culpa-das" também de sua prépria conquista, da
violéncia que se exerce sobre elas, de sua vitimagao, ja que podiam
e deviam ter "saido" da barbarie voluntariamente sem obrigar ou
exigir o uso da forga por parte dos conquistadores ou vitimarios; &
por isso que os referidos povos subdesenvolvidos se tomam
duplamente culpados e irracionais quando se rebelam contra esta
agao emancipadora-conquistadora. (DUSSEL, 1993, P. 78)

A partir da necessaria negacao desse mito para a superacgao da “Modernidade”
e o0 entdo reconhecimento daqueles que sao “vitimas inocentes” do seu
desenvolvimento — superarando a face-oculta do modernismo eurocéntrico, para que
se possa “des-cobrir” o mundo periférico colonial e a violéncia injustificavel contra
ele cometida — ante o desafio representado pelas estruturas coloniais da
Modernidade eurocéntrica, Dussel (2008) propde a “transmodernidade” (no sentido
de ir além da Modernidade eurocéntrica) como projeto para uma completa

decolonizagao.
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De acordo com sua analise, ainda existem perspectivas epistémicas nao
ocidentais, que permaneceram resguardadas a Modernidade eurocéntrica. Elas
foram afetadas pelo colonialismo, mas n&o foram completamente destruidas. Desse

modo, propiciam esperanca e possibilidade de um mundo de fato transmoderno.

Quando falo de transmodernidade estou me referindo a um projeto
global que busca transcender a Modernidade da Europa e da
América do Norte. Este projeto ndo €& pds-moderno, pois a poés-
Modernidade ainda é uma critica incompleta da Modernidade, feita
pelos europeus e pelos norte-americanos. A transmodernidade, ao
contrario, € uma tarefa, em meu caso, expressa filosoficamente, cujo
ponto de partida é aquilo que foi descartado, desvalorizado e julgado
como inutil entre as culturas globais, incluindo a filosofia colonizada
ou das periferias. (DUSSEL, 2008, p. 19-20).

A transmodernidade € um reconhecimento da diversidade epistémica sem a
relativizacao epistémica. Nao se apresenta meramente como um dialogo entre as
diversidades epistémicas do mundo, onde as estruturas de poder permanecem
intactas. E um chamado por uma pluralidade episttmica com oposicdo ao
universalismo epistémico. Também rejeita a universalidade das solugdes. Diferente
da Modernidade europeia onde um define pelos outros quais sao as solugdes das
problematicas, a transmodernidade busca a efetivagdo de uma pluralidade de
solugdes, que sdo pensadas por uma pluralidade de individuos, pois objetiva a
producao de significados, conceitos e filosofias pluralistas.

Partindo dessas perspectivas teodricas para uma critica as Instituicdes
Universitarias, € possivel afirmar que as Universidades localizadas nos paises
colonizados nado se mantiveram isentas das implicagdes das colonialidades. Os
projetos das Universidades brasileiras foram projetos eurocéntricos. As
Universidades federais mais antigas do pais tiveram um perfil completamente branco
e seu papel social restringia-se a formagao da elite politica e econémica do pais,
cujo translado do saber europeu, desde a sua formagao, tem sido um orgulho e uma
forma de regular o padréao de qualidade do conhecimento produzido no seu interior.

Nesse sentido, € importante destacar que o colonialismo também expressa-se
intelectual e academicamente. Suas herancas, para além de todas as dominacgdes
por que é conhecido, promoveram também uma dominagao epistemoldgica que

gerou relagdes desiguais de saber/poder que conduziram a supressao de muitas
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formas de saber proprias dos povos e nagdes colonizados, relegando muitos outros
saberes para um espaco de subalternidade (SANTOS; MENESES, 2010).

No que se refere as estruturas epistémicas, € nitida a existéncia de uma
hierarquia do conhecimento onde existe a ideia de um conhecimento superior € um
conhecimento inferior, que de igual forma define seres superiores e inferiores no
mundo. A inferiorizagdo epistémica dos povos colonizados foi um argumento crucial
utiizado para proferir uma inferioridade social bioldégica. A ideia racista
preponderante no século XVI era a de “falta de inteligéncia” dos negros, expressa no
século XX como “os negros apresentam o mais baixo coeficiente de inteligéncia”
(GROSFOGUEL, 2016, p. 40).

O privilégio epistémico conferido aos “homens ocidentais sobre o conhecimento
produzido por outros corpos politicos e geopoliticas do conhecimento tem gerado
nao somente injustica cognitiva, se nao que tem sido um dos mecanismos usados
para privilegiar projetos imperiais/coloniais/patriarcais no
mundo”(GROSFOGUEL,2016,p.25). Esse monopdlio do conhecimento regulador,
dos homens ocidentais, legitimado através da inferiorizagdo dos conhecimentos
produzidos por homens e mulheres de todo o planeta, tem gerado estruturas e
instituicdes que produzem o racismo epistémico.

Acarretando com isso, a desqualificdo dos outros conhecimentos e outras
vozes criticas frente aos projetos impériocoloniais que regem o sistema-mundo e
tem dotado os homens ocidentais do privilégio epistémico de definir o que é verdade
€ 0 que é melhor para os demais.

O conhecimento produzido por homens de cinco paises (Italia, Franca,
Inglaterra, Alemanha e os Estados Unidos) monopolizam o canone do pensamento
em todas as disciplinas das ciéncias sociais e humanidades nas Universidades
ocidentalizadas. Tal saber é considerado superior ao do resto do mundo. A
manutencdo desse privilégio epistémico se disfarga debaixo de um discurso de
“‘universalidade” na qual a ideia perpetuada é que o conhecimento produzido por
homens destes cinco paises apresentam uma capacidade universal, e dessa
maneira, as teorias produzidas por estes, sdo consideradas suficientes para explicar
as realidades sécio-historicas do restante do mundo. (GROSFOGUEL, 2016).

As teorias sociais baseadas nessas experiéncias sécio-historicas constituem a
base tedrica das ciéncias humanas nas Universidades ocidentais atualmente. As

Universidades ocidentalizadas, desde a sua origem, internalizaram as estruturas
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coloniais e essas estruturas de conhecimento tornaram-se consensuais e
naturalizadas. Como resultado, o trabalho nas Universidades ocidentalizadas reduz-
se a aprender essas teorias que tem como base experiéncias e realidades oriundas
dos paises da Europa Ocidental — com suas dimensbdes espaco temporais
particulares —, e adapta-las as suas realidades, mesmo havendo um abismo entre as
suas experiéncias. (GROSFOGUEL, 2016).

Em dialogia com as ideias de Boaventura de Sousa Santos na sua obra "Um
Discurso sobre as Ciéncias" (2004), é possivel compreender que existe em curso um
processo de mudanga paradigmatica da ciéncia moderna.

Com base na narrativa de Santos (2004), o modelo de ciéncia que doutrina um
conhecimento objetivo, universal e determinista — tendo este como um modelo
universalmente valido, o unico valido —, com valoragao na racionalidade cientifica,
esta que reconhece como racional o conhecimento pautado rigorosamente em seus
principios epistemoldgicos e regras metodoldgicas, foi construido progressivamente
desde o século XVI. Dentre os cientistas mais influentes na construgdo desse
modelo destacam-se Newton, Darwin, Durkheim, Lavoisier, Galileu, Copérnico,
Adam Smith, que trabalharam e viveram entre o século XVIII e o inicio do século XX.

Este modelo de ciéncia considera irrelevante, ilusorio e falso, ordinario e vulgar,
0 conhecimento que os sujeitos individuais, ou coletivos, criam e usam para dar
sentido as suas praticas, o senso comum. Os seus trabalhos conceberam o que veio
a ser chamado de paradigma cientifico dominante. Tal modelo de racionalidade foi
desenvolvido essencialmente no seio das ciéncias naturais com base em regras
metodolégicas e principios epistemoldgicos definidos. Apresenta-se como
caracteristica mais marcante a confianga quase que absoluta na capacidade de
previsdo da ciéncia, conviccdo resultante da explicagao e previsao de que todos os
fendmenos encontram-se ao seu alcance. Tendo a matematica, com as suas ideias
objetivas, como o principal instrumento e também como seu suporte légico.

O paradigma foi elaborado, com intencionalidade, em torno da producéo de
uma ciéncia que estabeleceu uma ideia de rigidez metodoldgica para atribuir valor
de conhecimento para quem cumprisse tal rigor. Dispondo como referéncia dessa
imaleabilidade os estudos de énfase quantitativa, métrica e a matematica. Um
paradigma que forjou uma nogao de ciéncia e a educacédo se valeu dessa nogao

para constituir suas politicas de curriculo e formacéo.
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Algumas caracteristicas do modelo de racionalidade constituido pelo
paradigma cientifico dominante referem-se a este como um dominio das ciéncias
naturais; modelo global que se distingue do senso comum e dos estudos
humanisticos; modelo totalitario, pautado em regras metodolégicas, tendo a verdade
como perspectiva; desconfianca sistematica das evidéncias da experiéncia imediata;
ideia de que a ciéncia fara do homem dominador e detentor da natureza; busca de
conhecimento profundo e rigoroso da natureza; compreensao da matematica como
instrumento privilegiado de analise, sob a perspectiva de que conhecer significa
quantificar, com o argumento que o rigor cientifico avalia-se pelo rigor das medigdes;
assenta-se na reducdo da complexidade, defendendo que é preciso dividir e
classificar, para determinar relacdes sistematicas, o conhecimento é causal, aspira a
formulacao de leis, a luz das regularidades observadas, com o objetivo de prever o
comportamento futuro dos fendmenos. (SANTOS, 2004).

Nao obstante o seu sucesso, o paradigma cientifico dominante passou a ser
posto em causa, provocando uma crise, o que desencadeou o processo de transi¢cao
paradigmatica da ciéncia moderna para a ciéncia pés-moderna.

Na perspectiva de Santos (2004), esta crise é resultado de uma pluralidade de
condigdes. Condigdes sociais, transformacao da estrutura social reconfigurando as
classes sociais, condicdes tedricas, também da identificacdo dos limites do
paradigma cientifico, resultado do grande avango no conhecimento, que revelou a
fragilidade dos pilares em que se fundava. Santos (2004) alega que a crise do
paradigma dominante da ciéncia é profunda e de carater irreversivel, sendo
resultado de uma pluralidade de condicdes, tedricas e sociais.

Ultrapassando a perspectiva de um conhecimento minimo, que fecha as portas
aos muitos outros saberes sobre o mundo, surgem as teses de sustentagdo do
paradigma emergente, enunciado por Santos (2004) como paradigma do

“‘conhecimento prudente para uma vida decente”.

A ciéncia pds-moderna, ao sensocomunizar-se, nao despreza o
conhecimento que produz tecnologia, mas entende que, tal como o
conhecimento se deve traduzir em autoconhecimento, o
desenvolvimento tecnoldgico deve traduzir-se em sabedoria de vida.
E esta que assinala os marcos da prudéncia & nossa aventura
cientifica. A prudéncia é a inseguranga assumida e controlada.
(SANTOS, 2004, p.91)
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Como analisa Santos (2004), o conhecimento que insurge do paradigma
emergente tende a ser um conhecimento néo dualista, um conhecimento que se
funda na superacdo das dualidades, que compreende que nenhuma forma de
conhecimento € em si mesma racional, que sé a configuragcdo de todas elas é
racional. E sendo assim, tenta dialogar com outras formas de conhecimento e deixa-
se penetrar por elas. Considerando o0 senso comum a mais importante de todas.

Ndo se limitando a critica, Santos (2010) propde uma alternativa
genericamente nomeada por Epistemologias do Sul. Estas apresentam-se como um
conjunto de procedimentos que objetivam reconhecer e validar o conhecimento
produzido ou reproduzido por aqueles que tém sofrido sistematicamente as
injusticas, exclusdes e dominagdes causadas pelo capitalismo, pelo colonialismo e
pelo patriarcado.

Conhecimento, portanto, a partir da perspectiva daquelas/es que tem sido
oprimidas/os ao longo da historia por estas trés grandes fontes de exploragdo, que
ndo sdo as Unicas, mas que de todo modo, sdo talvez as mais importantes. E um
esforco epistemoldgico, sobre politicas de conhecimento, e formagéo do

conhecimento, que luta contra a dominacao das epistemologias do Norte.

Trata-se do conjunto de intervengdes epistemoldgicas que
denunciam a supressdo dos saberes levada a cabo, ao longo dos
Ultimos séculos, pela norma epistemoldgica dominante, valorizam os
saberes que resistiram com éxito e as reflexdes que estes tém
produzido e investigam as condi¢cbes de um dialogo horizontal entre
conhecimentos. A esse dialogo entre saberes chamamos ecologias
de saberes (SANTOS; MENESES, 2010, p. 7).

A proposta das Epistemologias do Sul surge a partir da constatagdo de que
apesar de o mundo ser multiplo e variado, no tocante as culturas, ao longo de toda a
modernidade imperou soberana uma forma de produgao de conhecimento regulada
pelo modelo epistemolégico cientifico moderno, que reprimiu a emergéncia de
formas de saber diferentes desse modelo vigente. Essa soberania epistémica
produziu o que Santos (2010) denomina por epistemicidio.

Nessa abordagem, o Sul ndo é um Sul geogréfico, € um Sul geopolitico. E um
Sul composto por um conjunto de paises, grupos sociais e nagdes que foram
sujeitos aqueles sistemas de exclusdo e opressdo oriundos do colonialismo, do

capitalismo e do patriarcado.
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As Epistemologias do Sul emergem com o objetivo de combater a soberania
epistémica da ciéncia moderna e sua declarada logica dicotdmica e excludente. A
superagao dessa soberania epistémica torna-se possivel a partir de uma ecologia de
saberes que parte do reconhecimento e do didlogo entre as diversas epistemologias
existentes no mundo.

“A ecologia de saberes € uma epistemologia destabilizadora no sentido em que
se empenha numa critica radical da politica do possivel, sem ceder a uma politica
impossivel” (SANTOS, 2010, p. 64). Nesse aspecto, as Epistemologias do Sul visam
constituir-se enquanto via alternativa a um modelo epistemoldgico que esteve
sempre a servi¢o dos interesses colonialistas e capitalistas.

Alicercado na fundamentacgao utilizada neste dialogo é possivel perceber que
as epistemologias das Universidades sdo na verdade uma contravengdo. As
Universidades publicas brasileiras sao oriundas, majoritariamente, da razao
moderna e ndo se constituem como instituicdo plenamente autbnoma. Sao
predominantemente regidas por complexos processos de interagao e reproducéo de
diferencas entre classes sociais, minorias étnicas, poder, género e sexualidade.
Constroi-se como uma instancia de produgéao, controle e legitimagao dentro de um

contexto de tensdes constantes na sociedade.

2.2 A producao intelectual negra e o mito da democracia racial do Brasil

A questao da desigualdade étnico-racial' no Brasil localiza-se em um campo
amplo e complexo. A discussdo em torno das hierarquias raciais no pais € marcada
por conflitos entre diferentes interpretacdes, dentre elas: uma que afirma e valoriza a
convivéncia harmoniosa entre brancas/os e ndo brancas/os ancorada na auséncia
de conflito racial violento, e outra, que demonstra a existéncia do preconceito racial,
expressa, por exemplo, na nitida desigualdade socioeconémica entre brancas/os e
negras/os.

Nesse contexto, €& importante destacar a ruptura entre o racismo

contemporaneo e as teorias raciais ocidentais dominantes no século XIX,

'O termo "étnico-racial" tem sido utilizado por algumas/uns estudiosas/os para compreender a relagio raga e
etnia com intuito de abarcar tanto a dimensao cultural, que envolve a linguagem, as tradi¢cdes e ancestralidades,
quanto as caracteristicas fenotipicas observaveis, tais como cor da pele, tipo de cabelo, entre outros critérios
morfoldgicos.
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fundamentadas na crenga da existéncia de diferengas bioldgicas entre os seres
humanos, bem como as diferentes formas de interpretacdo das desigualdades
raciais ao longo da histéria do Brasil. As teorias antirracistas, que coerentemente
negavam a existéncia biolégica das ragas, em parte, foi também uma ideologia que
negou a existéncia do racismo e da discriminagao racial. A partir dessas implicagdes
surge a necessidade de teorizar as "ragas" como construtos sociais. Formas de
identidades baseadas numa ideia biolégica errbnea, mas socialmente eficaz na
construgédo, manutencgao e reprodugao de diferengas e privilégios sociais. Guimaraes
(1995) considera que as ragas nao existem no sentido estritamente realista da
ciéncia, por tanto, ndo € um fato no mundo fisico, mas é plenamente existente no
mundo social, sendo produtos de formas de classificar e de identificar que orientam
as acdes humanas.

A pretensao a um antirracismo institucional tem raizes profundas na histéria e
na literatura brasileira. Desde 1888 com a abolicio da escravatura, néao

experimentamos nem segregac¢ao nem conflitos raciais no plano formal.

Em termos literarios, desde os estudos pioneiros de Gilberto Freyre
no inicio dos anos 30, seguidos por Donald Pierson nos anos 40, até
pelo menos os anos 70, a pesquisa especializada de antropdlogos e
socidlogos, de um modo geral, reafirmou (e tranquilizou) tanto aos
brasileiros quanto ao resto do mundo o carater relativamente
harmdnico de nosso padrao de relagdes raciais (GUIMARAES, 1995,
p. 23).

No que diz respeito a arena de pesquisa cientifica, o campo de estudos das
‘racas” denominado “estudos das relacdes raciais" teve inspiragao norte-americana.
Os cientistas sociais assumiram o padrdo de relagdes raciais dos Estados Unidos
como modelo comparativo para compreender a construgao social das “ragas” no
Brasil. Essa perspectiva comparativa com os Estados Unidos termina por evidenciar
a existéncia de um campo de pesquisa cientifica “institucionalizado e hegemonizado
por perspectivas e epistemologias euro-brasileiras” (FIGUEIREDO, 2017).

As desigualdades raciais no Brasil, diante de tal arquétipo, acabaram sofrendo
mais negacado do que a afirmacao de sua existéncia. Isso ocorreu pelo fato de o
modelo norte-americano exibir um padrao de hierarquia racial mais violento,
conflitivo e segregacionista. O modelo brasileiro mostrava um refinado estilo de

desigualdade social com diferenciacdo expressa de status e de possibilidades
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econdmicas convivendo com equidade juridica. Compondo assim, um sistema
complexo e dubio de diferenciagao racial, baseado nas diferencas fenotipicas e
cromaticas.

Para Angela Figueiredo (2017), a nogdo de estudos sobre as “relacdes raciais”
reforcam a ideia equivocada da existéncia de uma horizontalidade entre os grupos
racialmente diferenciados. Nesse sentido, seria mais adequado utilizar a definicao
“hierarquias raciais”, em substituicdo a “relacdes raciais”. Com isso, a verticalidade
das relagdes sobre a mitica horizontalidade expressa na definicao “relagdes raciais”
seria enfatizada.

Figueiredo (2017) traga uma breve descricdo sobre o modo como foi
configurado o campo dos “Estudos das Relagdes Raciais” no Brasil. De acordo com
sua analise, a partir do final dos anos 70, ocorreram mudangas de enfoque no
estudo sobre as “relacdes raciais”, especialmente com os estudos realizados por
Carlos Hasenbalg (1979) e trabalhos posteriores que demonstravam desniveis no
acesso a educagao e na renda entre negros e brancos.

O novo enfoque estava aliado as denuncias sobre preconceito e a
descriminagéo racial no Brasil, do entao recém-formado Movimento Negro Unificado.
Figueiredo (2017) argumenta ser importante observar que nos periodos anteriores
os estudos tiveram a contribuigao de intelectuais negros — como Guerreiros Ramos e
Abdias de Nascimento etc. — mas que é, sobretudo a partir dos anos 80 que se inicia
uma produgao negra sobre desigualdades raciais. Produgdes essas que culminaram
de modo incisivo para a implementagcao do sistema de cotas nas Universidades
publicas do Brasil.

Pesquisadores brasileiros, em sua grande parte —, bem como alguns
pesquisadores norte-americanos — acusam que o racismo do Brasil € “melhor” do
que o racismo estadunidense, devido ao fato, por exemplo, de que no Brasil nunca
existiu segregacao racial oficial ou interdi¢gao oficial aos casamentos inter-raciais. No
entanto, a partir de 1970 pesquisadoras/es e ativistas negras/os passaram a
considerar que o racismo no Brasil teve consequéncias piores do que o racismo
estadunidense, pois sua dindmica impossibilitou que negras/os-mesticas/os
desenvolvessem uma consciéncia racial, devido a crenca da inexisténcia do racismo

no pais.
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E importante destacar que o campo de Estudos das Relacdes Raciais no Brasil
se constituiu historicamente por académicas/os mesticas/os claras/os, brancas/os ou
quase brancas/os.

Em “Patologia Social do "Branco” Brasileiro”, Guerreiro Ramos em 1982 ja
apontava a crueldade, a ma fé “e a intengao “cismogenética” (Bateson) subjacentes
nos nossos estudos sobre o negro no Brasil” (RAMOS, 1989, p. 234). Salientava que
esses estudos contribuiam para minar o sentimento de seguranga nas pessoas
negras, assim como os nazistas utilizaram processo semelhantes com os judeus,

que, para inferioriza-los, entre outros processos, os transformaram em assunto.

» 2

O livro “Die juden in Deutschland” © publicado por uma editora nazista, na

Alemanha em 1935, é citado como exemplo onde se encontram tépicos sobre “a

emancipagao dos judeus”; “o desenvolvimento demografico dos judeus desde o

século XIX”; “os judeus na vida econdmica”; “os judeus na imprensa”; “os judeus na

““

politica”; “os judeus como vultos da cultura alema”; “os judeus na literatura”; “os
judeus no teatro”; “os judeus na musica” [...]" (GUERREIRO RAMOS, 1989, p. 234).

Para Guerreiro Ramos:

Ha o tema do negro e ha a vida do negro. Como tema, o negro tem
sido entre nds, objeto de escalpelacdo perpetrada por literatos e
pelos chamados "antropdlogos e "socidlogos". Como vida ou
realidade efetiva, o negro vem assumindo o seu destino, vem se
fazendo a si proprio, segundo lhe tém permitido as condi¢des
particulares da sociedade brasileira. Mas uma coisa € o negro-tema;
outra, o negro-vida.

O negro-tema é uma coisa examinada, olhada, vista, ora como ser
mumificado, ora como ser curioso, ou de qualquer modo como um
risco, um trago da realidade nacional que chama a atencéo.

O negro-vida é, entretanto, algo que nao se deixa imobilizar; &
despistador, [proteico], multiforme, do qual, na verdade, ndo se pode
dar versao definitiva, pois € hoje o que néo era ontem e sera amanha
0 que nao é hoje (GUERREIRO RAMOS, 1989, p. 215).

Edison Carneiro (1950) reuniu em “Antologia do negro brasileiro” mais de uma
centena de autores que escreveram sobre o “negro-tema”. O “negro brasileiro” é
objeto de estudo corriqueiramente em artigos, livros, seminarios e disciplinas. Como
observou Guerreiro Ramos (1995) — que de forma provocativa insistia que os
estudiosos incluissem “o branco brasileiro” na equacdo — esta € uma forma

enviesada de estudar as relagdes sociais de uma sociedade. Para Ramos, neste

? Die Juden in Deutschland. Herausgegeben vom Institut zum studium der judenfrage. Munchen, Germany, 1935.
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periodo, no que se referia a literatura socioldgica e antropoldgica sobre relagbes de
raca produzida por brasileiros, “os nossos especialistas neste dominio tém
contribuido mais para confundir do que para esclarecer os suportes de nossas
relagcbes de raca” (GUERREIRO RAMOS, 1989, p. 216).

Os pesquisadores, de modo geral, negligenciaram a auséncia de
pesquisadoras/es negras/os neste campo que volta-se para a compreensado da
populacao afro-brasileira. Foi somente a partir do final da década de 1990 que pbde-
se verificar a emergéncia de um grupo de intelectuais negras/os. Anterior a esse
periodo existiram importantes intelectuais negras/negros, tais como Milton Santos,
Edson Carneiro, Maria Beatriz do Nascimento, Luiza Bairros, Sueli Carneiro, Matilde
Ribeiro, Lélia Gonzales etc., porém € a partir dos anos 90 que ha a primeira geragao
gue convive com um numero mais expressivo de negras e negros.

Em “Inclusdo Etnica e Racial no Brasil: a questdo das cotas no ensino
superior’, estudo publicado em 2005, José Jorge de Carvalho trata da questdo das
cotas no Ensino Superior mostrando, na época, dados alarmantes acerca do
racismo imperante nas Universidades do Brasil. A abrangéncia e consisténcia do
racismo que se reproduz em todas as areas da vida social e também no interior das
instituicdes Universitarias também fora problematizado. Apontava que a situacao dos
negros e negras nas Universidades encontrava-se tao absurda que o debate sobre a
presenca destes e destas no ensino superior comegou apenas em 1999, na
Universidade de Brasilia e sé comecou a ser disseminado a partir de 2001 na Il
Conferencia Mundial contra o racismo, realizada na Africa do Sul.

Acerca da participagdo de negras e negros nas Universidades publicas

brasileiras o estudo apontava que

no Brasil os estudantes universitarios passaram de um contingente
de pouco mais de 50 mil no inicio da década de 60 para chegar
atualmente a mais de 1 milhdo de matriculados, porém o niumero de
estudantes brancos nas carreiras de alto prestigio das universidades
mais importantes chega a 96% e em alguns casos a 98%. Esta € a
mesma porcentagem que existia no ano de 1950: 4% de negros
entre os estudantes. Ja entre os professores € ainda pior: mais de
99% dos professores das Universidades publicas de presenca
nacional sdo brancos, em um pais que 0s negros representam 47%
da populagao brasileira. Em relacédo aos indios, até 8 anos atras, sua
exclusao era absoluta. (CARVALHO, 2005, p.13).
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Ao discutir sobre a auséncia de professores negros nas Universidades publicas
brasileiras, Figueiredo; Grosfoguel (2007) apresentam a hipotese que isso ocorre

como o resultado da soma de diferentes fatores, que sao:

a geopolitica do conhecimento que tem levado a minimizar a
produgdo dos intelectuais negros; o funcionamento da cultura
académica (networks) e do capital social e simbdlico requeridos; o
isolamento do intelectual negro, particularmente, quando ele é
politicamente comprometido com o combate as desigualdade raciais
e, evidentemente, ao racismo, tal como ele se manifesta em nossa
sociedade (FIGUEIREDO; GROSFOGUEL, 2007, p. 36).

Compreender os diversos fatores que contribuiram historicamente para
exclusdo e a marginalizagdo da contribuigdo intelectual negra nas Universidades
brasileiras é importante. O discurso “universalista” — desassociado de praticas de
fato universalistas e fortemente relacionado com a nogdao de mérito — contribuiu
densamente para a manutengdo das desigualdades raciais nas Universidades
publicas do Brasil.

A negacéao do racismo nos espagos universitarios também foi responsavel por
reproduzir o discurso perverso de que as cotas, ao invés de aumentar o numero de
negras e negros nas Universidades, iria criar o racismo e a discriminagdao neste
espaco que se pensava ser imune a essas praticas.

A sistematica exclusdo de intelectuais negras/os dos espagos universitarios —
nao somente como estudantes, mas também como professoras e professores — era
0 que se mantinha encoberto por esse discurso universalista. A epistemologia
hegemonica - que beneficia-se do discurso da
imparcialidade/universalismo/neutralidade nos espacos académicos — na realidade
sempre teve cor: branca (FIGUEIREDO; GROSFOGUEL, 2007).

O Brasil manteve por anos um dos sistemas académicos mais racistas do
planeta, silenciando a situacdo da quase total auséncia da populacao afro-brasileira
nas Universidades. Mantinham-se impregnadas a falsa ideia de imparcialidade que
nega o racismo. Convivemos por anos com um dos indices de exclusédo racial e
étnica mais intensos.

Na pratica e, concomitantemente, perpetuou-se a imagem de uma nagao que
fazia inveja a outras nagdes do mundo, por leva-los a crer, que aqui no Brasil, o

problema da desigualdade racial estava resolvido. Imperava demasiada dificuldade
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de compreender que as sistematicas praticas de exclusdao de negras e negros no
espaco académico, seja enquanto corpo docente ou como referencial teérico, séo
praticas resultantes de uma cultura racista internalizada e largamente reproduzida.

Os argumentos de justificacdo, para a desigualdade racial nas Universidades,
alegam que tal fato deve-se aos rigores dos sistemas de selegdo, sejam
vestibulares, para os estudantes, sejam os concursos publicos, no que se refere as
professoras e aos professores. Sendo assim apresentado como uma questdo de
mérito — desconsiderando que esse tipo de “selecdo” avalia o capital escolar
acumulado desde a infancia —, o que evidentemente deixa aqueles e aquelas vitimas
das mais diversas vulnerabilidades socioecondmicas em larga desvantagem. Como
consequéncia, um instrumento de aparéncia neutra e democratica é utilizado para
garantir a exclusdo daquelas e daqueles a quem o préprio sistema sécio-politico
sempre discriminou.

Pouco mais de dez anos da publicagédo do estudo de José Jorge de Carvalho, é
possivel dizer que tivemos avangos inegaveis no que refere-se ao acesso de negras
e negros nas instituicbes Universitarias. Ascensdes tanto no que diz respeito aos
estudantes e professoras e professores, bem como na ampliacdo dos debates
acerca da auséncia de professoras e professores negras € negros nas
Universidades publicas do pais. Porém, ainda ha muito que ser feito, a supremacia
branca se mantém, de forma que a justica social ainda € um ideal a ser
concretizado.

A Universidade Federal do Recéncavo da Bahia (UFRB) pode ser tomada
como exemplo positivo destes avangos. Com base nos dados do “Perfil dos
Estudantes de Graduagdo da UFRB’ 3, publicados pela instituicdo, 83,4% das/dos
seus estudantes autodeclaram-se negras/negros e 82% oriundas/oriundos de
familias com renda total de até um salario minimo e meio.

Os dados apresentados correspondem aos frutos da politica publica de
Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais (REUNI). Desde a sua

criacdo em 2005, a UFRB, primeira Universidade federal do interior da Bahia, elevou

3 As informagodes disponibilizadas foram produzidas a partir de dados atualizados pela propria Universidade
Federal do reconcavo da Bahia, com base na “IV Pesquisa do Perfil Socioecondmico e Cultural dos Estudantes
de Graduagio das Instituicdes Federais de Ensino Superior Brasileira — 20147, realizada pelo Forum Nacional de
Pro-Reitores de Assuntos Comunitarios e Estudantis (FONAPRACE) em parceria com a Associacdo Nacional
dos Dirigentes das Institui¢des Federais de Ensino Superior no Brasil (ANDIFES).
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a oferta de vagas para além da capital do estado e vem ganhando destaque no
cenario nacional pela sua politica de inclusao social. Acrescido a isso, foi a primeira
Universidade do Brasil a ter uma Pré-Reitoria de Politicas Afirmativas e a aplicar, de
modo integral, a Lei de Cotas em 2012. Atualmente nos seus sete centros de
formacdo, que se distribuem em seis cidades do Recbncavo, circulam 12.345
estudantes, dos quais 91.5% sao da Bahia.

Como o resultado da expansdao da politica académica tem se ampliado o
numero de mestras/mestres e doutoras/doutores negras e negros no Brasil, ainda
que atuem, majoritariamente, nos espagos periféricos do ponto de vista da produgao
académica. No contexto atual pds-cotas, uma questdo importante precisa ser
enfrentada: “como aumentar o numero de professores negros nas universidades
publicas brasileiras, ja que sabemos que nao se faz multiculturalismo numa
universidade onde o corpo docente tem uma composicdo racial tdo distante da
populagao e, atualmente, do corpo discente” (FIGUEIREDO; GROSFOGUEL, 2007,
p. 40).

Além de justica social — no que se refere a ocupacdo em postos de trabalho
que eram quase exclusivamente preenchidos por pessoas brancas — a entrada de
intelectuais negras/os nas Universidades contribui para a ampliagcdo do
conhecimento, para a representatividade racial, para a alteragdo das agendas de
pesquisas, para ampliacao dos temas e perspectivas adotadas, entre outros fatores
que demonstram a importancia da relagdo entre o sujeito e a produgdo do
conhecimento. Poderemos perceber, com nitidez, esses aspectos mais adiante, a
partir dos relatos de formacgao das/dos estudantes que participaram deste estudo.

Dentro dessas matrizes de obliteracbes e siléncios das instituicdes
Universitarias acerca das hierarquias raciais no Brasil, podemos citar novamente o
sociélogo baiano e santamarense, Alberto Guerreiro Ramos (1915-1982), grande
nome da intelectualidade negra brasileira, para tratar de dois graves problemas de
ambito académico: As auséncias e silenciamentos das contribuicdes de intelectuais
negras e negros, o que (FIGUEIREDO; GROSFOGUEL, 2007) denominam de
“politica do esquecimento”, mecanismo pelo qual se apaga da memoria das novas
geragoOes tais contribuigcdes. E nas ramificagcdes dessa politica do esquecimento, o
siléncio acerca dos estudos e teorias sobre os efeitos do racismo — muito tempo
encoberto nas instituigdes universitarias pelo mito da horizontalidade entre os grupos

racialmente diferenciados. Que seria um grande diferencial positivo em termos de
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conscientizagdo da populacdo de modo geral e empoderamento da populagao

negra, se estes estudos tivessem mais eco nos cursos de graduagao.

As reflexdes de Guerreiro sobre o papel politico da sociologia, sobre
a importancia de uma assimilagao critica da teoria e, principalmente,
suas consideracdes criticas sobre os estudos realizados sobre e nao
desde, junto ou com os negros no Brasil, garantem ao autor nao
somente uma importancia singular no dmbito académico brasileiro,
mas também nos permite a leitura de Guerreiro numa perspectiva
que de certo modo o aproxima dos autores pds-coloniais — ainda que
ele nunca tenha se identificado com essa denominacio. Entretanto,
Guerreiro foi esquecido, marginalizado, excluido do “pantedo dos
grandes socidlogos brasileiros” (FIGUEIREDO; GROSFOGUEL,
2007, p.37).

Guerreiro Ramos desenvolveu estudos acerca do tema das hierarquias raciais
no Brasil de modo singular, marcado pela postura de engajamento, cujas
abordagens mais intensificadas foram elaboradas a partir dos ultimos anos da
década de 1940 e se estendeu até o final da década seguinte. Sua luta tinha um
direcionamento voltado para uma perspectiva de integracdo das negras e dos
negros na vida social. Integracado esta ampliadora dos seus horizontes, rompendo
com os limites que o situava como simples objeto da investigagdo no campo das
ciéncias sociais.

O autor destaca o fato de que os trabalhos sociolégicos deveriam ajudar a
encontrar saidas para a marginalidade da populagdo negra brasileira, em vez de
simplesmente descrever a cultura. No seu ponto de vista, os estudos produzidos na
sua época em nada contribuiam para melhorar a vida das negras e dos negros
brasileiras/brasileiros, uma vez que a énfase era atribuida aos aspectos exéticos e a
populagao negra era vista como um espetaculo.

Em seus argumentos, o tema das hierarquias raciais se caracteriza como um
dos mais complexos problemas da terminologia cientifica, em razdo de que muitos
estudiosos se perderam ao buscar um conceito de patologia social. As questbes
levantadas por Guerreiro Ramos dizem respeito a concepgao sociolégica do que
pode ser considerado “normal” ou “patolégico”. Em suas palavras: “Pode a
sociedade ficar doente? Existem enfermidades coletivas? Se se da uma resposta
positiva a tais perguntas, é forcosa a delimitagdo objetiva do que se entende por
patologia social” (GUERREIRO RAMOS, 1989, p. 217). Para tanto, utiliza-se dos

trabalhos em que Emile Durkheim emprega o critério do “normal” e do “patoldgico”
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como variaveis situadas historicamente na mesma sociedade, segundo os seus
limites faseoldgicos.

Argumenta que entre os socidlogos o tema “patologia social” foi inicialmente
tratado pelos adeptos do biologiscismo ou do organicismo — corrente que defendia o
argumento de que a sociedade € um organismo. Assim sendo, existia paralelismo
entre 0 mundo social e o mundo bioldgico. Tal paralelismo é exagerado para alguns,
e moderadamente proclamado por outros, “mas todos os organicistas aceitam que o
social € uma extensao do biolégico. [Admitindo] assim, que no organismo social, tal
como no organismo vegetal e animal, ha, entre outros, dois estados que se podem
discernir como normal ou patolégico” (GUERREIRO RAMOS, 1989, p. 217).

Situando-se na perspectiva do "negro-vida’, com o enfoque analitico dos
“‘problemas” e “solugdes” relativos a questao étnico-racial, sua tese aponta para a
existéncia de uma “patologia social do branco do norte e nordeste”. Sua
argumentagao implica a ideia de que as pessoas de pele mais claras estdo mais
predispostas a desenvolver, em sua auto-avaliacdo estética, uma espécie de
rechacamento acerca da sua condicdo étnica e, consequentemente contra si
proprias. Este referente desequilibrio coletivo na autoestima é o que Guerreiro
Ramos vai considerar patoldgico.

O enfoque humanista-ndo-essencialista acerca do negro brasileiro € uma das
razoes teodrico-politicas que move Guerreiro Ramos a dedicar-se a problematica do
inconsciente, de modo particular, na esfera estética. Para Guerreiro Ramos, essa é
uma particularidade da forma de reproducado da dominacao europeia ocidental sobre
as sociedades colonizadas. Em “O problema do negro na sociologia brasileira’,

afirma que:

0 processo de europeizagdao do mundo tem abalado os alicerces das
culturas que alcanga. A superioridade pratica e material da cultura
ocidental face as culturas ndo europeias promove, nestas ultimas,
manifestagcdes patologicas. Existe uma patologia cultural que
consiste, precisamente, sobretudo no campo da estética social, na
adogao pelos individuos de determinada sociedade, de padrao
estético exdgeno, nao induzido diretamente da circunstancia natural
e historicamente vivida. E, por exemplo, este fenédmeno patolégico o
responsavel pela ambivaléncia de certos nativos na avaliagéo
estética. O desejo de ser branco afeta, fortemente, os nativos
governados por europeus (GUERREIRO RAMOS, 1954, p. 194).
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Em seus argumentos, para garantir a espoliagdo, a minoria dominante de
origem europeia nao recorria somente a forga e a violéncia, apelava também a um
sistema de pseudojustificacbes de esteredtipos e a processos de domesticagao
psicolégica. A afirmagdo dogmatica da exceléncia da brancura ou a degradagao
estética da cor negra era um dos suportes psicolégicos da exploragdo (GUERREIRO
RAMOS, 1989).

Detalhando teoricamente essas problematicas, Guerreiro Ramos cita em seu
estudo compreensdes filoséficas a cerca da natureza sociolégica da simpatia e o
seu papel social. “Hume, desenvolvendo pensamentos de Spinoza, considera a
simpatia como a causa primaria da sociedade, pois ela suscita a imitacao e reduz
uma nagao a um tipo genérico, variando intensidade na proporgao direta da relagao
e identidade dos individuos” (GUERREIRO RAMOS, 1989, p.231). De acordo com
eles, a simpatia seria originariamente um estado psicolégico que aparece até
mesmo entre animais, desde que percebam que sido semelhantes.

Citando os estudos de Adam Smith em “Teoria dos sentimentos morais” (1759),
que posteriormente a Hume, desenvolve o significado social da simpatia para
mostrar que a sociedade humana subsiste enquanto certa bilateralidade simpatica
entre seus membros neutraliza as tendéncias individualistas e desagregadoras.
Guerreiro Ramos assinala que Adam Smith considerava a simpatia como a causa
primaria da sociedade, pois ela suscita a imitagdo a um tipo genérico, variando de
intensidade na proporcao direta da identidade dos individuos. E sendo assim, a
sociabilidade repousa na simpatia, no fato de cada individuo simpatizar com a
condigdo da pessoa que é objeto de sua observagdo e desta ultima assumir a
condi¢ao do espectador.

A sociologia norte-americana n&o deixou perderem-se estas
observagdes fecundas. Giddings inspirou-se diretamente em Adam
Smith, quando sustentou ser a consciéncia da espécie
(consczousness of kind) o elemento subjetivo primario, fundamental
de toda sociedade. Tanto as sociedades animais como as
sociedades humanas sao tanto mais integradas, quanto mais, entre
0s seus membros, se refor¢a a consciéncia da similitude, quanto
mais os caracteres que os fazem semelhantes sao valorizados. Para
Giddings, a consciéncia da similitude converte em normas os habitos
coletivos e os costumes, os quais a sociedade utiliza para reforgar a
sua coesao integral e assim perpetuar-se (GUERREIRO RAMOS,
1989, p.232).

Fundamentado nessas compreensdes, Guerreiro Ramos aponta que nenhum

grupo social alcanga niveis altos de vida histérica se os seus membros internamente
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ndao se se inter-relacionam pelo sentimento singenético, apontados por L.
Gumplowiacz, cujo fundamento basico é o fato percebido da semelhanca fisica e da
semelhancga intelectual. Em suas palavras, Gumplowicz observa acertadamente
quando afirma que é o “singenismo” que faz de cada grupo um grupo a parte, o que
o leva a valorizar o que Ihe é proprio e o que tem de mais proximo, minimizando e

menosprezando o que nao lhe é proprio e o que esta afastado dele.

Segue-se dai, [acrescenta Gumplowicz], que a historia escrita
europeia designa a Europa como o coroamento da criagdo e o centro
do desenvolvimento histérico, que a histéria chinesa imita a mesma
afirmacao a propédsito da China, a histéria americana a propdsito da
Ameérica e que, em suma, cada povo, cada tribo, siga seu exemplo. A
formacao colonial da sociedade brasileira deste sentimento, segundo
Azevedo Amaral, ter-nos iamos habituado "a ter vergonha de nés
mesmos", e "acreditamos, através de nossa cultura livresca, que sé é
grandioso o0 que corresponde aos padroes éticos e étnicos das
civilizagdes que se elaboram em torno do Mediterraneo e do Baltico".
Afetaria a personalidade do brasileiro um sentimento de inferioridade
[...] (GUERREIRO RAMOS, 1989, p.233).

Deste modo, Guerreiro Ramos defende que o racismo € fruto de uma visao
alienante do pais, de modo que o brasileiro introjeta e reproduz uma perspectiva
colonialista diante da populacéo local, objetivamente mestiga. Tratando-se, nesses
aspectos, de uma situagao tipica de colonialismo interno de base racista.

Desse angulo, a visao de Guerreiro Ramos acerca da negritude no Brasil esta
proxima da visdo preconizada por Frantz Fanon (1925 - 1961), principalmente, no
classico “Pele negra, mascaras brancas” (1952). Bem como, o célebre estudo
“Tornar-se negro - As vicissitudes da identitade do negro brasileiro em ascenséao
social” (1983) da brasileira, baiana e cachoeirana, Neusa Santos Sousa (1948-2008)
*. Dois nomes pouco conhecidos por estudantes de graduagdo, assim como
Guerreiro Ramos e tantos outros nomes da intelectualidade negra, vitimas da

politica do esquecimento.

*Neusa Santos suicidou-se no dia 20 de dezembro de 2008, aos 60 anos de idade. Sem ter antes jamais dado
sinais de depressdao ou de que pudesse um dia recorrer ao gesto extremo de tirar a propria vida, deixou apenas
uma pequena mensagem pedindo desculpas aos poucos amigos por sua decisdo. No mesmo dia em que se matou,
por motivos insondaveis, Neusa Santos Souza, saia for¢ada de um coletivo chamado Sociedade Brasileira. A
psicanalista nunca teve apoio consistente da midia e da televisdo popular. Sua morte, praticamente, s6 foi
noticiada pela Fundacao Palmares.

Fonte: Memorial Lélia Gonzalez
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O estudo de Fanon se faz a partir da perspectiva de “dentro”, isto &€, do ponto
de vista de quem sofre o racismo em seu intimo. Em “Pele negra, mascaras
brancas” Fanon exprime a subjetividade de uma escrita negra que visa alcancgar
outras subjetividades. Em suas palavras: “Esta obra € um estudo clinico. Acredito
que aqueles que com ela se identificarem terdo dado um passo a frente. Quero
sinceramente levar meu irmao negro ou branco a sacudir energicamente o
lamentavel uniforme tecido durante séculos de incompreensédo” (FANON, 2008,
p.29).

Sem negar a existéncia de uma realidade que localiza a questdo racial, ndo
sao as razoes objetivas que engendram o racismo que interessam-lhe diretamente
nesta obra, mas sim, como o racismo € internalizado pela populagdo negra. Seu
enfoque privilegia a compreensao da personalidade negra, a partir de uma analise
existencialista profunda, que mergulha na vivéncia e na intimidade dos individuos,
mostrando suas contradigdes e ambiguidades. Abordando a alienag&o colonial de
negras e negros, a partir da concepgao da alienagcdo como a impossibilidade de o
sujeito se constituir enquanto sujeito da sua histéria. Em sua concepgéo, se o sujeito
nao esta em condicdes de se constituir em um contexto social, ele estd em uma
situacao de alienacéo.

Trata-se de uma obra pioneira nos estudos acerca das hierarquias raciais nos
processos de colonizagdo. Estudando o racismo do ponto de vista objetivo e
subjetivo, e quais foram as suas consequéncias, Fanon argumenta que a
colonizacao requereu mais do que a subordinacdo material do povo colonizado. Ela
também fornece os meios pelos quais as pessoas sao capazes de expressarem-se e
entenderem-se. Identifica a dominagao colonial entre outros aspectos, nos aspectos
da linguagem e nos métodos pelos quais as ciéncias sao construidas.

Apontando o racismo como elemento central, operador psiquico da dualidade
entre povos colonizados e povos colonizadores, tal sistema profundo e complexo
sera analisado por Fanon como alicerce basilar para a empreitada colonial e a
manutencdo da dominagdo europeia sobre os povos colonizados. Sustenta tal
afirmacao no fato do europeu ter no seu inconsciente coletivo o que denomina de
“complexo de autoridade”. Tendo assim a ideia de si mesmo como um tipo superior
de homem.

Para Fanon, o inconsciente coletivo independe de uma heranca cerebral, ele é

a consequéncia de um conjunto de imposi¢gdes culturais irrefletidas. E assim, em
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suas palavras: “o inconsciente coletivo do homo occidentalis, o preto, ou melhor, a
cor negra, simboliza o mal, o pecado, a miséria, a morte, a guerra, a fome” (FANON,
2008, p.161).

Elemento de destaque da desumanizagao, das/dos negras/negros descritos por
Fanon, é a vinculagdo estereotipica do negro ao corpo e aos atributos fisicos, a
despeito de qualidades intelectuais. Esta se deriva do complexo de autoridade
europeu. Tendo a racionalidade como maior valor humano, o colonizador se
autoconstréi como ser racionalmente superior ao mesmo tempo que atribui as/aos
negras/negros qualidades corporais regidas pelo instinto, como agilidade, forga,
poténcia sexual e sensualidade. Firmando assim, uma dupla estratégia, a
desumanizagao das/dos negras/negros e super-humanizagao de si.

Em um trecho da obra, Fanon argumenta que “numerosos sdo o0s que, na
Martinica, com vinte ou trinta anos, comegcam a estudar Montesquieu ou Claudel
com a Unica finalidade de poder cita-los. E que, através do conhecimento desses
autores, eles pretendem fazer esquecer a sua negrura” (FANON, 2008, p.163).

Para Fanon, é através do complexo de autoridade que se justifica a sujei¢cao de
outros grupos humanos, nascendo também dessa ideia a necessidade de
classificagao e hierarquizagao dos grupos humanos em “ragas”. Com isso, segundo
Fanon, é criada a percepg¢ao do/a “negro/a” pela dicotomia com o “branco”. Afirma
que: “A inferiorizagdo € o correlato nativo da superiorizacdo europeia. [E que]
precisamos ter a coragem de dizer: é o racista que cria o inferiorizado” (FANON,
2008, p.90).

A liberdade requer um mundo de outros. Mas o que acontece quando
os outros ndo nos oferecem reconhecimento? [...] Na maioria das
discussbes sobre racismo e colonialismo, ha uma critica da
alteridade, da possibilidade de tornar-se o Outro. Fanon, entretanto,
argumenta que o racismo forga um grupo de pessoas a sair da
relagado dialética entre o Eu e o Outro, uma relagdo que é a base da
vida ética. [...] A luta contra o racismo anti-negro nao é, portanto,
contra ser o Outro. E uma luta para entrar na dialética do Eu e do
Outro. Fanon mostra também que tal luta acontece ndo apenas no
ambito das interacdes sociais, mas também em relacido a razao e ao
conhecimento (GORDON, Lewis R., “Prefacio” in. FANON, Frantz,
Pele negra, mascaras brancas. 2008. P.16).

A compreensdo de que a representacdo de si configura-se na relagdo de
oposicdo ao outro, para Fanon, dentro desse sistema, resta apenas a/ao

colonizada/o ocupar o lugar do outro, o branco, como uma alternativa de valorizar-
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se, pois s6 o outro pode ser completo. Assim, o/a negro/a deve tentar sob todo custo
tornar-se branco. Essa negacao de si coloca a/o colonizada/o em uma posigao
neurdtica, em confronto psiquico contra si proprio, € como consequéncia nasce nele
um “complexo de inferioridade”. O colonialismo europeu apropria-se e alimenta-se
desse complexo.

Sustentando o complexo de inferioridade relatado, o arquétipo dos valores

inferiores é representado pela populagao negra:

o Mal é representado pelo negro. E preciso avancar lentamente, nés
0 sabemos, mas é dificil. O carrasco € o homem negro, Sata é negro,
fala-se de trevas, quando se € sujo, se é negro — tanto faz que isso
se refira a sujeira fisica ou a sujeira moral. Ficariamos surpresos se
nos déssemos ao trabalho de reunir um grande numero de
expressdes que fazem do negro o pecado. Na Europa, o preto, seja
concreta, seja simbolicamente, representa o lado ruim da
personalidade. [...] O negro, o obscuro, a sombra, as trevas, a noite,
os labirintos da terra, as profundezas abissais, enegrecer a
reputagcdo de alguém; e, do outro lado: o olhar claro da inocéncia, a
pomba branca da paz, a luz feérica, paradisiaca. Uma magnifica
crianga loura, quanta paz nessa expressao, quanta alegria e,
principalmente, quanta esperanga! Nada de comparavel com uma
maghnifica crianga negra, algo absolutamente insdlito (FANON, 2008,
p.160).

Em “Os condenados da terra” (1961), Fanon abordou de modo mais concreto
as relacbes de dominacdo no seio da colonizagdo, apresentando as estruturas de
dominacdo das sociedades coloniais além da esfera psiquica, problematizou as
restricdes dos acessos a espacos fisicos. No ambiente colonial a/o nativa/o era
mantida/o confinada/o e restrita/o. O espago fisico a ser ocupado pela/o
colonizada/o mantinha-se cerceado, determinado e regido pelas elites coloniais. Nas
cidades coloniais, o lugar da/do colonizada/o eram os guetos e periferias, marcados
pela sujeira e ma estruturagdo. Enquanto isso, o colono tinha acesso a cidade
central, bem estruturada e limpa, na qual circulava sem restricdes. A policia e o
exército metropolitano, detendo o monopdlio da for¢ca, asseguraram a demarcagao
desses espacos.

Conflitos implicitos ao colonialismo e a luta anticolonial também foram tratados.
No seu ponto de vista, a violéncia é parte fundante da sociedade colonial, estando
presente em todas as suas expressdes materiais e simbdlicas. Para Fanon, a

superagao da légica colonial sé seria palpavel quando os povos colonizados

48



49

empreendessem forgca material proporcionalmente capaz de abalar as forgas sociais

a ponto de fazer emergir um novo povo:

A descolonizagao se propde a mudar a ordem do mundo, é, como se
vé, um programa de desordem absoluta [...] € um processo histérico:
isto &, ela s6 pode ser compreendida, s6 tem inteligibilidade, s6 se
torna translucida para si mesma na exata medida em que discerne o
movimento historicizante que Ihe da forma e conteudo. A
descolonizagdo € o encontro de duas forgas congenitamente
antagbnicas, que tém precisamente a sua origem nessa espécie de
substancializagdo que a situagédo colonial excreta e alimenta. [...] a
descolonizacao é verdadeiramente a criagcado de homens novos. Mas
essa criagao nao recebe a sua legitimidade de nenhuma poténcia
sobrenatural: a “coisa” colonizada se torna homem no processo
mesmo pelo qual ela se liberta (FANON, 1968, p. 52-53).

No artigo “Racismo e Cultura” (1956) °, Fanon estuda as relagbes entre o
racismo e a cultura, levantando a questdo da sua acado reciproca. Na sua
concepgao, a cultura é o conjunto dos comportamentos motrizes e mentais que
nascem do encontro do homem com a natureza e com o seu semelhante, e que, o
racismo €, sem sombra de duvida, um elemento cultural.

Destaco dois elementos importantes, descritos por Fanon, para o nosso
dialogo, nesta obra. O primeiro deles sdo as renovagoes, matizagdes e mudangas

de fisionomia dos argumentos racistas para adaptar-se aos novos contextos sociais.

[...] este elemento cultural preciso nao se enquistou. O racismo nao
pode esclerosar-se. Teve de se renovar, de se matizar, de mudar de
fisionomia. Teve de sofrer a sorte do conjunto cultural que o
informava.

Como as Escrituras se revelaram insuficientes, o racismo vulgar,
primitivo, simplista, pretendia encontrar no biolégico a base material
da doutrina. Seria fastidioso lembrar os esforgcos empreendidos
nessa altura: Forma comparada do crénio, quantidade e configuragao
dos sulcos do encéfalo [...] O primitivismo intelectual e emocional
aparecia como uma consciéncia banal, um reconhecimento de
existéncia.

Tais afirmagdes, brutais e imensas, dao lugar a uma argumentacgéao
mais fina. Contudo, aqui e ali vém ao de cima algumas ressurgéncias
[...]

Estas posigdes sequelares tendem, no entanto, a desaparecer. Este
racismo que se pretende racional, individual, determinado, genotipico
fenotipico, transforma-se em racismo cultural. O objeto do racismo ja
nao é o homem particular, mas uma certa forma de existir. No limite,
fala-se de mensagem, de estilo cultural. Os “valores ocidentais”

5Texto da interven¢do de Frantz Fanon no 1.° Congresso dos Escritores e Artistas Negros em Paris, em
Setembro de 1956. Publicado no nimero especial de Présence Africaine, de Junho-Novembro de 1936.
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unem-se singularmente ao ja célebre apelo a luta da "cruz contra o
crescente". Sem duvida, a equagao morfolégica ndo desapareceu
completamente, mas os acontecimentos dos ultimos trinta anos
abalaram as convicgcdes mais firmes, subverteram o tabuleiro de
xadrez, reestruturaram um grande numero de relagdes (FANON,
1951, p. 274-275).

Em seguida, sua compreensao acerca da evolugao das culturas colonizadas e

0os motivos que geram a inércia apontada aos povos coloniais. Para Fanon, a

colonizacdo impede a evolucido das culturas colonizadas, quando nao sao extintas,

sdo impedidas de evoluir. Sdo estranguladas pela opressdao. Fecham-se e

aprisionam-se no estado colonial.

A mumificagdo cultural leva a uma mumificagdo do pensamento
individual. A apatia tdo universalmente apontada aos povos coloniais
ndao € mais do que a consequéncia logica desta opressdo. A
acusacgao de inércia que constantemente se faz ao “indigena” é o
cumulo da ma fé. Como se fosse possivel que um homem evoluisse
de modo diferente que n&o no quadro de uma cultura que o
reconhece e que ele decide assumir. € assim que se assiste a
implantagcdo dos regimes arcaicos, inertes, que funcionam sob a
vigildancia do opressor e decalcados caricaturalmente sobre
instituicdes outrora fecundas (FANON, 1951, p. 275).

Nas suas obras, ao tratar dos elementos de alienagdo da/do negra/negro,

Fanon pretende que através da tomada de consciéncia do complexo de

inferioridade, nasca um potencial pela reivindicacdo e pela superacdo do sistema

colonial e racista.

Se ele se encontra a tal ponto submerso pelo desejo de ser branco, é
que vive em uma sociedade que torna possivel seu complexo de
inferioridade, em uma sociedade cuja consisténcia depende da
manutengdo desse complexo, em uma sociedade que afirma a
superioridade de uma raga; € na medida exata em que esta
sociedade |he causa dificuldades que ele é colocado em uma
situagdo neurdtica. Surge, entdo, a necessidade de uma acgao
conjunta sobre o individuo e sobre o grupo. Enquanto psicanalista,
devo ajudar meu cliente a conscientizar seu inconsciente, a ndo mais
tentar um embranquecimento alucinatério, mas sim a agir no sentido
de uma mudancga das estruturas sociais. Em outras palavras, o negro
nao deve mais ser colocado diante deste dilema: branquear ou
desaparecer, ele deve poder tomar consciéncia de uma nova
possibilidade de existir; ou ainda, se a sociedade Ihe cria dificuldades
por causa de sua cor, se encontro em seus sonhos a expresséo de
um desejo inconsciente de mudar de cor, meu objetivo ndo sera
dissuadi-lo, aconselhando-o a “manter as distancias”; ao contrario,
meu objetivo sera, uma vez esclarecidas as causas, torna-lo capaz
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de escolher a agdo (ou a passividade) a respeito da verdadeira
origem do conflito, isto €&, as estruturas sociais (FANON, 2008, p. 95-
96).

Assim, sua escrita se transforma em instrumento de tomada de consciéncia. O
processo de desalienagdao da/o negra/o passa, portanto, pela conscientizagdo de
que o racismo possui mecanismos proprios. Neste sentido, o ato de escrever
reveste-se de uma importancia politica capital, ele age como estimulo diante da
inércia e passividade impostas pelas condigdes sociais. Permanece evidente que a
verdadeira desalienacdo da populagdo negra implica uma subita tomada de
consciéncia acerca das realidades econbémicas e sociais.

Em “Tornar-se negro - As vicissitudes da identidade do negro brasileiro em
ascensdo social”, Neusa Santos dialoga com as histérias da ascens&o social® de
negras/os, fazendo um estudo dos passos, pressupostos e desdobramentos dessas
trajetdrias. Foca nos tragos de assimilagao aos padrdes brancos de relagdes sociais,
contidos nessas historias de identidades renunciadas. Com um olhar que direciona-
se a experiéncia de ser-se negra/o numa sociedade de classe, ideologia, estética,
comportamentos, exigéncias e expectativas dominantes brancas.

A experiéncia emocional das/dos negras/os que, vivendo nessa sociedade,
respondem positivamente ao apelo da ascensio social, o que implica na decisiva
conquista de valores, status e prerrogativas brancos € por onde seu olhar volta-se.
Assim, Neusa Santos denuncia a dupla violéncia sofrida pela/o negra/o ao encarnar
0 corpo e os ideais de ego do sujeito branco e a de recusar, negar e anular a
presenca do corpo negro.

Com depoimentos que falam por si, a autora deixa-se conduzir pela
visibilidade dos testemunhos que ecoam das palavras e torna o conhecimento um
instrumento de transformacgao. Seu estudo, repleto da paixdo pelo saber, procura
respostas que vao além de uma mera reflexdo académica. Dialogando com a
experiéncia vivida por outras/os negras/os, gera ndao sé um conhecimento racional,
como também emocional, indispensavel ndo s6 para negras e negros, mas também

para brancas e brancos que desejam libertar-se do racismo.

6Na obra, Neusa Santos considera “Ascensdo Social” como movimento pelo qual um grupo social, realizando
uma possibilidade de ascensdo social, muda de uma classe social ou camada de classe, para outra socialmente
considerada superior. Ja “Classe Social” é compreendida como sendo a estratificagdo em termos de posi¢ido nos
processos sociais de producdo, dominagdo e ideologizagdo. Levando em conta ndo sé posi¢des de instancias
econdmicas (compra ou venda da for¢a de trabalho), mas também a relacdo dos agentes com o poder (lugar no
aparelho juridico-politico do estado) e com os emblemas de classes (valores étnicos, estéticos).

51



52

“A sociedade escravista, ao transformar o africano em escravo, definiu o negro
como raga, demarcou o seu lugar, a maneira de tratar e ser tratado, os padrdes de
interacdo com o branco e instituiu o paralelismo entre cor negra e posi¢gao social
inferior” (SOUZA, 1983, p. 19). Afastado de seus valores originais, concebidos
fundamentalmente por sua herancga religiosa, a populacdo negra tomou o branco
como modelo de identificacdo e como Unica possibilidade de tornar-se gente. E
partindo desse confronto e imposta autonegagao que a autora conduz seu estudo
procurando elucidar o custo emocional da sujeicdo, negagdo e massacre da
identidade original e histérico-existencial das negras e dos negros.

Como argumento nodal, a autora apresenta que — o psiquismo da/o negra/o em
ascensao social — que vive o impasse consciente do racismo, o importante nao é
vivenciar o que poderia vir a dar-lhe prazer, mas o que é desejavel pelo branco. E,
como o branco nao deseja 0 corpo negro o pensamento vai encarregar-se de fazé-lo

desaparecer enquanto representacido mental.

A violéncia do branco se exerce, antes de mais nada, pela impiedosa
tendéncia a destruir a identidade do sujeito negro. Este, através da
internalizagdo compulséria e brutal de um ideal de ego branco, é
obrigado a formular para si um projeto identificatério incompativel
com as propriedades bioldgicas do seu corpo. Entre o Ego e seu
ideal cria-se, entdo, um fosso que o sujeito negro tenta transpor, as
custas de sua possibilidade de felicidade, quando ndo de seu
equilibrio psiquico (COSTA, Jurandir Freire. “Prefacio” in: SOUSA,
Neusa Santos. Tornar-se negro - As vicissitudes da identidade do
negro brasileiro em ascensao social. 1983, P. 2-3).

O racismo através da repressao ou presungao, leva a/o negra/o a desejar,
invejar e projetar um futuro identificatério antagbénico a realidade de seu corpo e de
sua historia étnica e pessoal. Todo seu ideal identificatério converte-se, a partir dai,
a um passado onde ela/ele poderia ter sido branca/o ou a um ideal de futuro onde o
seu corpo e identidade negros deverdo desaparecer. Desse modo, o desejo de
embranquecer leva a/o negra/o a desejar a sua propria extingao.

Enquanto vigorava a ordem social escravocrata, a representagao da populagao
negra como socialmente inferior correspondia a uma situagédo de fato inferiorizada.
Entretanto, com a desagregacao desta ordem econdmica e social, e sua substituigao
pela sociedade capitalista tornou tal representacéo obsoleta. A espoliacao social que

manteve-se para além da Abolicdo buscou novos mecanismos de justificagdo. As
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representacbes de sua inferioridade e condicdo social subordinada foram
reelaboradas e expandidas.

O que se relacionava-se a ordem divina passou a ter relagdo com uma nova
ordem ligada a natureza. Elaborando assim, toda uma gama de atribuigdes de
qualidades negativas as/aos negras/os, com o objetivo de manter os seus espagos
de participagado social nos mesmos limites estreitos da antiga ordem social. Com
isso, isolavam-se determinados aspectos do comportamento da populagdo negra, a
partir das condicbes de subalternizagcao que os produzira, passando a encara-los
como atributos invariaveis da sua natureza humana (SOUZA, 1983).

A partir de entao, a integracdo da populagdo negra na moderna sociedade de

classes passa a orientar-se por um projeto de ascensao social que representaria sua

redengdo econOmica, social, e politica, capaz de torna-lo cidadao
responsavel digno de participar da comunidade nacional e diante de
uma situagao social em que “ser bem tratado era ser tratado como
branco. Foi com disposicao basica de ser gente que o negro
organizou-se para a encenagao, 0 que equivalia a dizer: foi com a
principal determinagdo de assemelhar-se ao branco - ainda que
tendo que deixar de ser negro - que o negro buscou, via ascensao
social, tornar-se gente (SOUZA, 1983, p. 21).

Embranquecer de todas as formas — através da cultura e fisicamente — era a
porta de entrada para experimentar a “democracia racial” e a “ascensao social’.
Nesse contexto, para Neusa Santos, na concepgao da Populagdo negra
marginalizada, a democracia racial significa a nao segregacao racial que -
associada ao individualismo burgués — tornou-se os paradigmas da ascensao social
do negro.

Um dos relatos de vida contido na narrativa — cujo repudio a identidade negra
mostra-se de modo dolorosamente evidente —, a autora transcreve o depoimento de
Luisa, “neta de empregadas domésticas e filha de pais de classe média. Luisa é
médica recém-formada, nascida no Rio de Janeiro” (SOUZA, 1983, p. 21), com 23

anos de idade nesta época.:

Contam que [quando era pequena] falava muito sozinha, tinha
amigos invisiveis, falava muito na frente do espelho, era uma
sensacao de me sentir, de me reconhecer, de identidade minha.
Falava comigo mesma, me achava muito feia, me identificava como
uma menina negra, diferente; ndo tinha nenhuma menina como eu.
Todas as meninas tinham o cabelo liso, o nariz fino. Minha méae
mandava eu botar pregador de roupa no nariz para ficar menos
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chato. [...] Depois eu fui sentindo que aquele negdcio de olhar no
espelho era uma coisa ruim. [...] Um dia eu me percebi com medo de
mim no espelho! Tive uma crise de pavor. Foi terrivel. Fiquei um
tempo grande assim; ndo podia me olhar no espelho com medo de
reviver aquela sensagao (SOUZA, 1983, p. 47).

Neusa Santos aponta, a partir deste relato, o que acontece com o pensamento
da/o negra/o que “perde a cor” e a identidade negras, para ganhar a “alma branca”.
Buscando evitar a dor, a/o negra/o desiste de defender sua “verdade” contra a
“verdade” da palavra branca. Expurgam de seu pensamento os itens relativos a
questao da identidade que ela/ele poderia criar e outorga ao discurso do branco, o
arbitrativo poder de deliberar o que pode e deve pensar a respeito de si mesma/o
(SOUZA, 1983).

O negro sabe que o branco criou a inquisigdo, o colonialismo, o
imperialismo, o antissemitismo, o nazismo, o stalinismo e tantas
outras formas de despotismo e opressao ao longo da historia. O
negro também sabe que o branco criou a escravidao, a pilhagem, as
guerras e as destruigdes, dizimando milhares de vidas. O negro sabe
igualmente que, hoje como ontem, pela fome de lucro e de poder, o
branco condenou e condena milhées e milhdes de seres humanos a
mais abjeta e degradada miséria fisica e moral. O negro sabe tudo
isto e, talvez, muito mais. Porém, a brancura transcende o branco.
Eles - individuo, povo, nagao ou Estado brancos - podem "enegrecer-
se". Ela, a brancura, permanece branca. Nada pode macular esta
brancura que, a ferro e fogo, cravou-se na consciéncia negra como
sinbnimo de pureza artistica; nobreza estética; majestade moral;
sabedoria cientifica etc. O belo, o bom, o justo e o verdadeiro sao
brancos. O branco €, foi e continua sendo a manifestagao do espirito,
da Ideia, da Razdo. O branco, a brancura, sdo os Unicos artifices e
legitimos herdeiros do progresso e desenvolvimento do homem. Eles
sdo a cultura, a civilizagdo, em uma palavra, a "humanidade"
(COSTA, Jurandir Freire. “Prefacio” in: SOUSA, Neusa Santos.
Tornar-se negro - As vicissitudes da identidade do negro brasileiro
em ascensao social. 1983, p.4-5).

A histéria da ascensao social da/o negra/o brasileira/o a partir de um ponto de
vista de uma histéria de assimilagdo e submissao ideolégica aos padrdes brancos de
relacbes sociais € 0 que nos mostra Neusa Santos. E assim, argumenta que uma
das formas de exercermos a autonomia individual é afirmando a nossa identidade
através de um discurso sobre si mesmo. Desse modo, conduz seu estudo
procurando elaborar um género de conhecimento da realidade concreta que admite

a construgcdo de um discurso da/o negra/o sobre a/o negra/o, com foco na
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emocionalidade. De acordo com a autora, a/o negro que elege o branco como Ideal
do Ego provoca em si mesma/o uma ferida narcisica grave que sé pode ser curada
com a construgdo de outro Ideal do Ego. Um Ideal de Ego construido através da
militdncia politica, que configurar-se-a um rosto proprio, que encarne seus
interesses, e valores e trazendo como referéncia e perspectiva a Historia.

A luz de um conhecimento cujos critérios sejam induzidos da realidade
brasileira e ndo permeado de eurocentramentos, ha muito tempo é reconhecida a
necessidade de reexaminar o tema das hierarquias de raca no Brasil dentro de uma
posicao de autenticidade étnica. Com isso, permitindo-nos ajudar a encontrar saidas
para a marginalidade da populacdo negra brasileira, em vez de simplesmente
descrever a cultura e tratar a populagdo negra, como salientou Guerreiro Ramos,

como mero tema.

2.3. Curriculo e formagao como poténcia emancipatéria

A formacdo das/os estudantes que vém conquistando, através das acdes
afirmativas, lugares educacionais antes reservados apenas para as elites, necessita
ser discutida de modo a atentar de maneira urgente e refinada para as formas com
as quais os conhecimentos e atividades -curriculares constroem auséncias,
desconhecimentos, pasteurizam referéncias, legitimam cosmovisbes, geram
privilégios epistémicos e injusticas cognitivas, e, com isso, de modo naturalizado
excluem e alienam uns enquanto promovem outros (MACEDO, 2013).

Como fora mencionado anteriormente, um dos problemas cruciais do nosso
tempo funda-se na divisdo de dois dominios de saber: de um lado a ciéncia
moderna, e do outro, os saberes da tradicdo, o senso comum, gerado pela
hegemonia de um dominio sobre o outro e a incompatibilidade entre estes
(ALMEIDA, 2010). A partir dessa realidade, as politicas de inclusao precisam ir além
do acesso a Universidade.

A légica assimilacionista que inclui o outro para assimila-lo precisa ser rompida
de modo que possa oferecer as/aos estudantes uma formagao com novos sentidos e
abrangéncias epistemoldgicas, de percepcdo das diversidades culturais, de
descricdo dos saberes emergentes, sobretudo, no campo do curriculo e da

formacao.
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A esse respeito, Santos (2008) argumenta que:

Quando estudantes de grupos minoritarios (étnicos ou outros)
entram na universidade e verificam que a sua inclusao é uma
forma de exclusao: confrontam-se com a tabua rasa que é feita
das suas culturas e dos conhecimentos proprios das
comunidades donde se sentem originarios. Tudo isso obriga o
conhecimento cientifico a confrontar-se com outros
conhecimentos e exige um nivel de responsabilizagdo social
mais elevado as instituicdes que o produzem e, portanto, as
universidades. (SANTOS, 2008, P. 43).

Nesse cenario, € importante que compreendamos o que configura-se como
curriculo, e que saibamos lidar com suas complexas e interessadas dindmicas que
definem a qualidade e a natureza das opgdes formativas.

Na obra “Curriculo: Campo, Conceito e Pesquisa”, Roberto Sidnei Macedo
(2010) assinala a necessidade de reconhecer e debater a polissemia do termo
curriculo sem ofertar-lhe conceitos reducionistas. Assim, rejeita a visdo simplista e
reducionista do curriculo que limita-o a transmissor de informagdes no processo de
ensino aprendizagem. Ressalta a importancia de conceituar Curriculo percebendo
sua dindmica e implicagao politico-pedagdgica prépria.

Para Macedo, essa visdo pulverizada de curriculo distancia-o da sua
especificidade no que diz respeito a configuragao social da educagao e o poder que
esse exerce. O curriculo é definidor dos processos formativos — em termo de
concepcao e construcao da formacgao — define amplamente a qualidade e a natureza
das opgdes que compdem a formagdo, desse modo, € muito mais do que um
legislador e regulador educacional.

E importante compreender e levar em consideracdo todo o campo politico,
ideoldgico, histérico, social, cultural e econdmico no qual o curriculo esta inserido,
para ndo cairmos na armadilha de reduzi-lo a um documento que contém
componentes que devem ser rigorosamente atendidos para consolidagdo de um
processo formativo. O campo curricular esta carregado de intengdes, valores,
conteudos, atitudes, experiéncias e conflitos. Isso deve-se a quantidade de atores
envolvidos. Esse campo comporta varias visbes de mundo, conflitos de interesse,
crengas, afetos e significados.

A nocao de curriculo utilizada neste estudo tem como alicerce a compreensao

de curriculo de Roberto Sidnei Macedo, que, fundamentado nos estudos de
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Goodson (1998), elabora um conceito dilatado de curriculo, sendo assim, em alguns

de seus significados

[...] O curriculo € um artefato socioeducacional que se
configura nas acbes de conceber/selecionar/produzir,
organizar, institucionalizar, implementar/ dinamizar saberes,
conhecimentos, atividades, competéncias e valores visando
uma “dada” formacdo, configurada por processos e
construgdes constituidos na relagdo com o conhecimento eleito
como educativo”. (MACEDO, 2008, p.24).

O Curriculo nao pode ser compreendido apenas como um mero organizador de
conteudos, ou uma especificagdo de documentos que apresenta todos os objetivos,
disciplinas e temas a serem tratados/executados para dada formacdo. E resultado
de escolhas, escolhas estas que devem levar em conta ndo apenas o que e como
deve ser ensinado, mas principalmente as razbes para que determinados
conhecimentos sejam eleitos em detrimento de outros. Nesse complexo jogo de
interesses, é importante compreendermos o que esta por tras das opcdes eleitas
como formativas no curriculo.

Este, precisa ser compreendido como um processo de construgcdes sociais —
atravessados por relagdes de poder — que faz com que tenhamos uma dada
definicdo de curriculo e ndo outra, fazendo com que o curriculo inclua em um

processo de formacdo um determinado tipo de conhecimento e nao outro.

[...] o curriculo € uma construgao social complexa e interessada
e, portanto, ndo é neutro, pois através deles os conhecimentos
sao autorizados, legitimados e controlados, torna-se necessario
perscrutar os modos pelos quais ele esta sendo construido,
negociado e posto em pratica, ao tentar coadunar as novas
demandas soécias e o esforco para construir uma nova
compreensao do papel social do| a cidadao\ &, que privilegie
uma insergao social efetiva e que ultrapasse a mera ideia do
consumo, este € um desafio que busca abrir novos rumos para
a acao educativa contemporanea. (NASCIMENTO e JESUS,
2010, p.68).

Espaco de poder nao estatico, é através das reivindicagdes que ele transforma-
se principalmente em um espaco de construcdo de conhecimento que é a

Universidade, onde a homogeneidade nao existe. De acordo com Macedo (2013):
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A afirmacgdo da heterogeneidade nas experiéncias curriculares
abriram portas para que segmentos sociais e culturais,
secularmente ausentes da concepgao, organizagdo e
implementagdo de curriculos, entrassem no mérito e se
implicassem no protagonismo do conhecimento eleito como
formativo isto é: o curriculo (MACEDO, 2013, p. 428).

Nessa perspectiva Sacristan (2000) afirma que o “curriculo tem que ser
entendido como a cultura real que surge de uma série de processos, mais que como
um objeto delimitado e estatico que se pode planejar e depois implantar” (p. 86-87).
Este autor defende a ideia de que o curriculo deve resgatar em seus discursos 0s
conteudos de cultura, pois a qualidade do ensino esta diretamente relacionada aos
seus conteudos e formas. Afirma que as discussdes sobre o curriculo tém sido
patriménio de instancias administrativas que monopolizaram um campo que, no
modelo de sociedade democratica, deveria ser proposto e coordenado de forma
diferente. Assim, para Sacristan, ndo sera facil melhorar a qualidade do ensino se
nao promovermos uma mudanga nos conteudos, nos procedimentos e nos contextos
de realizacdo dos curriculos. Argumenta também, que pouco adiantara fazer
reformas curriculares se estas nao forem ligadas a formagao das/os professoras/es.

A importancia da elaboracdo de uma proposta de formacao de professoras/es
pautada nas suas subjetividades, experiéncias e vivéncias é feita nesse sentido. O
que contribui para a construgcao e fortalecimento da sua propria identidade como
professora/or e consequentemente para a sua atuagdo docente, tornando-a/o
uma/um profissional que também valorizara as subjetividades, experiéncias e

vivéncias das/dos suas/seus estudantes.

O curriculo precisa ser entdo pensado como um liame entre as
vidas individuais e a vida coletiva que se ressignifica no
intercambio cotidiano, que se da de uma forma multipla e
infinitamente diferenciada, numa verdadeira teia em que os noés
dao forma ao todo. Sendo entdo, um instrumento através do
qual seja garantida a socializagdo equanime dos
conhecimentos, um dos requisitos fundamentalmente
necessarios para o alcance da justiga social que também a
educacao visa a instituir. (NASCIMENTO e JESUS, 2010, p.
72).
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A elaboragdo de um curriculo € um processo social que integra os fatores
epistemoldgicos, légicos, intelectuais e determinantes sociais. Estabelece relagdes
de poder, interesses e conflitos culturais. O curriculo é a representacido do
conhecimento e do poder, fatores que sédo imprescindiveis a transformacgao social,

neste sentido

[...] todos envolvidos nas questdes educacionais tém o direito,
na origem inclusive, de entrar no mérito das coisas do curriculo
e suas complexidades intensificadas, porquanto emerge num
mundo onde o conhecimento eleito como formativo — o
subsidio fundante do curriculo - transforma-se numa pauta de
poder significativo. Mais cultura, porquanto conceber curriculo
deve passar a ser uma pauta implicacional de muitos
segmentos sociais antes alijados dessa possibilidade, com
consequéncias profundas no que concerne a democratizacao
curricular. Mais praxis, no sentido de que precisamos de
pessoas concebendo e transformando curriculos, ao
transforma-los, também possam experimentar o autorizar-se —
fazer-se co-autor de si proprio - em transformando-se pelas
aprendizagens que realizam neste campo das praticas
educacionais. Sejam atores e autores de suas proprias teorias
sobre as questbes do curriculo ou seja, curriculantes, ao se
envolverem nas questdes e decisdes curriculares.” (MACEDO,
2013 in JESUS e NASCIMENTO, 2013, P. 27)

Uma educacdao democratica atravessa o reconhecimento da pluralidade e
diversidade de sujeitos e de culturas, baseada no respeito, acolhimento e tolerancia
reciproca. Pensando a partir dessas perspectivas, o curriculo apresenta-se sob
formato organizativo, enquanto materialidade que é forjada por alguém ou por um
coletivo de autoras/es/atrizes/atores sociopedagogicos, se consolida e ganha
significado e movimento a partir dos atos dos individuos que o protagonizam e o

colocam em processo, o que Macedo (2013) descreve como atos de curriculo.

Os atos de curriculo, dentro da sua perspectiva construcionista,
se configuram através de agdes situadas de atores sociais que,
portando e criando sentidos e significados, portanto uma
configuracdo ideolégica na sua dindmica responsivel e
responsavel, inspiracdo bakhtiniana, se atualizam como
possibilidades de alteracdo de toda e qualquer cena curricular.
Trata-se de um conceito eminentemente processualista no
campo do curriculo. Sua poténcia politica vincula-se a
necessidade de que os cenarios curriculares possam funcionar
como agoras curriculantes, ou seja, espagostempos nos quais

59



60

todo e qualquer ator social envolvido nas “coisas” do curriculo
seja ouvido como importante para a democratizagdo de um
artefato inventado socialmente e que, ao longo dos séculos
vem reproduzindo situagdes extremamente autocraticas e, com
isso, produzindo exclusdes. A distribuicao do saber curricular é
uma das maquinarias pedagdgicas das mais perversas com
aqueles que nao se situam nos segmentos hegemoénicos da
sociedade. Dessa forma, o conceito de atos de curriculo €, ao
mesmo tempo, uma construgdo epistemoldgica, cultural e
politico-pedagdgica. Implica numa politica de sentido sobre
como agregar a cena curricular atores politico-pedagdgicos,
suas vozes e agdes, numa construcido tedrico-pratica
comumente atribuida a especialistas que, em geral,
consideram atores sociais, comunidades e instituicbes nao
instituidas na hegemonia social como “idiotas culturais” ou
epifendmenos (MACEDO, 2013, P. 429).

Sao estes atos que fortalecem o curriculo e que o possibilita torna-lo mais vivo
€ menos prescritivo e abstrato. Assim, tornando-o também mais proximo e possivel
de ser vivenciado pelos individuos. Os atos de curriculo emergem de situagdes reais
e palpaveis no acontecer dos movimentos. Sao as agdes que expressam as
concepcoes, posicoes e intengdes destes individuos, desse modo, sao os atos de
curriculo resultantes das suas ag¢des subjetivas ao vivenciarem o curriculo que o

potencializam.

Ato de curriculo como um conceito/dispositivo cria a antitese da
visdo de curriculo como uma condenagao sociopedagogica,
como um artefato que produz tdo somente prescricao, restricao
e trilhos. Provoca uma disposicao explicitada para a implicacao
irrestrita nas coisas do curriculo, aqui perspectivado como uma
invencgao social e cultural, com possibilidades de se transformar
em uma multicriacdo socioeducacional. Atores sociais como
cronistas de si e do mundo podem instituir curriculos a partir de
uma confederagdo de interesses elevados a um certo
mutualismo, que reconheca como comum a todos o valor de
uma educagao emancipacionista. Essa sim, para todos
(MACEDO, 2013, grifo do autor in JESUS e NASCIMENTO,
2013, p. 27-28).

Nas Uultimas décadas, educadoras/es e estudiosas/os da educagdao vém
trabalhando no sentido de desenvolver meios efetivos para solucionar os problemas
sociais através da educacgao. Assim, as palavras formacao, curriculo e reforma tém

caminhado de maos dadas. Hoje, mais do que nunca, o curriculo esta sendo
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discutido em torno de temas emergentes relacionados ao movimento da pedagogia
critica e pos-critica. Nesta perspectiva, admite-se que o curriculo deveria ser
organizado em torno de aspectos multiculturais que incluem raga, género,
sexualidades, subjetividades, classe social, problemas sociais e justiga social.

O tom curricular proposto mantém-se sob as premissas de educacgao baseadas
nos principios inspirados por Paulo Freire, estes definidos como uma teoria critica de
curriculo. O livro “Pedagogia do Oprimido”, publicado em 1970, foi a mola propulsora
dessa teoria que sublinha a libertagdo dos individuos a partir do estudo critico da
realidade social, politica e econémica. Defende que s6 a partir da conscientizacao
das diferentes classes e estruturas sociais, 0 que por sua vez levaria a humanizagcao
da sociedade em sua totalidade, é possivel a transformacdo da realidade e a
promogao de justica social.

A pedagogia do oprimido faz-se como conjunto de praticas educacionais
realizadas no processo de transformacao das estruturas que oprimem. A revolucao
tem, para Paulo Freire, “um carater eminentemente pedagoégico” (FREIRE, 1987, p.
59). E nesse sentido que novos curriculos — voltados para a compreenséo das
diversidades culturais, para equidade de grupos desprivilegiados e estigmatizados —
fazem-se necessarios, pois ja é consenso, no meio educacional, que curriculos
desconectados da realidade social dos individuos ndo conseguem dar conta de
desenvolver a consciéncia critica destas/es. Quando compreendemos o carater
politico, social e de relacbes de poder do curriculo, observamos mais uma vez que a
educacao nao é neutra, por esta razdo é preciso pensar a educacao levando em
conta a pluralidade das sociedades de modo amplo e complexo.

Na palavra de Paulo Freire

[...] para a educacgao problematizadora, enquanto um quefazer
humanista e libertador, o importante esta em que os homens
submetidos a dominacao, lutem por sua emancipagao.

Por isto &€ que esta educagcdo, em que educadores e
educandos se fazem sujeitos do seu processo, superando o
intelectualismo alienante, superando o autoritarismo do
educador “bancario”, supera também a falsa consciéncia do
mundo.

O mundo, agora, ja ndo é algo que se fala com falsas palavras,
mas o mediatizador dos sujeitos da educacgao, a incidéncia da
acao transformadora dos homens, de que resulte a sua
humanizacao.
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Esta é a razdo por que a concepcao problematizadora da educagao nédo pode
servir ao opressor. “Nenhuma “ordem” opressora suportaria que os oprimidos todos
passassem a dizer: “Por qué?” (FREIRE, 1987, p. 43).

Uma perspectiva de curriculo emancipatoéria desenvolve consciéncia critica e,
desta forma, transformacido da sociedade. O curriculo emancipatério € um modelo
curricular a ser constituido como um projeto coletivo, voltado as diferengas e
interesses individuais e/ou grupais de cada contexto no sentido de promover justica
social e solugdes coerentes para os problemas reais do cotidiano. Neste sentido,
uma proposta curricular com tais caracteristicas provocaria uma ruptura com o
paradigma curricular dominante, que tem feito do curriculo “uma maquina de
pasteurizacdo, hierarquizacao e exclusdao. Uma maquina que ainda brinca de Deus
como desejara Bobbitti” (MACEDO, 2013 in JESUS e NASCIMENTO, 2013, P. 29).

A percepcao da formacado como poténcia libertadora e emancipatoria parte da
compreensao que a educagao € um fendmeno emancipador, que deve regular nossa
pratica pedagodgica com um olhar que vé o mundo, epistemoldgica e politicamente,

da perspectiva do oprimido, apontada por Paulo Freire.

A acao libertadora, pelo contrario, reconhecendo esta
dependéncia dos oprimidos como ponto vulneravel, deve
tentar, através da reflexdo e da acdo, transforma-la em
independéncia. Esta, porém, ndo é doagao que uma lideranca,
por mais bem intencionada que seja, Ihes faga. Nao podemos
esquecer que a libertacdo dos oprimidos €& libertacdo de
homens e ndo de “coisas”. Por isto, se ndo € autolibertagao —
ninguém se liberta sozinho, também n&o é libertagdo de uns,
feita por outros.

Nao se pode realizar com os homens pela “metade”. E, quando
o tentamos, realizamos a sua deformagao, Mas, deformados ja
estando, enquanto oprimidos, ndo pode a acdo de sua
libertagdo usar o mesmo procedimento empregado para sua
deformacéo.

O caminho, por isto mesmo, para um trabalho de libertagao a
ser realizado pela lideranga revolucionario nao é a “propaganda
libertadora”. Nao esta no mero ato de “depositar’ a crenga da
liberdade nos oprimidos, pensando conquistar a sua confianca,
mas no dialogar com eles.

Precisamos estar convencidos de que o convencimento dos
oprimidos de que devem lutar por sua libertacdo ndo é doacao
que lhes faca a lideranca revolucionaria, mas resultado de sua
conscientizacédo (FREIRE, 1987, p. 43).
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Esses sdo desafios que a formacdo, compreendida sem o esvanecimento de seu
campo de significagdo, como uma nao redugdo ao que é simplesmente aprendido,
mas a capacidade de elucidar, opinar, criticar e propor, sem “confundir ou reduzir o
fendmeno da formagéo que se realiza num sujeito relacional, com a gestdo da formagéao e
sua racionalidade” (MACEDO, 2012, P. 70),com a intencdo de intervir na realidade
social, cultural e pedagdgica dos sujeitos historicos, de forma qualificada, consciente
e significativa, a partir de ideias emancipatérias, na condicdo de ato politico, se
propoe.

Nesse sentido, a relacdo com conhecimentos pretensamente formativos nos coloca
diretamente na problematica de elucidarmos a perspectiva e as intengdes formativas
que se produzem, atualizam e reproduzem, refletindo as intengdes de quem as
concebe, quem as constréi, como sao construidas, para quem e para qué sao
construidas (MACEDO, 2012).

Perguntar de forma provocativa se toda aprendizagem é boa,
faz parte de uma inquietacdo legitima, e neste mesmo veio,
questionar também de forma explicitativa se algumas
aprendizagens podem deformar, € uma outra provocagao
pertinente. Até porque nao percebemos formacdo fora do
debate da sua relevancia técnica, ética, politica, estética e
cultural. Isso implica que uma aprendizagem para se
consubstanciar em formacao requer a construgcao de pontos de
vista e de posicionalidade (MACEDO, 2012, P. 177).

Em dialogia com Muniz Sodré na sua obra “Reinventando a Educacgéo: diversidade,
descolonizagdo e redes” (2012), onde propde a reinvengdo da educagdo — no
sentido de uma reinterpretacao e reescrita do processo educacional, no termo da
acao e da pratica —, é possivel perceber a necessidade de recriacdo dos espacos
educacionais que ainda conservam as matrizes racistas e etnocentristas do modelo
de formacao imperialista europeu.

No ponto de vista pratico, o modelo de formacao imperialista europeu, que
temos na educagao brasileira, € o modelo da prisdo e 0 modelo da igreja. Um
modelo com salas fechadas, com o saber organizado em séries, onde alo
professora/o assume o papel da/o pregadora/or, a/o detentora/or do saber que os
transmite para as/os estudantes. (SODRE, 2012).

Descolonizar o pensamento educacional, que molda as instituicbes de ensino,

abrindo o pensamento para a diversidade sociocultural e epistémica, bem como
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romper com as perspectivas de saberes eurocentrados — que se pretendem unicos,
exclusivos, dados para sempre e assim, relega saberes outros aos espacgos de
subalternidade — torna-se essencial.

Uma educacdo para o sensivel, para a diversidade e para o afeto como
categoria social - tendo o sensivel compreendido através da logica da estética — é
necessaria. Nessa compreensdo, apenas argumentos nao sao suficientes. Ha muito
o0 modelo educacional vigente dialoga com argumentos de aceitagdao do outro que na
pratica nao funcionam, ndo cativam, ndo emocionam. Nessa mudanca de
escolarizagao, € preciso pensar fundamentado no lugar onde se estd, pois s6 se
muda, a partir desse ponto, quando pensa-se alicergado nas raizes do lugar onde se
vive. (SODRE, 2012).

Desenvolver novas estratégias didaticas, com multiplas vertentes de cultura e
didlogos para a promogdo de uma educagdo integradora, que questione a
normatividade e as relacdes de poder passa a ser vital. E importante questionar as
relagdes de poder e os dispositivos de elaboragdo dos saberes vigentes que negam
as narrativas e as formagdes culturais que nomeiam e constroem as subjetividades,
expressoes e as interagdes dos sujeitos.

O acesso a discussdes de temas que propde essas perspectivas —
principalmente no que diz respeito a formacdo docente — é imprescindivel para a
formacdo dos professores e para o seu exercicio profissional. A formacao de
professores integradora, multerreferrencial, que valoriza e reconhece as
multiculturas € um passo importante para romper com a ideia de homogeneidade da
educacdo. Para que de fato ocorra essa mudanga torna-se necessario a
reformulacdo dos curriculos dos cursos. Os curriculos que reproduzem as
desigualdades sociais — ao trabalhar com padrdes culturais distantes das realidades
dos estudantes — devem ser extintos, o curriculo deve trabalhar com uma formacao
que construa identidades abertas a pluralidade cultural. Desafiando preconceitos,
seguindo uma perspectiva de educacgéo para a cidadania, para a ética nas relagdes
interpessoais, e para a critica as desigualdades socioculturais.

As instituicbes de ensino devem proporcionar para seus estudantes, durante a
graduacéo, acesso a discussdes amplas e complexas, problematizando as injusticas
sociais e abordando a diversidade cultural, para que possa ser promovida a
democratizacdo dessas diferengcas e o respeito entre todos. Isso s6 € possivel

através da construgdo de um curriculo inclusivo, emancipatério e constituido
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coletivamente de forma democratica. A Universidade como um territério que abarca
multiplas identidades culturais demonstra-se como um ambiente propicio para a

identificacao, reconhecimento e compreensao das diferengas existentes.
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3. CONCEPCAO EPISTEMOLOGICA: ESCOPO DO METODO

“Libertei mil escravos. Podia ter
libertado outros mil se eles
soubessem que eram escravos.”
(Harriet Tubman)

Abordar a tematica da formacao docente na perspectiva decolonial, no ambito
da Universidade, é problematizar de forma propositiva a realidade formacional que
nos desafia. Ao tempo que é também, reconhecer a faléncia do modelo de educacéao
predominante no cenario brasileiro, que coloniza e homogeneiza conhecimentos e
trajetérias formativas. Nesses termos, as opgdes epistemoldgicas e metodoldgicas
deste estudo se nutrem a partir de uma decisao politica implicada, que nos propde
realizar uma caminhada complexa e esperancosa na construcdo de um
“‘conhecimento prudente para uma vida decente” (SANTOS, 2002).

As compreensdes acerca dos modelos de conhecimento, cunhados por Santos
(2002), apresentam-se como inspiracdo fecunda para este estudo. O autor
argumenta que “todo conhecimento implica uma trajetéria de um ponto ou estado
"A", designado por ignorancia, para um ponto ou estado "B" designado por saber. As
formas de conhecimento distinguem-se pelo modo como caracterizam os dois
pontos e a trajetoria que conduz de um ao outro” (SANTOS, 2002, p.78).

O paradigma da modernidade, nessa perspectiva, comporta duas formas
principais de conhecimento: O conhecimento-emancipagcdo e o conhecimento-
regulagdo. O conhecimento emancipagdao é uma trajetéria entre um estado de
ignorancia que o autor designa por colonalismo e um estado de saber ao qual
designa por solidariedade. Enquanto o conhecimento-regulagao apresenta-se como
um estado de ignorancia ao qual designa por caos um estado de saber que designa
por ordem (SANTOS, 2002).

Santos (2002) argumenta que mesmo estando as duas orientagdes de
conhecimento na matriz da modernidade, o poder e a influéncia do conhecimento-
regulacédo dominou o conhecimento-emancipagao. Nessa perspectiva, nos termos
do paradigma da modernidade, a vinculagao reciproca — entre o pilar da regulagao e

o pilar da emancipacdo — implica uma articulacdo em equilibrio dindmico entre os
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dois modelos de conhecimento, o que significa que o poder cognitivo da ordem

alimenta o poder cognitivo da solidariedade, e vice-versa.

A realizagao deste equilibrio dindmico foi confiada as trés légicas de
racionalidade [...]: a racionalidade moral-pratica, a racionalidade
estético- expressiva e a racionalidade cognitivo-instrumental. Vimos,
porém, que nos ultimos duzentos anos a racionalidade cognitivo-
instrumental da ciéncia e da tecnologia se foi impondo as demais.
Com isto, o conhecimento-regulagao conquistou a primazia sobre o
conhecimento-emancipagdo: a ordem transformou-se na forma
hegemoénica de saber e o caos na forma hegemdnica de ignorancia.
Este desequilibrio a favor do conhecimento-regulagdo permitiu a este
Ultimo recodificar nos seus proprios termos o conhecimento-
emancipagcdo. Assim, o estado de saber no conhecimento-
emancipacdo passou a estado de ignorancia no conhecimento-
regulacdo (a solidariedade foi recodificada como caos) e,
inversamente, a ignorancia no conhecimento-emancipagéo passou a
estado de saber no conhecimento-regulacido (o colonialismo foi
recodificado como ordem) (SANTOS, 2002, p.79).

A concepgao do pensamento moderno e as instituicdes modernas imaginaram
que os polos da regulacdo e da emancipagao pudessem viver como polos em
alternancia, como dinamicas institucionais e dindmica da vida das pessoas, mas nao
deu-se dessa forma. O que era o pilar da regulacéo tendeu a crescer muito e sufocar
0s aspectos emancipatorios, € 0 que vivenciamos sdo as pessoas e as instituicoes
sendo sufocadas por uma concep¢ao de conhecimento que n&o abre espaco para
conceber conhecimentos outros.

Fator que converte a solidariedade ao estado de ignorancia, recodificando-a
como caos e o colonialismo ao estado de saber, recodificando-o como ordem. “E
esta a situagdo em que nos encontramos e é dela que urge sair. E o caminho n&o
pode ser sendo o de reavaliar o conhecimento-emancipacdo e conceder-lhe a
primazia sobre o conhecimento-regulacdo” (SANTOS, 2002, p.79). Isto implica, sob
outra perspectiva, que a solidariedade se transforme na forma hegemoénica de saber.

Nestes termos, o autor nos convida a uma producdo de conhecimento,
mudanc¢a de pensamento, narrativa e metodologia que coloquem em evidéncia o
conhecimento-emancipag¢ao. Restaurando a esperanga através da alteracdo do
estatuto de espera, para torna-la mais ativa e mais ambigua. Com “o realismo
desesperado de uma espera que se permite lutar pelo conteudo da espera, ndo no

geral, mas no [exato] lugar e tempo que se encontra” (SANTOS, 2002, p.36).
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A teoria critica moderna concebeu uma secularizacao fiel da esperanca biblica.
No contexto de espera sem esperancga, a teoria critica tem a alternativa de lutar
apenas contra a inevitabilidade dos riscos. A esperanca nao reside em um principio
geral que se implica-se por um futuro geral. Reside antes na possibilidade de criar
campos de experimentagdo social onde seja possivel resistir localmente as
evidéncias da inevitabilidade que possa promover com éxito alternativas
aparentemente utdpicas em todos os tempos e lugares, exceto naqueles lugares
onde ocorrem efetivamente. E este o realismo utdpico que guia as iniciativas dos
grupos oprimidos, que em um mundo onde aparentemente a alternativa tenha se
exaurido, vao construindo um pouco, por toda parte, alternativas locais que tornam
possivel uma vida digna e decente (SANTOS, 2002).

Tendo como base as reflexbes epistemologicas da perspectiva do
conhecimento-emancipagédo, a etnopesquisa implicada (MACEDO, 2012), na
condigdo de epistemologia militante (MACEDO, 2012) se apresenta como uma

importante teoria social que sustenta as escolhas metodoldgicas desta pesquisa.

O que a etnopesquisa implicada trabalha fundamentalmente é como
construir rigor e pertinéncia heuristica a partir da experiéncia
implicacional. No seio da sua constituicdo, esse modo de pesquisar é
dotado de um conjunto sistematizado de formas de rigor,
desconstruindo a ideia de que rigor é propriedade privada das
pesquisas de caris positivista que se querem neutras, realgando o
argumento e as praticas de pesquisa de viés qualitativo com seus
rigores “préprios e apropriados”. Ademais, deixa a disposicdo dos
seguimentos sociais e pessoas que pesquisam implicada com seus
vinculos, a compreensao de que as subjetivagbes advindas dai séo
dotadas de legitimagdo epistemolégicas e tem qualidades para
construirem objetivagdes validas. (MACEDO, 2016, p.127)

Dai se justifica-se a escolha por um tipo de investigagao que toma a implicagéao
como um modo de criacdo de saberes, assumindo o posicionamento de nao deixar
de fora da pesquisa as tradicbes socioculturais, os fatores estruturantes e
propositivos das experiéncias e vinculos existenciais. Colocando-nos diante de uma
condigao inarredavel, de que todos nds subjetivamos e vinculamos as situagdes por
nos vividas, as nossas motivagoes, crencas e intencdes. E assim, fazemos opgoes e
constituimos nossos mundos, sem deixar de fora dessa composicao o mundo dos
saberes. Com isso, o rigor cientifico ndo pode ser pensado e instrumentalizado

pasteurizando as implicagbes com as quais objetivamos nossas compreensoes.
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3.1. Complexidade e multirreferencialidade: fundamentando um olhar mais

profundo

A pesquisa compde-se de forma multirreferencial, com a intencdo de
desenvolver uma compreensdo mais sensivel ao contexto e a complexidade do
tema. Visa abarcar os campos do curriculo e da formacéao, transversalizados pelas
questdes dos saberes e experiéncias locais, contextualizados e emergentes, como
nos legam os estudos fenomenologicos e complexos. A opgdo de trazer a
complexidade e a multirreferencialidade como abordagem epistemoldgica e tedrico-
metodoldgica que nos amplia a condigdo de reconhecer o outro e seus saberes fora
feita.

O termo complexo nesta teoria deriva-se do latim complexus, que é entendido
como aquilo que é tecido em conjunto, na realidade como um todo, um tecido
interdependente, antagbnico e também complementar.

A complexidade de acordo com Morin;

A primeira vista € um fenémeno quantitativo, a extrema quantidade
de interagbes e de interferéncias entre um numero muito grande de
unidades. De fato todo sistema auto-organizador (vivo), mesmo o
mais simples, combina um numero muito grande de unidades da
ordem de bilhdes, seja de moléculas numa célula, seja de células no
organismo [..] Mas a complexidade nao compreende apenas
quantidades de unidade e interagdes que desafiam nossas
possibilidades de calculo: ela compreende também incertezas,
indeterminagdes, fenbmenos aleatdérios. A complexidade num certo
sentido sempre tem relagdo com o acaso (MORIN, 2005, p.35).

O complexo nos termos de Morin (2005) contrapde-se ao pensamento
simplificador, tal pensamento €& denominado pelo autor como “Paradigma
Simplificador, [...] um paradigma que pde ordem no universo, expulsa dele a
desordem” (MORIN, 2005, p.59). O complexo € aquilo que engloba em varias
dimensdes espaco temporais, diferentes realidades, mas ndo como uma soma
apenas, e sim com interagdes com unidade. E importante compreender que a
complexidade nao conduz a eliminacdo da simplicidade. O pensamento complexo

atravessa todos os provaveis modos simplificadores de pensar, no entanto ndo da
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espagco as implicagdes redutoras, unidimensionais e mutiladoras, diferente do
pensamento simplificador, que desfaz a complexidade da realidade.

Nessa teoria, €& importante compreender também as distincbes entre
complexidade e completude. O objetivo da complexidade é manejar as articulagdes
entre os distintos campos disciplinares que sao desconectados pelo pensamento
disjuntivo. Desse modo, o pensamento complexo busca o conhecimento
multidimensional. Porém reconhece a impossibilidade de alcangar o conhecimento
por completo. Sendo assim, Morin (2005) sugere o reconhecimento de um principio
de incompletude e incerteza, além do reconhecimento da ligagao entre os aspectos
que a mente deve distinguir sem isolar uma das outras, constituindo a nogéo de
completude.

O pensamento complexo almeja um saber ndo fragmentado, que nao seja
redutor, e reconhega que qualquer conhecimento esta incompleto, inacabado, e
sendo assim, pode ser questionado e reformulado. O pensamento complexo propde
o respeito as diversas dimensdes do conhecimento, rejeita os universalismos, as
generalizagdes. Além disso, procura reavaliar o papel do/a pesquisador/a, na
relacdo sujeito e objeto, fazendo uma critica a visdo do sujeito encarado como
neutro no processo de pesquisa. A complexidade ndo compreende a neutralidade, a
imparcialidade entre sujeito e objeto, a nao interferéncia do sujeito no objeto e do
objeto no sujeito. Combate o hiperatrofiamento cognitivo, decorrente de
hiperespecializagdo, e considera uma patologia a crenga de que a razdo pode
reduzir tudo a um sistema coerente de ideias e explicagdes.

Nos estudos acerca da multirreferencialidade, Ardoino (1998), busca “fornecer
uma contribuicdo analitica a inteligibilidade das praticas sociais”. Essa contribuigao
nos traz elementos fundamentais para desenvolvermos uma compreensao do sujeito
cultural na condigdo de (co)autor de si mesmo e de sua realidade no didlogo com
sua propria experiéncia e com o outro, abrindo-nos para “diferentes perspectivas de

leituras possiveis” do real.

Assumindo plenamente a hip6tese da complexidade, até mesmo da
hipercomplexidade, da realidade a respeito da qual nos
questionamos, a abordagem multirreferencial propde-se a uma leitura
plural de seus objetos (praticos e tedricos), sob diferentes pontos de
vista, que implicam tanto visbes especificas quanto linguagens
apropriadas as descricbes exigidas, em funcdo de sistemas de
referéncias distintos, considerados, reconhecidos explicitamente
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como nao redutiveis uns aos outros, ou seja, heterogéneos
(ARDOINO, 1998, p. 24).

Contribuicbes da abordagem multirreferencial sédo importantes serem trazidas
para esta discussao. Objetivando uma melhor compreensédo dos fendbmenos sociais
— mais especificamente aos que se atém no ambito da formagao —, a discussao da
abordagem multirreferencial no ambito da educacdo estabelece uma linha
diferenciada dos pressupostos tedricos positivistas, amplamente sedimentados no
campo educacional. O modelo positivista de pensar e fazer ciéncia vem sendo
confrontado por paradigmas que adotam a complexidade, onde o pensamento
simplificador perde eficacia na explicagcdo dos fendbmenos sociais, fisicos e
bioldgicos.

A perspectiva multirreferencial esta diretamente atrelada ao reconhecimento da
complexidade e da diversidade, que caracterizam as praticas sociais no processo
educacional. Em suas palavras multirreferencialidade é a “pluralidade de visbes
dirigidas a uma realidade e, em segundo lugar, uma pluralidade de linguagens para
traduzir esta mesma realidade e os olhares dirigidos a ela” (ARDUINO, 1998, P.205).

Ardoino desenvolveu o que foi chamado de modelo da inteligibilidade das
organizagdes de sinteses, 0 que o conduziu a aproximagdo com outras correntes
com intuito de compreender o complexo. Na perspectiva de Ardoino, o surgimento
da abordagem multirreferencial esta atrelado ao reconhecimento da complexidade e
da heterogeneidade. Explicita a abordagem multirreferencial assumindo a
complexidade, que de acordo com a sua compreensao € o “que contém, engloba
[...], reune diversos elementos distintos, até mesmo heterogéneos” (ARDOINO,
1998, p. 24).

O método multerreferencial caracteriza-se sobretudo pelo entendimento néao
particularizado, pela pluralidade e heterogeneidade. A nogado de
multirreferencialidade propde-se, portanto, abordar as questdes provenientes dos
estudos epistemoldégicos — com a perspectiva de estabelecer interpretagdes mais
complexas — a partir da jungao de diversas analises tedricas, de uma pluralidade das
referéncias. Tal olhar, nos ajuda a elucidar ascontribuigcdes desta teoria para nossa
pesquisa.

Tendo em vista o papel central das/os atrizes/es da pesquisa, enxergando-
as/os como atrizes/es ndo imbecilizados, consideramos a nog¢ao de autorizacio para

a multirreferencialidade como basilar para o desenvolvimento deste estudo. “O
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conceito toma importancia etnoconstitutiva na medida em que, predominantemente,
nossas acbes ditas formativas tém uma longa e violenta historia desautorizante”
(MACEDO, 2016, p. 82). Autorizagdo aqui esta diretamente ligada a pratica dos
individuos no mundo, a sua condicdo de intérprete das suas realidades e a sua

experiéncia existencial como ag¢ao transformadora.

A perspectiva de autorizagdo, para Ardoino, esta intimamente ligada
a compreensao de pratica como praxis, como politica. No processo
de agdo sobre o mundo, o sujeito transforma-se e esta agao de
transformagéo pessoal e mundana é politica, é praxis (MACEDO DE
SA, 2013, p. 36).

Tais conceitos apresentam-se para a pesquisa como teoria que fundamenta a
escolha de olhar mais diretamente para as experiéncias dos individuos,
considerando tanto o carater coletivo e social quanto o existencial dessas
experiéncias, sem abrir mao de descrevé-las nas suas particularidades. Fundem-se
na compreensido da necessidade de estabelecer uma sintonia para um
conhecimento amplo, que ndo limita-se apenas a um campo para ter uma visdo mais

abrangente e integradora.

3.2. Cenarios e sujeitos da pesquisa

O cenario deste estudo é a Universidade Federal do Recbncavo da Bahia
(UFRB). A UFRB foi criada pela Lei 11.151, de 29 de julho de 2005, a partir de um
intenso processo de didlogo e mobilizagdo das comunidades de cidades do
Recbéncavo da Bahia e da propria comunidade académica, dando continuidade ao
projeto de Expansao do Ensino Superior do Ministério da Educacéao.

E constituida em um modelo multicampi com sede e foro na cidade de Cruz
das Almas e unidades instaladas nos municipios de Amargosa, Cachoeira, Feira de
Santana, Santo Amaro e Santo Antonio de Jesus. Possui como objetivos principais a
exploracado do potencial socioambiental de cada espago do Recdncavo, bem como
servir de polo integrador.

A Universidade nasce com o intuito de colaborar com o desenvolvimento da
regido do Recdncavo — um territorio histérico de sociedade multirracial, pluricultural e
rica também na sua diversidade de recursos naturais e patrimoniais — através da

valorizagdo das tradi¢gdes culturais e religiosas das populagdes locais. Nao foi por
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acaso que a UFRB foi implantada na regido do Recdncavo e do Vale do Jequiriga —
sdo cenarios ricos em termos de valor histérico, cultural, ambiental e religioso — a
Universidade propde-se justamente resgatar essas tradigdes esquecidas durante
muito tempo. Desse modo, a Universidade Federal do Recdncavo da Bahia foi
criada em uma estrutura multicampi buscando a valorizacdo de cada aspecto e
especificidade territorial do Recdncavo.

A UFRB integra o Programa de Expansao e Interiorizagdo do Governo Federal,
nascendo sob a égide da interiorizacdo e da institucionalizagao do ensino superior,
desse modo, necessita buscar novas estruturagcbes para a gestdo académica como
uma importante dimensao em sua consolidacao.

A UFRB oferta atualmente doze cursos de licenciatura. No Centro de Ciéncias
Agrarias, Ambientais e Bioldgicas, localizado no campus de Cruz das Almas, é
ofertando o curso de licenciatura em biologia. Em Cachoeira, o Centro de Artes,
Humanidades e Letras, oferta os cursos de licenciatura em histéria e licenciatura em
ciéncias sociais. Amargosa abriga o Centro de Formagado de Professores, onde
existem atualmente os cursos de licenciatura em pedagogia, matematica, fisica,
educacao fisica, quimica, educagao do campo e filosofia. Em Santo Amaro, o Centro
de Cultura, Linguagens e Tecnologias, oferta o curso de Licenciatura em Musica. E
na cidade de Feira de Santana, o Centro de Ciéncia e Tecnologia em Energia e
Sustentabilidade, disponibiliza o curso de licenciatura em educagdo do campo com
habilitacdes em matematica e ciéncias naturais.

Nesse cenario, a investigagcao pretende colaborar diretamente com o projeto de
Universidade defendido pela UFRB no que se refere a sua postura de abertura
diante das novas abordagens cientificas e epistemoldgicas, estas que vém
ganhando for¢a na pesquisa académica contemporanea. Na perspectiva de pensar
um curriculo mais proximo das realidades do Recéncavo, em sua diversidade étnica
e cultural, produzindo conexdes entre a Universidade, o territério do Recéncavo e
suas comunidades, o pressuposto se mantém.

Com a intengao de construir dialogias e producao de sentidos, bem como no
que concerne a politica institucional — vinculando gestao institucional a politica de
graduacgao da Pro-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD) —, no que tange aos pilares
do Projeto Politico Pedagdgico, este que contempla ag¢des afirmativas, valorizagéao

dos saberes/fazeres do recbncavo, das histérias de vida e formagdo, e da
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interdisciplinaridade que instituem as experiéncias politicas e praticas de formacao
nas licenciaturas.

Os sujeitos da pesquisa sao as/os estudantes que acessaram a Universidade a
partir do programa de reserva de vagas através da identificagao étnico-racial negra,
e que encontram-se cursando os ultimos semestres de graduagéo, dos cursos de
graduacgao em licenciatura, na grande area de humanidades. Cursos estes, que ja
tenham formado turmas de estudantes. Nesse recorte, fazem parte do estudo,
estudantes dos cursos de licenciatura em histoéria, do Centro de Artes, Humanidades
e Letras (CAHL); estudantes dos cursos de licenciatura em filosofia, pedagogia,
letras, libras e lingua estrangeira, do Centro de Formacéao de Professores (CFP).

Nesta pesquisa, foram ouvidas oito histérias de vida e formacao de estudantes
negras/os que compartilham o fato de estarem vivenciando processos de formacgao
académica em uma sociedade racista e de hegemonia branca - que
paradoxalmente, veicula a ideologia de democracia racial — em contradicdo com a
prevaléncia de praticas discricionarias racistas.

O estudo de caso coloca o problema da representatividade do todo a ser
cumprido pela unidade. Na pratica, esse limite € dado pela compreensao da/do
pesquisadora/pesquisador face ao objeto de sua pesquisa. Deste modo, poderia ter
estudado apenas uma ou diversas historias de vida e formacdo. O estudo compde-
se de oito, duas histdrias de vida e formacdo por curso. Ao fim da construcido e
compreensao dessas oito historias, atingi o nivel desejado de compreensao do meu
objeto de pesquisa. Nivel de compreensao que, obviamente, ndo me permite
conclusdes a serem generalizadas, porém consente a elaboragao de interpretagdes
que poderao vir a ser legadas por outras/os pesquisadoras/es ou por mim, em outro
momento.

Este estudo, ao trabalhar com os sujeitos sociais como matéria prima,
aproxima-se das/os atrizes/atores da pesquisa enxergando-os como seres nhao
imbecilizados, humanizando-as/os, compreendendo-as/os como sujeitos individuais
e coletivos que — através de suas experiéncias e trajetérias — constroem saberes e

formas de teorizar o conhecimento e o mundo (MACEDO, 2012).
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3.3 Por um conhecimento emancipacao: a escolha dos dispositivos
metodolégicos da pesquisa

Pesquisar temas vinculados as pautas de possibilidades emancipacionistas no
ambito da educacido € uma opgao politico-formativa. A compreensédo da pesquisa
aqui apresenta-se como um campo de acao social, bem como os seus métodos,
invariavelmente, uma pauta politica com significativos potenciais emancipacionistas.
Os aportes tedricos e as logicas organizativas da proposta de pesquisa — suas
praticas e os dispositivos de coleta e compreensao — consistem no prolongamento
da capacidade de intervir na realidade em que realiza-se o trabalho de investigagao.

O que configura-se em processo € 0 nosso interesse na produgdo de um
conhecimento guiado por wuma heuristica implicada de possibilidades
emancipacionistas. Assim, levando em conta o sentido de uma epistemologia
militante (MACEDO, 2012), produzindo uma pesquisa na qual a implicagdo vai se
constituir num “outro e rigoroso modo de pesquisar sem escamotear filiagao”
(MACEDO, 2012, P. 35). Entretecendo, sem hierarquizagdo, implicagdo como
competéncia epistemoldgica e qualidade investigativa. Adotando uma atitude de
pesquisa implicada com opgao epistemoldgica, metodoldgica e politica, que assume
a posicao de uma experiéncia aprendente na busca por um novo equilibrio para o
caminho do conhecimento (MACEDO, 2012).

Nesses termos, pesquisar fazendo das implicagdes um modo de criacdo de
saberes constitui-se enquanto fonte legitima e legitimadora. “Tudo que nés fazemos
esta vinculado as nossas implicacdes, incluindo as nossas agdes pesquisantes”
(MACEDO, 2012, P. 23). Assim, atrelamos pertencimento e afirmagdo como
mobilizadores de modos de criacdo de saberes e atrizes e atores como sujeitos
coletivos criadoras/es interativas/os, estabelecendo uma relagdo de pesquisa que
nao abre mao de trabalhar com os pertencimentos socioculturais e as suas acdes
sociais de base afirmativa (MACEDO, 2012).

Nesta pesquisa o fundante ndo € uma racionalidade técnica e sim um ethos e

uma ética que defende que:

os atores sociais ndo sdo idiotas culturais, sdo para todos os fins
praticos, instituines ordinarios das suas realidades; sao teodricos e
sistematizadores dos seus cotidianos e, com isso, edificam as ordens
sociais em que vivem; sdo cronistas de si e do mundo, nestes
termos, produzem descritibilidades, inteliginbilidades e analibilidades
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sustentadas por suas bacias semanticas. Assim, as experiéncias
sociais criam saberes legitimos (MACEDO, 2012, P. 22).

Apresentando o propdsito de configurar-se como uma etnopesquisa implicada,
as escolhas metodolégicas deste estudo assumem os riscos da caminhada com a
crenca de que nao ha etnopesquisa implicada sem a participacao direta das pessoas
que fazem parte da pesquisa. Desse modo, comprometo-me a desenvolver um
estudo que apresente-se relevante para as/os envolvidas/os na pesquisa,
construindo uma ética de pesquisa na qual as trocas sido estabelecidas nas acdes
geradas pela implicagdo da pesquisadora e das/os colaboradoras/es com o objeto
de estudo. Nela, a pesquisa desenvolve-se de forma participativa, considerando que
“‘um grupo social conhece melhor sua realidade que os especialistas que vém de
fora da conviviabilidade grupal da comunidade” (MACEDO, 2006, p. 160).

No que refere-se ao conhecimento emancipagao, Santos (2002) assinala que
as teorias do caos contribuem para ilustrar o modo como a ciéncia moderna,
transformada em recurso tecnoldégico de sistemas sociais progressivamente
complexos, levou ao extremo a oposi¢cao entre a capacidade de acgao (controle das
causas) e a capacidade de previsao (controle das consequéncias). Transformado
em maxima de agao social e politica, o caos apela a suspeitar da capacidade de
acao e a pOr em causa a ideia da transparéncia entre a causa e o efeito. Assim, o
caos convida-nos a um conhecimento prudente.

Nesse veio, a revalorizagdo do caos e da prudéncia ndo traduz-se em uma
visdo negativa do futuro, de certo implica um maior peso do conhecimento do
negativo, mas trata-se de uma negatividade que visa assegurar o que no futuro
existe de futuro. O utopismo automatico da tecnologia tem tacita uma psicologia que
concebe como ato de coragem a aceitagao do risco das consequéncias negativas, e
como ato de medo a recusa.

Constroi, desse modo, uma personalidade que diminui as capacidades de
avaliacdo do risco e que acaba por transformar o automatismo tecnolégico em
manifestacdo suprema de vontade. A critica a essa psicologia moral é necessaria,
porque ela em vez de combater a limitada capacidade de previséo, alimenta-se dela,
diminuindo assim a competéncia de prever consequéncias negativas (SANTOS,
2002). “Quando estd em risco a sobrevivéncia da humanidade tal como a

conhecemos, nao ter medo é a atitude mais conservadora. Em suma, é preciso
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construir uma teoria da personalidade que assente na coragem de ter medo”
(SANTOS, 2002, p. 26).

A aceitacdo e a revalorizacdo do caos, bem como a revalorizacdo da
solidariedade como forma de saber, assumem-se enquanto estratégias
epistemoldgicas fulcrais que tornam possivel desequilibrar o conhecimento a favor
da emancipacéao. As duas estratégias estao de tal forma ligadas que nenhuma delas
é eficaz sem a outra. A solidariedade € uma forma especifica de saber o que
conquista-se sobre o colonialismo, este que reside na ignorancia da reciprocidade e
na incapacidade de conceber o outro a nao ser como objeto.

A solidariedade é o conhecimento obtido no processo, sempre inacabado, de
tornarmo-nos capazes de reciprocidade através da construcido e do reconhecimento
da intersubjetividade. Assim, enfatizar a solidariedade converte a comunidade ao
campo privilegiado do conhecimento emancipatoério. Nos termos do autor, ndo € uma
tarefa facil formular tal opcdo e menos ainda segui-la, pois ndo devemos nos
esquecer de que — dada a hegemonia do conhecimento-regulagao — a solidariedade
€ considerada uma forma de caos e o colonialismo uma forma de ordem. Desse
modo, ndo pode-se prosseguir senao pela via da negacao critica (SANTOS, 2002).

Criticas essas que permitem-nos também perceber como a ciéncia moderna —
outrora vista como solucdo para todos os problemas das sociedades modernas —
acabou por tornar-se propriamente um problema. A transformagao gradual da
ciéncia em uma forca produtiva neutralizou o seu potencial emancipatéria e a

submeteu ao utopismo automatico da tecnologia.

Basta rever até que ponto as grandes promessas da modernidade
permanecem incumpridas ou o seu cumprimento redundou em
efeitos perversos. No que respeita a promessa da igualdade os
paises capitalistas avangcados com 21% da populagdo mundial
controlam 78% da produgdo mundial de bens e servigos consomem
75% de toda a energia produzida [...]. Mais pessoas morreram de
fome no nosso século que em qualquer dos séculos precedentes. A
distancia entre paises ricos e paises pobres e entre ricos e pobres no
mesmo pais nao tem cessado de aumentar.

No que respeita a promessa da liberdade, as violagbes dos direitos
humanos em paises vivendo formalmente em paz e democracia
assumem propor¢cdes avassaladoras. Quinze milhdes de criancas
trabalham em regime de cativeiro na india; a violéncia policial e
prisional atinge o paroxismo no Brasil e na Venezuela, enquanto os
incidentes raciais na Inglaterra aumentaram 276% entre 1989 e
1996, a violéncia sexual contra as mulheres, a prostituicdo infantil, os
meninos de rua, os milhdes de vitimas de minas antipessoais, a
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discriminagao contra os toxicodependentes, os portadores de HIV ou
0s homossexuais, o julgamento de cidadaos por juizes sem rosto na
Colébmbia e no Peru, as limpezas étnicas e o chauvinismo religioso
sdo apenas algumas manifestagdes da diaspora da liberdade.

No que respeita a promessa da paz perpétua que Kant tao
eloquentemente formulou, enquanto no século XVIII morreram 4,4
milhdes de pessoas em 68 guerras, no nosso século morreram 99
milhdes de pessoas em 237 guerras. Entre o século XVIIl e o século
XX a populagdo mundial aumentou 3,6 vezes, enquanto os mortos na
guerra aumentaram 22,4 vezes [...].

[...] As empresas multinacionais detém hoje direitos de abate de
arvores em 12 milhdes de hectares da floresta amazbnica. A
desertificagdo e a falta de agua s&o os problemas que mais vao
afetar os paises do Terceiro Mundo na préxima década. Um quinto
da humanidade ja nao tem hoje acesso a agua potavel (SANTOS,
2002, p. 23-24).

Os problemas sociais assumiram uma dimensao epistemoldgica quando a
ciéncia passou a ser origem deles. Os problemas sado epistemolégicos na medida
em que a ciéncia moderna, “ndao podendo resolvé-los”, deixou de pensa-los como
problemas. Decorre dai a necessidade de uma critica da epistemologia
hegeménica e a necessidade de invengdes crediveis de novas formas de
conhecimento.

Nao faltam no mundo situacbes ou condicdes que suscitem desconforto,
indignacdo e inconformismo. Assim sendo, o desconforto, inconformismo e
indignacao perante os problemas sociais existentes suscita impulso para teorizar
sua superagao.

A nossa posi¢cao pode resumir-se assim: de imediato, ndo ha um principio
unico de transformagdo social, bem como ndo ha agentes histdricos unicos,
tampouco uma forma unica de dominagao. Sao multiplas as faces da dominacao e
da opressdo e muitas delas foram irresponsavelmente negligenciadas pela teoria
critica moderna, a exemplo, a dominagao patriarcal. “Nao € por acaso que, nas duas
ultimas décadas, a sociologia feminista produziu a melhor teoria critica” (SANTOS,
2002, p. 27). Sendo multiplas as faces da dominagao nao € possivel reunir todas as
resisténcias e agéncias sob a algcada de uma grande teoria comum. “Mais do que de
uma teoria comum, do que necessitamos € de uma teoria de tradugcdo que torne as
diferentes lutas mutuamente inteligiveis e permita aos [atores coletivos]
"conversarem" sobre as opressdes a que resistem e as aspiragdes que os animam”

(SANTOS, 2002, p. 27).
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Proponho a ideia de uma dupla ruptura epistemolégica como forma
de superar este beco-sem-saida. A expressao dupla ruptura
epistemoldgica significa que, depois de consumada a primeira
ruptura epistemolégica (permitindo, assim, a ciéncia moderna
diferenciar-se do senso comum), ha um outro [ato] epistemoldgico
importante a realizar: romper com a primeira ruptura epistemoldgica,
a fim de transformar o conhecimento cientifico hum novo senso
comum. Por outras palavras, o conhecimento-emancipagédo tem de
romper com o senso comum conservador, mistificado e mistifica dor,
nao para criar uma forma auténoma e isolada de conhecimento
superior, mas para se transformar a si mesmo num senso comum
novo e emancipatério. (SANTOS, 2002, P. 107)

A demanda que urge é a conversdo do conhecimento-emancipagao em senso
comum emancipatério. O senso comum emancipatério € um senso comum seletivo,
pois € construido para ser apropriado privilegiadamente pelos grupos sociais
oprimidos, marginalizados ou excluidos, e alimentado pela pratica emancipatéria
destes. Promovendo um desequilibrio dindmico que penda para a emancipacao.
Uma assimetria que sobreponha a emancipagdo a regulagdo. Pois, um novo
equilibrio entre regulagdo e emancipagao configuraria-se mais uma vez como uma
solugdo moderna, cuja faléncia intelectual € evidente (SANTOS, 2002).

O conhecimento-emancipacao, ao tornar-se senso comum, entende que deve
traduzir-se em autoconhecimento sem desprezar o conhecimento que produz
tecnologia. Nesse veio, o desenvolvimento tecnolégico deve traduzir-se em
sabedoria de vida, impondo-se ao preconceito conservador € ao conhecimento
prodigioso e impenetravel, para configurar-se em conhecimento prudente para vidas
decentes (SANTOS, 2002).

Tomando esses argumentos como um contexto de justificativa da escolha
metodoldgica deste estudo, assumindo a condi¢do de pesquisadora implicada, a
defesa epistemoldgica aqui adotada assume um discurso emancipador que toma a
implicagdo como um modo de criagcdo de saberes, que assume uma postura politica
e social consciente, produzindo uma pesquisa que nao compartilha da indiferenca de

um conhecimento supostamente neutro.

No entendimento de Barbier (2001, p. 120), a implicagdo no campo
das ciéncias humanas pode ser entdo definida como o profundo
vinculo pessoal e coletivo do pesquisador com sua praxis cientifica,
em fungdo de sua historia social, libidinal e de seu projeto sécio-
politico em ato, de tal modo que o investimento que resulte
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inevitavelmente de tudo isso seja parte integrante da dindmica de
toda sua atividade.

Quanto a implicagéao histérico-existencial, realiza-se na medida em
que o pesquisador esta vinculado no aqui-e-agora da sua pesquisa,
no presente e no projeto dos grupos com os quais trabalha.

[...]Para Barbier, reconhecer a implicagdo histérico existencial é levar
em conta o ethos e o habitus dos nossos pertencimentos. Escreve
esse autor que é pouco provavel que o pesquisador oriundo de uma
classe popular considere os fatos sociais de maneira semelhante a
de um da classe abastada. Segundo ele, essa diferengca de
perspectiva se ativada, ideoldgica e reflexivamente, pode fornecer
esclarecimentos surpreendentes e reveladores do objeto estudado
(MACEDO, 2012, P. 24-25).

Para a etnopesquisa, o método é a extensao das escolhas do/a pesquisador/a,
quando estas trabalham com as "intimidades" do fenbmeno pesquisado vinculando-
as as suas. Compreende também que sO6 podemos conhecer e articular as
conjunturas que geram os problemas sociais de distintos grupos a partir das
multiplas vozes dos seres humanos que os vivem. E sobre eles tomam-se
responsabilidades tanto no seu aparecimento quanto nos espagotempos (MACEDO,
2012) que coexistimos e, que nos legam a responsabilidade de estuda-las/os,
pesquisa-las/os, e com muitos destas/destes, de modo sempre amplo e coletivo,
encontrar possiveis saidas para aflicdes, dificuldades e problemas comuns
(MACEDO, 2012). Assumindo tais perspectivas, as implicagdes socio-existenciais,
culturais, histéricas e politicas estdo presentes de modo amplo e ampliador,
orientando e transversalizando a producao deste estudo. Assim, minha experiéncia
de vida e formacgao serve-lhe como texto e contexto, a partir de uma experiéncia
critico-reflexiva que representa um estudo sociocultural enraizado no meu mais
profundo desejo de justica social e de investigacdo de formas de educacédo que
contemplem a coletividade da qual fago parte.

As condicbes de mulher, negra, pobre, professora, pesquisando questbes
referentes a formacao de professoras/es na perspectiva étnico-racial assumem um
papel de importancia fulcral as lentes de compreensdo nesta etnopesquisa
implicada. Produzindo uma visao interseccional que configura de uma forma decisiva
este estudo, articulando de forma realgcada implicagcbes histérico-existenciais e
estruturo-profissionais. As minhas experiéncias de vida e lutas em comum
compartilhadas com as experiéncias de vidas das/dos entrevistadas/os possibilitam
trazer para o trabalho uma perspectiva contrastiva, de sentidos entretecidos e

atravessada por minhas identidades e meus posicionamentos.
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Assumir como pesquisadora

o trabalho com a implicagao € construir um processo de autorizagéo
emancipador, no sentido de construir-se autor(es) da sua propria
condigao. Neste sentido a implicagdo nao € apenas um investimento
subjetivo no campo da pesquisa, mas um elemento fundante da
forma e do conteudo da pesquisa. A implicagdo passa a ser uma
questdao de método. Deve haver uma inflexdo nos resultados da
pesquisa a partir dessa condigdo, assim como novas formas de se
tratar a problematica do rigor. Em vez de erro, esse viés é fundante
da condigao para se construir saberes. (MACEDO, 2012, P. 48).

Conhecimentos implicados e engajados e reconhecimento identitario fundam
condigdes para que heuristica, critica generativa, pertencimento e conquista social
configurem pesquisas que beneficiem o aperfeicoamento e a legitimagédo das agdes
sociais e afirmativas no campo da educacgao. A partir dessas compreensdes que, no
campo da formagdo, consideramos que atos de curriculo (MACEDO, 2010)
produzidos a partir de um conhecimento formado por pesquisas implicadas poderao
assumir posicionamentos e orientacbes significativos para politicas e praticas
formativas de base afirmativa (MACEDO, 2012).

Essa ideia de pesquisa une a etnopesquisa implicada as lutas historicas e
culturais por dignidade social — que os movimentos sociais e as agdes afirmativas
vém travando — como movimentos que validamente vém alterando cenarios
socioculturais e socioeducacionais. Movimentos que constroem possibilidades de
politicas outras de conhecimento e de formagdes outras, na medida em que,
criticamente querem instituir uma sociedade outra assumindo um projetos histéricos

pautados em multiplas justicas (MACEDO, 2012).

A etnopesquisa implicada esta a ocupar esse lugar de uma pesquisa
que, de alguma forma, movimenta-se vinculada aos movimentos
dessas novas heterogéneses que, alias, se apresentam querendo
abrir as cenas, instituindo um novo tipo de rigor, que nao admite a
pasteurizagao das formas morais, politicas, estéticas e culturais com
as quais se criou um tipo de conhecimento defendido como "sério",
porque acima das ideologias. Hoje naturalizado pelo produtivismo
quantofrénico no qual nos encontramos acomodados ou revoltados
(MACEDO, 2012, P. 164).

No momento histdérico atual, no qual saberes de grupos sociais historicamente
marginalizados e excluidos da educagdo - tais como as populagbes negras e

indigenas - tém assumindo um lugar de empoderamento e centralidade
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incontestaveis e instituindo cenarios sociais importantes em grande escala, a
apropriacdo de um modo de construcdo de saberes de perspectiva e possibilidades
emancipacionistas consagra uma importante pauta politico-formativa (MACEDO,
2012).

3.4 Dispositivos para compreensao de compreensoes

Alicercada na Sociologia Compreensiva, os processos de analise deste estudo
adotam a perspectiva compreensiva, distanciando-se da perspectiva explicativa,
muito mais vinculada as ciéncias positivas e exatas. Nesse sentido, compreenséao
significa a apreensao interpretativa do sentido ou da conexdo de sentido (Weber,
1999, p. 6).

E importante destacar que, para a Sociologia Compreensiva, o importante é a busca
do sentido da agao social, na efetividade concreta das relagcbes sociais, que é
apreendido pela/o observadora/or de forma interpretativa. Sendo a Sociologia uma
ciéncia empirica, o sentido € atribuido pela/o agente/sujeito observada/o (Weber,
1999). Desse modo, o sentido ndo é definido a priori, nem é estabelecido a este,

valoragdes (de certo ou errado).

Trabalhar com a compreensdo de atrizes e atores sociais onde, de forma
ineliminavel, sao constituidos e habitam etnométodos (MACEDO, 2010), configura
uma centralidade para a etnopesquisa implicada, levando em conta que esta,
trabalha fundamentalmente, com a compreensao de compreensées.

Nesse caminhar pesquisante, a/o etnopesquisadora/dor caminha
fundamentalmente entre as compreensdes dos atores sociais, ouvindo e tentando
compreender suas compreensdes (MACEDO, 2012).

Para a etnopesquisa, compreender compreensées vai além do entendimento,

vai além de um trabalho cognitivo e intelectual de explicagao.

Uma das origens da palavra compreensdo vem do latim praetenere,
nesse sentido, compreender é aprender em conjunto, €& criar
relagbes, englobar, interagir, unir, combinar, conjugar €, com isso,
qualificar a atitude atentiva e de discernimento do que nos rodeia e
de noés mesmos, para aprender o que entrelaga elementos no
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espacotempo. E um modo de atengdo construido no entre-dois, no
entre-n6s (MACEDO, 2010). Desse modo, €& um fenbmeno
hipercomplexo e denso de sentido existencial e politico (MACEDO,
2015, p. 32-33).

A etnopesquisa coloca as atrizes e os atores sociais no centro da producgao
compreensiva ao considerar que estas/estes ndao sao individuos imbecilizados, e
como tal e devem ser percebidas/os como portadoras/es e produtoras/produtores
“de significantes, de singularidades experienciais que, interativamente, instituem, por
suas agdes as realidades com as quais também” (MACEDO, 2015, p. 30) séo
constituidas/os. Produzindo de formas dialdgica e dialética seus etnométodos, suas
formas de perceber para compreender e intervir de forma estruturante e propositiva
na vida. “Vale a pena pontuar que na etnopesquisa a experiéncia dos atores sociais
aparece via narrativas implicadas, lado a lado das composicdes narrativas
produzidas pela experiéncia do pesquisador” (MACEDO, 2015, p. 31). Nesse
sentido, as/os etnopesquiadoras/es devem “adotar uma perspectiva aberta e
vinculante, permitindo que o préprio campo "fale" e que a vivéncia nele possibilite as

pistas dos melhores caminhos para o trabalho etnografico” (MACEDO, 2015, p. 83).

S6 a narrativa dos agentes-atores-sujeitos pode, via a experiéncia
irredutivel deles, descrever e atualizar esses modos de pensarfazer a
vida. A partir dessa inspiragdo epistemolégica e metodoldgica
perguntar é preciso, indagar como, é a partida para se ter acesso aos
etnométodos (MACEDO, 2015, p. 30).

E importante observar “que essa abordagem ndo pode ser confundida com
uma epistemologia espontaneista ou populista® (MACEDO, 2015, p. 30). As
objetivagdes das realidades, o planejamento rigoroso, o rigor como responsabilidade
para qualificacdo do ato de pesquisar — e da pesquisa propriamente dita — sdo
praticados pelas/pelos pesquisadoras/pesquisadores. Configurando um rigor outro
(MACEDO; PIMENTEL; GALEFFI, 2009), contrario aos padrdes metodolégicos
rigidos que estabelecem modelos enquadrantes para as pesquisas, que terminam
por perspectivar as experiéncias como “dados” a ser manipulados. “O rigor aparece
enquanto cuidado com a existéncia e ndo seu controle, como por exemplo, a nao
imposigcdo de sentidos contidos em dispositivos metodolégicos como hipoteses,
verificacionismo tedrico, padrbes metodoldgicos fixados, etc.” (MACEDO, 2015,
p.57).
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Adotando estas perspectivas, as entrevistas narrativas apresentam-se, neste
estudo, como dispositivo fundamental para o aprofundamento das compreensodes.
Dispositivo que foi escolhido no didlogo com a tematica da pesquisa com o objetivo
de assumir-se também como acao formativa. Além de oferecer-nos um conteudo
unico sobre o vivido, apresenta-se como um ato de formacao, pois também possui a
funcdo de ajudar os sujeitos a elaborarem sobre suas experiéncias. Vinculando a
narrativa das experiéncias de formacdo a “processos formativos valorosos, na
medida que eleva a experiéncia do sujeito a condigdo de referéncias pertinentes e
relevantes para as pessoas que, refletindo-as e formulando com elas, formam-se”
(MACEDO, 2015, p. 46).

No que se refere a relagao entre experiéncia e narracdo sabemos que a
experiéncia possui um conteudo narrativo evidente, pois transcorre no tempo, vive a
duracéo, reflete as vivéncias e as implicagdes dos sujeitos e seus protagonismos.
Sendo assim, a experiéncia precisa de narragao para expressar-se e fazer-se como
experiéncia, “por consequéncia, e, em geral, o saber da experiéncia tem uma forma
narrativa” (MACEDO, 2015, p. 46).

Da perspectiva do interesse pela narrativa no campo da pesquisa,
fala-se de uma pesquisa narrativa, sua importdncia advém do
entendimento de que as pessoas constroem e dao sentido a sua vida
através dos relatos que elas criam [...]. Emerge dai o interesse em
investigagdes que optam pela compreensdao em profundidade e
construgdo dessa compreensdo a partir de wuma certa
multerreferencialidade que pauta-se no valor heuristico do ponto de
vista das pessoas envolvidas na investigagdgo (MACEDO, 2015, p.
48).

Nesse veio, a narrativa das atrizes e dos atores sociais n&o sao tratadas como
adorno, como um complemento do discurso da/o pesquisadora/or. Elas vém
pautadas em credibilidades, inteligibilidades, analises delicadas e sistematicidades
tedricas - que nao é teoria académica, € uma teoria que se chamou de profana, mas
que é um processo tedrico, pois, as pessoas teorizam sobre suas vidas, sobre suas
crencas, sobre suas formas de ver o mundo. Narrativa que quando entra na
pesquisa envereda em um dialogo académico e de saberes ndao académicos, num
processo de explicitagdao, de compreensdo de compreensdes, trazendo para o

argumento académico e para o campo cientifico vozes que ja ecoam.

84



85

As entrevistas narrativas com os estudantes foram realizadas no formato de
entrevista semi-estruturada, seguindo um roteiro com perguntas principais, logo
apos por outras questdes inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista.

Neste estudo as entrevistas narrativas sdo concebidas a partir de uma escuta
sensivel (BARBIER, 2002), que inscreve-se como conceito tedrico fundamental para
o desenvolvimento do seu rigor, configurando um escutar/ver apoiado na empatia.
Sentindo o universo afetivo, imaginario e cognitivo da/o outra/o para compreender,
de dentro, as suas atitudes, seus comportamentos, seus sistemas de ideias, valores
e simbolos. “A escuta sensivel reconhece a aceitagao incondicional do outro. Ela
nao julga, ndo mede, ndo compara” (BARBIER, 2004, p. 94).

No trabalho com a escuta sensivel ndo impde-se sentidos, trabalha-se “com as
atribuicdes de sentidos. Colocam sentidos a disposicao dos atores sociais, sabendo
que cada experiéncia € unica e nao-redutivel a um modelo qualquer’” (MACEDO,
2012, p. 67). O que exige uma abertura para as totalidades em movimento.

Para Barbier,

a atitude requerida para a escuta sensivel é a de uma abertura
holistica. Trata-se realmente de entrar numa relacdo de totalidade
com o outro tomado em sua existéncia dindmica. Uma pessoa so
existe pela existéncia de um corpo, de uma imaginagdo, de uma
razao, de uma afetividade em permanente interagdo. A audigéo, o
tato, o gosto, a visdo, o paladar, sdao desenvolvidos na escuta
sensivel (2004, p. 98).

Para a etnopesquisa nao se aplicam comparacgoes, realizam-se contrastes de
variacdées que sao apresentadas sobre um tema. A elucidacdo desses contrastes
ajuda na tarefa de organizar e objetivar os conteudos que surgem nas narrativas

através da generalizagao analitica.

No caso da generalizagdo analitica, as experiéncias nas suas
diferengas irredutiveis podem ser aproximadas e serem marcadas
por identificagdes quanto aos seus temas/conteudos. Com cuidados
contextualistas, culturais histéricos, simbdlicos, podemos produzir
aproximagdes, marcar diferencas e realizar contrastes. E nesse
aspecto que as compreensdes experienciais ndo se adequam a
estudos comparativos e sim contrastivos, onde ndo perdemos os
termos das singularidades e alcangamos processos de identificagédo
via temas/conteudos produzidos pelas existencialidades envolvidas
na pesquisa (MACEDO, 2015, p, 93).
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Os argumentos aqui levantados podemos falar “muito menos de um
mapeamento da experiéncia e muito mais de uma cartografia desse fenédmeno
humano de alta complexidade” (MACEDO, 2015, p, 54). Em outros termos, “é a
cartografia e seus dispositivos investigativos clinicos que apresentam-se com
potenciais significativos para nos aproximar da experiéncia e do que ela nos
possibilita compreender na sua riqueza de saberes” (MACEDO, 2015, p, 55).

Na perspectiva cartografica sao pulverizadas as nogdes metodoldgicas que
tomam os objetos de pesquisa como previamente dados em determinado local. A
perspectiva cartografica ndo tem como finalidade mostrar caminhos prévios e
seguros, mas mantém-se aberta para o percurso das itinerdncias e errancias,
“alcanca o que se esgarga, se espalha, nomadiza, customiza, desterritorializa-se
[..." (MACEDO, 2015, p, 55), tragando o seu percurso enquanto percorre.

O empenho deste trabalho de compreender compreensdes faz-se a partir de
uma postura de escuta sensivel, de valorizagao das narrativas, dos pontos de vista,
das definicbes de situagdes e opinides. Implicam no transcender dos caminhos
hegemonicamente estabelecidos, na pergunta acerca dos etnométodos que
constituem as subjetivacbes e objetivagcbes das atrizes e dos atores sociais,
portando um tipo de atitude de pesquisa (MACEDO, 2015) em didlogo com um
conjunto de conceitos, argumentos e dispositivos que caracterizam-se pelo interesse
em compreender as dindmicas de sentidos, situacdes e realizagdes humanas.

Em sintese, sdo estas as perspectivas tedricas e ferramentas analiticas
potenciais para compreendermos a realidade social ndo a partir de categorias
isoladas, mas de forma relacional e articulada. Os processos de interpretacao das
narrativas colhidas para este estudo abrem possibilidades para um olhar capaz de
conduzir a uma compreensdo da esséncia, dos sentidos e inteligibilidades do

fendmeno investigado.
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4. COMPREENDENDO CO!VIPREENSGES: FORMAGAO DE PROFESSORES
PARA A (DE)COLONIZACAO DO CONHECIMENTO

Estamos cansados de saber que nem na escola, nem nos livros onde
mandam a gente estudar, ndo se fala da efetiva contribuicdo das
classes populares, da mulher, do negro, do indio na nossa formagao
histérica e cultural. Na verdade, o que se faz é folclorizar todos eles.
E o que é que fica? A impressao de que sO6 homens, os homens
brancos, social e economicamente privilegiados, foram os Unicos a
construir este pais. A essa mentira tripla da-se o nome de sexismo,
racismo e elitismo.

(Lélia Gonzalez)

Ao acolher as histérias de vida e formagao das/dos estudantes, num contato
direto e intenso, escutei falarem de si e vi emocionarem-se, entristecerem-se,
revoltarem-se. Vi dor, perplexidade e raiva, mas também as/os vi sorrirem com
esperanga, orgulho, poténcia de vida de quem cré na educagdo e no seu poder
transformador. E isso me emocionou e inundou de esperancgas também.

Mas quem eram elas/eles? Negras e negros conhecedoras/es da sua
identidade racial, algumas/uns, ha pouco tempo, outras/outros, ja com longa histéria
de identificacdo e militancia. De origem pobre, filhas/os de trabalhadoras/es, as/os
primeiros da familia a acessar a Universidade publica, algumas/uns, apés mais de
uma tentativa. Guerreiras/os do cotidiano, travando suas batalhas individuais, mas
unificadas/os pela esperanga. Estas/es foram alguns das licenciandas/os, cotistas,
que conheci.

Alguns temas ocupam lugares privilegiados na narrativa das/dos estudantes e
também na minha escuta. Lugares de privilégio nas narrativas permitem-nos
construir eixos tematicos que possibilitam algumas categorizagdes, assim tecemos
saberes e experiéncias, sem perder de vista a heterogeneidade das subjetividades
das trajetdrias de vida e formagao das/dos estudantes.

As narrativas foram categorizadas a partir dos relatos que evidenciam o
posicionamento das/dos estudantes acerca da presenca/auséncia de compreensao
da colonizagdo epistemoldgica na formagdo académica. A partir desta categoria
desdobram-se as categorias de compreensao das compreensdes de estratégias
tracadas pelas/pelos estudantes para lidar/superar auséncias e experiéncias de
formagdo que assumem a condicdo de colonizagdo epistemologica e das

compreensoes de atribuicdo de valor dos saberes e experiéncias nao disciplinares.
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Os depoimentos que sdo objeto deste capitulo, sdo limitados pela transcricéo
que nos faz perder muito da experiéncia vivida das expressdes. Porém, ainda assim,

é legitimo escuta-los. Que ecoem entdo!

4.1. (In)visibilidade: (de)colonizagao epistemolégica

O passado colonial do Brasil ainda continua presente nas vidas de milhdes de
brasileiras/os. 129 anos apds a abolicao da escravatura, € muito facil perceber quais
herangas carregam as/os netas/os e bisnetas/os dos cerca de trés milhdes e
seiscentos mil negras e negros que foram escravizadas/os no Brasil. Partindo dessa
realidade, as ag¢des afirmativas aplicadas no Brasil sdo tensionadas com o intuito de
sanar a divida histdrica que o pais possui com essa populacdo. A politica de reserva
de vagas (cotas) no ensino superior faz parte das politicas de promocédo da
igualdade racial no Brasil.

Desde a metade dos anos setenta, a ideia de que o conhecimento também foi
um instrumento de colonizagdo — e que a descolonizagdo implicava também a
descolonizacéo do conhecimento e de ser (na compreensao da subjetividade) - foi
expressa de diversas maneiras e em diferentes areas. Tal compreensao, no
contexto das acdes afirmativas, visa reparar injusticas sociais produzidas
historicamente.

A compreensao que o colonialismo, para além de todas as dominacdes por que
€ conhecido, promoveu também uma dominacédo epistemoloégica — e que gerou
relacbes desiguais de saber-poder que conduziram a supressao de muitas formas
de saber proprias dos povos e nagdes colonizados — delata o quanto muitos outros
saberes estdo em espaco de subalternidade.

Partindo desse entendimento, é importante compreender de que forma as/os
estudantes de graduacdo, que acessaram a Universidade através da politica de
cotas, compreendem o processo de colonizagdo do conhecimento no seu percurso

de formacao.

Durante... a maior parte do curso, a gente trabalhou com textos, com
autores, cgnteudos, todos marcados, e... voltados num contexto...
Europeu. E... A gente... A gente fugia um pouco disso, quando a
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gente teve aula, aula de disciplinas como Histéria da Africa, e...
Ensino de historia... Né? Voltado mais pra parte pedagdgica...
Didatica, tal... Mas... A grande base... Eu acho... Foi disso... Foi
desse... ideal europeu, que meio que... Permeava todos os
conteudos. E os conteudos, as disciplinas que a gente trabalhava,
que a gente estudava. Agora, assim... Isso nunca foi problematizado.
Eu ndo me recordo de nenhum professor que... na sua matriz
curricular... a ementa que era apresentada pra gente com esse
debate critico a respeito de um eurocentramento. Nunca foi
problematizado... eu... eu mesma nao me recordo. S6 me recordo de
ser problematizado na aula de Histéria da Africa, ai sim foi
problematizado, mas em todas as outras disciplinas era... Muito
“‘normal”. Na verdade, é... Ndo era pensado, e... Eu realmente... A
gente ndo pensou nisso, eu nao me... Eu ndo me recordo de... De
pensar nisso em boa parte do.. Do curso, de pensar nesse
tema. Houve algumas disciplinas, como eu disse voltadas pra o
pedagdgico, mais pro pedagogico, como ensino de Histéria, e
algumas das disciplinas de laboratério de ensino, né? Mas, assim...
eu acho que... Que... Algo que escancarou mesmo, pra mim que fez
com que eu comegasse a refletir sobre isso realmente, é... Sobre
essa ideia desses curriculo que esta ligado a esse ideal europeu, e...
Enfim, foi quando a gente comegou a fazer os debates acerca da
mudang¢a do curriculo, e que havia muitos professores que
defendiam a sua disciplina, e outros, que defendiam que o curriculo
se abrisse para disciplinas mais préximas da realidade do nosso
territorio... E... Essa disputa... Enfim, né? Essa nesse curriculo é que
me chamou atengdo, que me alertou, né? Desses... Desse processo
curricular colonizado. Acho que foi, assim, realmente a primeira vez
que eu refleti sobre isso, né.

(Aline Santos, 9° semestre, estudante do curso de Licenciatura
em Histéria).

E... Pelo que eu pude entender sobre essa colonizacdo, é... Durante

a minha formagdo, tanto escolar quanto esta sendo agora na

académica, eu nado tenho, por exemplo... E... Autores negros. Eles

nao estdo, por exemplo... Na verdade, literatura nés até temos, né?

Escritores... Que... S&0... Que eram negros, mas... Eles sdo sempre...
Sabe aquelas fotos que a gente pega que eles sempre estdo brancos?
Que ai vocé fala: "Machado de Assis era branco ou era negro?" Vocé

sabe que ele era negro, mas cé ta vendo que ele ta branco. E

sempre... esbranquigado, né? Nas fotos... E... N0s ndo temos... Nés

nao falamos: "aaah, ele era negro!" inicialmente, antes de falar: "Nao,

Machado de Assis era um génio!" ndo sei o0 qué... Mas nao fala: "Ai...

mas ele era negro" e isso... "Sofria muito racismo..." e tal... Ndo se

fala isso. Entao, vai passando por cima, como se isso ndo existisse,

como se o racismo nao existisse. Eu tenho essa impressao. Como...

Se as cotas nao existissem. Entdo, a gente vai passando todo...

Toda nossa vida escolar e académica sem saber.

(Jéssica Carla Gomes dos Santos, estudante do curso de

licenciatura em Letras, 6° semestre).

Eu nunca me atentei muito a isso... Essa colonizagcdo do
conhecimento. Entédo, eu nunca nem oucgo falar. Eu tive a experiéncia
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do intercambio, e foi ai que eu passei a ser um pouco mais critica,
porque antes de ir eu estudei, por exemplo, a postura da mulher
negra em Portugal. Eu tive que estudar, pra saber como me portar,
porque eles enxergam que a mulher brasileira, ela é puta! E eu
achava que "naaao..." e tal, mas quando eu cheguei |a, eu sofri
disso. No primeiro dia de aula!ll Entrei na Universi... é.... é... um
espago BRANCO, literalmente branco... Quando eu entrei na sala... -
eu fui baiana... Eu fui eu! Com uma saia longa, toda colorida, cabelo
la em cima, todo cacheado... Entrei na sala, no curso de educacéao
basica, tal... E... Eu achei que eu tava no curso de direito, por que...
Tava todo mundo de terno, de salto, todo mundo muito formal, todo
mundo muito branco. Eu entrei, tomei aquele choque... E ai eu dei
"Bom dia" e sentei, e a professora perguntou o meu nome: "Como €&
seu nome?" e tal, e ai eu fui e falei que meu nome era Cleidielen
Aragdo, mas que eu gostaria de ser chamada como "Kéu". Um
engragadinho portugués, ai ele cantou uma musica assim: "creu,
creu, creu, creu, creu, creu, creu”, e ai TODO MUNDO comecou a rir!
Ai eu tava sentada, eu me levantei, eu falei: "Pois. Meu nome néo é
"creu", o meu nome é Kéu Aragéao, e essas musicas vocé utiliza pra
quem vocé tem intimidade, porque vocé ndo me conhece, e vocé
esta brincando comigo!". E ai todo mundo ficou assim, em choque...
A professora o fez pedir desculpa, € ai ja criei uma barreira, né? Ja...
ja criei uma barreira... todo mundo ficou: "aaah... que menina
nojenta... ", sabe? No outro dia, eu me.... é.... no outro dia eu me
"corporei" de europeia... Se foi certo, eu n&o sei, mas, no momento,
eu queria ser aceita, falei: "vou melhorar o meu jeito de me vestir!",
eu pensei assim, né? Ta. Fui mais formal, tentei me enquadrar no
padrao da instituicdo, e ai eu fui criando um vinculo de amigos, e
tudo mais... Tive uma professora que eu tive problemas com ela,
entéo foi emitida uma carta pra Universidade [...] Eles ndo tém um...
um... um... uma estratégia de ensino muito... discursiva, muito
participativa, eu acho um pouco a educagao um pouco precaria, 0
professor fala, fala, fala, todo mundo fica em siléncio fazendo
anotagoes. Aqui a gente ta acostumado a dialogar com o professor,
construir junto. Entdo, eu fazia varias perguntas e ela ignorava. Eu
nao entendia, eu: "Ndo, eu ndo entendi", ai ela: "O QUE QUERES?",
eu disse: "eu nao ent... eu ndo compreendi...", "S6 um minuto.", e
nao falava nada. la passando, passando, passando o conteudo. Teve
um momento que ela falou sobre a educagéao infantil. Ai ela pisou no
meu calo... E ela falou que a educagéo infantil era pegar um menino,
botar no colo, dar carinho e dar amor. E educacgao. E ai eu fuuuui...
Ousada, levantei a mao: "Posso contribuir...?", ai ela disse que sim,
ai eu falei: "ai oh, professora, eu discordo da sua opinido... educagao
infantil ndo & dar amor, dar carinho, botar no colo e sacudir, nio!
Esse é o papel da mae, o papel do pai, o papel da familia... O nosso
papel € educar, é construir, € ensinar, é cuidar! Mas numa pes...
perspectiva pedagogica. Nao estamos aqui para ser baba! Estamos
aqui para ser pro-fes-so-res. Para levar o curriculo, a partir do
contexto do aluno. Eu num... PA! Larguei, né? Rapaz... sorte que
vocé num tava. "Cé pode se retirar... Da minha aula?”. Eu fiquei
literalmente sem graga, peguei minhas coisas e fui diretamente para
a diregao. Procurei o coordenador do curso (que estava em reunido e
que eu fiz questdo de esperar a reunido acabar). E eu fui e falei:
"Olha, ta acontecendo isso, eu acho que eu té sofrendo de racismo...
de um...", ai eu fui e falei: "Nao, aaaah... ", tem o negdcio de... de
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ser... de ndo ser europeu. E... é.... (longa pausa) ndo lembro o termo
que se utiliza agora, mas quando vocé & de outro pais, vocé sofre
de... xenofobia! Ai eu falei: "Olha, eu acho que eu t6 sofrendo de
xenofobia... de racismo..." PA! Solteil Ele: "E o que foi que
aconteceu?", eu falei: “Olha, a professora ndo me trata bem, nao
responde as minhas perguntas, ainda me inibe...” PAl Ai ele falou:
"Naao... vou chamar ela pra conversar.", ai eu falei: "Olha, se isso
continuar acontecendo, eu vou enviar uma carta pra minha
Universidade, informando que eu estou sofrendo disso aqui. La na
minha Universidade, a gente tem espago de dialogo, a gente constroi
junto com o professor. Eu.. Eu COM CERTEZA vim pra
Universidade errada"! Ele... ele ficou desesperado logo, que ele nao
queria que a Universidade que ele coordenava tivesse, né? Esse
titulo, e tudo mais... Até porque possa ser que a Universidade em si
nao era assim, mas tinha alguns profissionais que sim, e acabam
levando tudo pra lama. Entdo, depois que vocé falou sobre a
entrevista, eu parei pra pensar nesses processos. Com relagdo a
colonizagdo no nosso conhecimento mesmo... Como a gente é
levado a acreditar que tudo que vem da Europa € melhor. E nao é!ll
Outra coisa que eu vi la [em Portugal] € que os jovens nao participam
de eventos. Eu ia participar dos eventos, de congressos e so tinha
pessoas mais velhas, eu era a unica jovem as vezes. E teve autor
brasileiro que eu fui conhecer Ia, que la eles valorizam, na area da
educacdo mesmo... Que aqui é... nunca nem tinha ouvido falar.
Paulo Freire mesmo, la € um Deeeeus! E aqui, a gente so trabalha
em pedagogia.

(Cleidielen dos Santos Aragao, estudante do curso de
Licenciatura em Pedagogia, 7° semestre)

Ah, sim... sobre 0 que a gente tava conversando... Eu fui ter o
conhecimento depois que vocé me falou, eu nao tinha parado pra
pensar nessa... nessa colonizagdo. Cruel, né? Essa colonizagao
cruel. E depois que vocé me falou... Que marcou essa conversa, eu
parei pra pensar, até mesmo coisa aqui, que eu... A nossa conversa
tda sendo super produtiva. Eu t6 aprendendo tanto! Té adquirindo
tanto conhecimento! Assim... Que eu tenho 24 anos e eu néo tinha
esse conhecimento, sabe? E... E... E vocé... Abriu realmente os
meus olhos pra coisas assim... Fantasticas. E, é... Eu ndo... Nao
tinha pensado ainda sobre a minha formagdo e agora que eu vim
perceber. E perceber que eu nao tinha o conhecimento sobre. E isso
vai dizer da professora que eu serei, entendeu? Eu pretendo passar
para os meus alunos... E... E... Fazer diferente, né? Porque eu fui ter
conhecimento agora?!?! Entendeu? Ent&o, assim... Eu pretendo sim,
levar esse conhecimento que eu t6 adquirindo com vocé.

(Ingrid Caroline dos Santos Silva, estudante do curso de
licenciatura em Letras, 6% semestre).

Olha, eu so tive acesso a esse debate de colonizagdo no ambito do
conhecimento também, em um evento de historia que eu participei.
Eu ndo me lembro o nome do evento, mas foi nesse evento que pela
primeira vez eu ouvir falar sobre o fato de termos uma ciéncia, um
conhecimento colonizado, que é... Euro... eurocentrado, que
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desvaloriza o que é produzido aqui no nosso pais. Mas foi so isso.
Entao, eu voltei a pensar sobre esse assunto agora, quando vocé
falou comigo pra me entrevistar. E eu te pedi as referéncias que tu
tinha porque eu té tentando aprender mais com os meus. E eu vou
pra Africa, né?! Vou ficar um semestre la. O Livre de Neusa e do
outro, que tu mandou, eu olhei e fiquei assim, pensando... E..
Pensando em como faz falta pra gente sentir que a gente pode, que
a gente é capaz, ter referéncias negras. A gente néo trabalhar com
essas referéncias faz com que a gente ache que o outro &€ mais
inteligente do que a gente e a gente tem que estudar eles pra ficar
inteligente, pra saber também. A gente fica sempre num nivel abaixo,
né?!

(Elielba Nascimento Reis, estudante do curso de Licenciatura
em Histéria, 6° semestre).

Entao, é tipo... é.. é.. s&o coisas que... nunca me fizeram pensar, né?
Nessa coisa toda. E ai eu... Agora eu t6 assim... meio que... até
mesmo curioso pra... ( risos) tentar entender um pouquinho mais,
sabe? Tipo, buscar um pouco mais... E... Mas eu entendo também
que... Que essa questao do eurocentrismo, ele € muito forte, né? Ele
€ muito forte dentro da Universidade, dentro do curso de Filosofia.
Olha... Eu ja tive alguns didlogos, mas, que nao... especificamente
proximo a isso, sabe? [...] E... Entao, até entdo, eu nunca tive uma
discussédo sobre isso, né? Pelo menos eu ndo me recordo. Posso ta
até... Nao, ndo me recordo. Lembranga assim, eu nao tenho. E,
raapazzz, € um absurdo a gente nao tratar desse tema na
Universidade!

(Carlos Danilo dos Santos Alves, estudante do curso de
Licenciatura em Filosofia, 6° semestre).

A reflexdo acerca da formacgéao disciplinar instituida nos cursos de graduagao
na grande area de humanidades da UFRB, possibilitou, a partir das narrativas
das/dos estudantes, compreender que para estas/es, além da reproducdo de
praticas formativas colonizatdrias, existe nas disciplinas ofertadas pelos cursos, em
grande medida, siléncio e auséncia de debates criticos a respeito das continuidades
do processo de colonizagao na esfera epistemoldgica.

As compreensdes das/os estudantes acerca da vivéncia, ou nao, de
experiéncias de formagéao colonizadas/colonizantes, nos cursos de graduagéao, ainda
que muitas vezes nao denominem por “formagdo colonizada”, “formacao
eurocentrada”, “colonizagdo do conhecimento”, “colonizagdo epistemoldgica” etc.,

aparecem de forma nitida nas narrativas.
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Ainda que em maioria tenham alegado n&o possuirem uma compreensao
critica a respeito dos processos de colonizagdo epistemolégica que lhes
permitissem, antes da proposi¢ao deste estudo, avaliar se nas suas experiéncias de
formacado vivenciavam tal processo — as compreensdes criticas a respeitos das
problematicas relacionadas ao racismo e as estratégias para lidar com o racismo
institucional —, que se instaura a dimensao estrutural, deslocando-se da dimenséao
individual, correspondendo a formas organizativas, politicas, praticas e normas que
resultam em tratamentos e resultados desiguais nas instituicbes, que é,
provavelmente, a dimensdo mais negligenciada do racismo, e que tem sido
descortinada a partir das discussdes levantadas para a justificagdo das politicas
afirmativas, levavam-nas/os a perceber as problematicas da hegemonia da produgéao
e reproducao de conhecimentos eurocentrados.

Tal compreensao evidenciou-se principalmente a partir das reflexdes acerca da
auséncia, apagamento, menosprezo de referéncias de intelectuais negras e negros
na producado e reproducdo dos conhecimentos vivenciados e compartilhados na
formacéo, dos siléncios e usurpagoes de creditagdes cientificas a inovagdes tedricas
e tecnolégicas que tiveram como bergo o continente africano mas que foram
apropriadas e disseminadas como bercadas no continente europeu, a observacao
de que a sociedade brasileira vivencia — ainda de modo intenso — as herangas do
periodo colonial, assim como a observacao da limitada presenca de referéncias de
pesquisadoras/es brasileiras/os e/ou que produzam estudos a partir de contextos
proximos as suas realidades, a partir dos relatos das auséncias de referéncias que
as/os fagcam sentirem-se acolhidas/os e pertencentes aos contextos produzidos na
formagao e, a indignacgao pelo siléncio e pelo desconhecimento de problematica tao
fundamental para a construcdo de percursos formativos emancipatorios, foram
marcadores da identificacdo da vivéncia de formacbes eurocentradas e
colonizadoras e descrevem o modo como as/os estudantes sentem a colonizagao
epistemoldgica nas suas trajetorias de formagao académica.

Além desses fatos, um dos relatos chama atencao de forma critica para a
supervalorizagdo da producdo de conhecimento, formacdo e das referéncias
intelectuais que sao atribuidas ao continente europeu, fazendo uma comparagao da
sua experiéncia de formagao no Brasil e em Portugal, demonstrando que, diferente
do que é comumente considerado, a formagao brasileira, nesta comparacdo de

experiéncia, mostrou-se com maior qualidade.
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La na minha Universidade, a gente tem espago de dialogo, a gente
constréi junto com o professor [...] Entdo, depois que vocé falou
sobre a entrevista, eu parei pra pensar nesses processos. Com
relacdo a colonizagcdo no nosso conhecimento mesmo... Como a
gente é levado a acreditar que tudo que vem da Europa é melhor. E
nao é!ll Outra coisa que eu vi la [em Portugal] € que os jovens nao
participam de eventos. Eu ia participar dos eventos, de congressos e
s6 tinha pessoas mais velhas, eu era a Unica jovem as vezes. E teve
autor brasileiro que eu fui conhecer 14, que la eles valorizam, na area
da educacdo mesmo... Que aqui é... nunca nem tinha ouvido falar.
Paulo Freire mesmo, la € um Deeeeus! E aqui, a gente so trabalha
em pedagogia.

(Cleidielen dos Santos Aragao, estudante do curso de
Licenciatura em Pedagogia, 7° semestre)

Também nesse contexto de compreensdes, o reconhecimento da quase total
auséncia de abordagens que valorizem, reconhegcam e promovam, na formacéao
académica, o entendimento das relacbes ancestrais, bem como a producido de
conhecimento do continente africano, mostrou-se como importante elemento para a
compreensao da avaliagao da formacéao vivenciada na graduacéo. Com criticas, por
exemplo, a auséncia de dialogos e apagamento da Filosofia africana na academia.
Apagamento que tem conferido sistematicamente a Filosofia europeia e norte-
americana como unicas existentes. Nesse contexto, € importante ressaltar que essa
pretensa meta de universalidade do pensamento filoséfico escamoteia relagdes de
hierarquizacdo do conhecimento. E diante destas politicas de silenciamentos é
importante destacar que sim, existe filosofia africana e € uma filosofia que dialoga
com as cosmovisdes do seu povo, com modos de pensar particulares que refletem
modos de reproducio das existéncias também proprios.

Um exemplo de processo semelhante também pode ser elucidado a partir da ideia
largamente disseminada de que os povos africanos eram agrafos e sé deixaram de
ser a partir da influéncia do contato com povos arabes/asiaticas e europeus.
Argumento que silencia os fatos de que, de acordo com estudos arqueoldgicos, a
escrita mais antiga do mundo ¢ africana e que nossos ancestrais africanos nao soé
desenvolveram escrita como também desenvolveram idiomas e tradicbes orais.
Desse modo, para a potencializagdo da construgcdo de justica epistemoldgica, é
importante desconstruir o mito que os povos africanos eram analfabetos e que se

alfabetizaram apés influéncias de outros povos.
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Dussel (1993) ao argumentar acerca do periodo histérico de vigéncia da
eurocentralidade, por meio da demonstragcao da incrivel brevidade da era em que a
epistemologia europeia vigora sobre o mundo, traz em si, 0 deslocamento geografico
que favorece a compreensado da necessidade de um pluralismo epistemoldgico.
Nessa compreensao, se 0 modelo europeu nao € universal temporalmente, também
nao o € geografica ou localmente. Assim, ao demonstrar que a Modernidade € um
modelo europeu de gestao racional do mundo globalizado, que parte da Europa e
vai se mundializando a forga, Dussel (1993) afirma a existéncia de outras vozes, de
outras racionalidades, racionalidades que se ouvidas, permitiiam a melhor
apreensao, compreensao e, sobretudo, convivio planetario na atualidade. Desse
modo, configura-se como uma exigéncia de nosso tempo falar em epistemologias
plurais, ndo mais no singular.

A compreensdao destes processos revelam que as/os estudantes
investigadas/os compreendem e percebem e como compreendem e percebem o
quanto estamos subordinadas/os a uma epistemologia dominante que, sendo
dominante, apresenta-se como exclusiva, universal e neutra, assumindo a condicao
de colonizadora.

Nesse processo de compreender compreensdes, objeto desta etnopesquisa
implicada, foi possivel perceber, a partir das narrativas de algumas/alguns
estudantes, que este estudo, em decorréncia da apresentagcdo das questbes da
pesquisa, ainda nos contatos estabelecidos para convida-las/los a fazer parte, ao
tratar da tematica da colonizagdo do conhecimento para explica-las/os o que seria
abordado, possibilitou reflexdes e avaliacbes nunca antes acessadas.

Macedo (2012) ao falar de validade catalitica, aponta para a intensidade com
que a pesquisa pode interferir no modo como — aquelas/es que ela e com ela
estudam — podem compreender o mundo e como este € moldado, para que o
transformem. Assim, a pesquisa que possui a validade catalitica ndo apenas exibe o
impacto de transformacgéo da realidade no processo de investigagao, mas também,
direciona esse impacto a fim de que aquelas/es que estdo sendo estudadas/os
adquiram uma autocompreensao e uma autodirecao.

Nesse sentido, constato que o objetivo de construir um trabalho formativo com
implicacao, idealizador de modos de criagao de saberes, e da formagao, que produz

“‘metaformacao” (MACEDO, 2012), que faz-se ao refletir sobre a propria formagéao
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fazendo-se, na sua relevancia e pertinéncia, ao constituir reflexividade, fora

alcancgado.

4.2. Formagao em atos: emancipando o conhecimento

“A pesquisa implicada tem preocupagao com seus efeitos” (MACEDO, 2012, p.
45). Nesse sentido, os efeitos da pesquisa necessitam ser levados em consideragao
pelas/os pesquisadoras/es. Em uma pesquisa classica, o fim unico é a producdo de
conhecimento como atividade prioritaria. A pesquisa implicada interessa-se por
outras terminagdes antroposociais. A preocupagao com os dispositivos empregados
€ necessaria. (MACEDO, 2012).

Importa, portanto, que a pesquisa tenha um carater, para além de
epistemoldgico, propositivo, no sentido de trazer possibilidades de transformacao da
realidade colonizada, em um processo de (re)invengdo de estratégias que
conformam a capacidade de agéncia dos individuos, através da criacdo de
mecanismos de insubordinagdo aos diversos fatores de opressao que os/as
sujeitam.

Nesses termos, consideramos de grande valia compreender, através das
narrativas, se existiam e, quais seriam as estratégias das/os estudantes para
reconhecer/lidar/superar os processos de colonizagdo do conhecimento na formacéao
académica, com a perspectiva de que essas estratégias pudessem ser
compartilhadas, ampliando assim os efeitos que se deseja alcangar com este
estudo.

Multiplos estudos no ambito do curriculo e da formacdo evidenciam a
importancia de vivenciar-se uma experiéncia formativa pautada na construcdo de
conhecimentos a partir das praticas socioculturais dos sujeitos, uma vez que,
favorecem a adaptacdo das/os estudantes ao ambiente académico, propiciando
ascensao, éxito académico e socio profissional, implicando a formagao social,
cultural e politica, como condi¢cao de formacao profissional critica e de exercicio de
cidadania.

Compreensdes evidenciadas, através das variadas etapas da vida, séao
também processos de formacao e, por caracterizarem-se como tal, ndo podem ser
ignoradas. Uma vez compreendida a relevancia das experiéncias nao disciplinares
para a formacao dos individuos, também foi interesse compreender como as
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experiéncias nao disciplinares apresentavam-se para a construcdo da formacgao
das/os estudantes.

Em relacao direta, depreende-se que a cultura atravessa a construgdo das
subjetividades ou, de uma forma geral, da formacéo das/os estudantes e s&o essas
trajetérias histérico-culturais de cada pessoa que servirdo de base para suas
capacidades de agéncia. Portanto, a agéncia, enquanto processo subjetivo que se
materializa como possibilidade de rasura no sistema colonizador, também se
desenvolve por meio das trocas culturais.

Assim, apesar de existirem fatores opressores que limitem e atravessem as
construgcbes de subjetividades ou a formagdo dos individuos, estes podem ser
transformados em forca motriz para a acdo que se contrapde intencionalmente ao
processo colonizador da vida e do conhecimento.

Das Estratégias

Qualquer disciplina que abra relacionada a filosofia africana, eu
tento entrar, eu quero conhecer mais. Estudo alguns filésofos
africanos. Busco conhecer essas raizes. Um evento... E... L4
em Valenga, num quilombo, foi um evento riquissimo, sobre
filosofia africana, e de la veio... Dois... Africanos, um de
Mocambique, e um de Angola, eu s6 ndo me recordo 0 home
deles, mas... sdo filésofos renomados, é... E... O que eles
falaram, assim, foi... De uma riqueza tamanha, que eu falei
assim: “Poxa”! Entao, eu procuro viver essas experiéncias.
(Carlos Danilo dos Santos Alves, estudante do curso de
Licenciatura em Filosofia, 6° semestre).

Eu acho que a Uunica perspectiva de pensar uma
descolonizacdo do conhecimento na Filosofia, eu acho que ela
parte dessa disciplina [pratica reflexiva do ensino de filosofia],
porque é quando a gente consegue recolher algum tipo de
material que seja escrito pelos professores da Filosofia no
Brasil. Quando a galera, enfim, abre o olho e I& um material,
onde a gente... Enfim, ndo tem que ouvir na sala de aula, que
pra ler Filosofia, vocé teria que ler no original, e a unica vez
que a gente |é na propria lingua (ndo que a gente receba o
material em outra lingua... ndo eu), mas é quando a gente...
Tem um material que é nosso, que fala da nossa realidade.
Que é quando, enfim, a gente percebe que tem alguém que
nao tava sentado numa cadeira do outro lado do oceano, né?
Que ndo tem nenhuma vivéncia, falando sobre o que a gente
vive. Eu acho que é essa... Eu acho que é a partir desse ponto
Nno curso, que a gente consegue, no meio disso, criar algum
tipo de identidade, tanto do aluno como de professor...
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Entdo... Eu acho que o mais proximo que eu chego dessa
estratégia, é tentar... E... Continuar a partir dessa... Dessa
bibliografia sugerida nessa disciplina, por que... E... o mais
concreto que eu tenho... De... Um caminho, entendeu? Pelo
menos de saber que existe algum material. Infelizmente, eu
nao... Nao prezo pela procura. Assim, “vou fazer uma pesquisa
e eu quero estritamente o material produzido aqui.”, porque,
pela dindmica do curso, é dificil dar pra fazer isso, mas... Em
certa medida, a estratégia que eu uso, é tentar... E... Buscar o
que ha no... No pensamento brasileiro, fora desse rigor
filosdfico, por exemplo... Através da musica brasileira, através...
E... Dos romances brasileiros, e de tentar captar em tudo isso
que foge da escrita filoséfica, o que é que isso retrata o que é
nosso, seja de um desenho do que é nossa sociedade, como
foi até algum tipo de sugestdo... de como a gente pensa.. E...
Como, por exemplo, tentar associar a parte do Machado de
Assis, 0 que ele critica dentro da sociedade brasileira daquela
época, quanto como ele pega aquela parte burguesa e ele
escreve e fala de um outro jeito, que ndo € apenas contagao
histérica, ou de como eu posso pegar uma sala de aula, uma
musica que ela é realmente popular. Como é que... Como é
que eu posso pegar um funk e trabalhar com os meninos e as
meninas na sala de aula sobre corpo. Como € que eu posso
discutir, a partir disso... E... Sobre politica, como é que eu
pOSSO pegar um rap, uma musica... Uma letra de hip hop, que é
nacional, que fala sobre a realidade... Como é que eu posso
pegar isso e colocar na sala de aula. E fazer, ao mesmo tempo,
com que os alunos se sintam interessados a participar, com
que eles se reconhegam. [...] Entdo, eu acho que é a estratégia
mais palpavel que eu tenho, que é trabalhar ja que... Nao tem
nenhum material grande de Filosofia que diga: “Esse cara aqui
ta falando sobre isso, isso e isso.”. Entdo, eu tento
minimamente tentar fazer essa associagao do que a gente tem,
do que foi produzido, do que diz algo sobre a gente, com
pessoas, com outros professores de Filosofia, que falem sobre
0 ensino, sobre a realidade da Filosofia, e de um certo modo,
sobre comentadores de fildsofos, mas que a gente tenta fazer
algum tipo de associacdo com o que a gente tem, com o que é
préprio. E nisso, tentar aproximar os alunos de dois jeitos, né?
Um é falando a linguagem deles... Que é levando o que eles
ouvem, o que eles veem... Da maneira que eles ouvem e que
eles veem, mas de uma forma que a gente n&o... E... Mas sem
diminuir a capacidade, sem, de algum modo, supor que eu s6
posso falar com os alunos daquele jeito. Mas também trazer o
que a gente tem de material da Filosofia que, na maioria das
vezes € eurocentrado, mas que eles também possam ter
acesso, porque ndo adianta eu dizer que... Aquilo... E de outra
realidade, mas sem que eu apresente, e ai eu excluir os
alunos. Acho que essa é a unica estratégia que eu consigo
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fazer, até por que... A biblioteca daqui ndo tem muito material
daqui.

(Luis Rodrigo Ferreira Santos, estudante do curso de
Licenciatura em Filosofia, 8° semestre).

Pra burlar esse conhecimento... colonizador, colonizado, desde
o terceiro semestre que eu comecei a me perceber... A
perceber, né? Comecei a procurar autores, eu tive muitas
duvidas. Sempre falava a essas pessoas que me ajudavam...
E... A pesquisar autores negros, né? Negras... E... Tive acesso
ao Fanon, através de uma amiga, que ela tava fazendo a
pesquisa dela em cima do livro dele... E ai eu fiquei tao
emocionada que eu comprei o livro, eu fui em Salvador, eu
comprei o livro... Fui pra comprar esse livro... E... Chimamanda
também... Comecei até... Eu fui na Unilab... E 14, as meninas
feministas, né? Vi que elas falam muito... Fala muito nela, e eu
tive acesso a ela também. Eu tenho que pens.... Realmente,
é.... Foi a partir do terceiro semestre. Mas eu tenho certeza que
se eu nao fosse procurar... No meu curso nao teria... Nao teria.
E literatura, nds temos, como eu falei, Machado de Assis... Né?
Que... Podemos citar... Poucos. Acho que Cruz e Sousa
também. Bom, eu posso pecar, mas Cruz e Sousa, eu acho
que ele tem um... Ele fez um poema chamado "Emparedado”,
ja ouviu? Eu acho que... Que diz muito perfeitamente o que...
Como ele se sentia, né? S6 que as pessoas ficavam ignorando.
Eu acho que se eu também nao fosse atras, talvez eu néao
tivesse acesso a esse tipo de poema que ele fala o quanto ele
se sentia empareda... Emparedado pelo racismo, né? Quando
as pessoas o0 podavam, falavam que ele ndo era capaz por ele
ser negro. Entdo ele... No poema, ele fala que ele se sentia
emparedado porque sempre que ele ia seguir, alguém ia fazer
uma coisa (?) pelo racismo, porque a critica ndo aceitava que
um negro nao podia fazer aquela... Aquele tipo de... De arte,
né? Poderia escrever aquilo que ele escrevia. Entdo, eu tento
burlar assim, tentando pesquisar autores, autoras negras e
autores negros, acho que é assim.

(Jéssica Carla Gomes dos Santos, estudante do curso de
licenciatura em Letras, 6° semestre).

Entdo... Eu.. eu participei de um projeto que é "Corpo e
Express&o". E um projeto de contacdo de histéria, de danca.
Entdo, assim... Eu sempre contava histéria pros meninos... E...
Negra, né? De identidade, de crianga negra... As dangas da
gente eram dangas africanas, eram dancgas indigenas, e ai eu
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contei com esse pensamento mais critico, porque, até entao,
eu contava hist.. E, muito Cinderela, Branca de Neve,
entendeu? E, a partir dessas experiéncias, eu vim com...
Com... Voltei com uma visao diferente, e ai eu comecei a voltar
esse projeto pra gente, entendeu? Pra gente se reconhecer.
Convidei uma amiga minha pra ir no... Nesse projeto de
contagao de histdria, ela com o cabelo todo trancado, tinha... E
a gente foi falar sobre cabelo. A gente foi falar sobre cabelo,
sobre identidade, e... E... As criancas ficavam o tempo todo
tocando no cabelo dela: "que lindo o seu cabelo! que lindo o
seu cabelo!" Quando foi na sala seguinte que eu fui fazer
contagao de histéria, tinha uma das criancas que tava tocando
o cabelo dela com o cabelo trancado! E ela foi e falou:
"Préooooo! Olha o que minha mae fez no meu cabelo! Ficou
lindo, ficou igual ao da Pr6 Camila!" Entendeu? Ai eu fiquei
assim... (risos), fiquei assim... Radiante! Porque, assim... Vocé
vé uma pessoa... Foi uma mente mudada! Entende? Entao foi
assim... Magnifico! E... No meu estagio agora de educagao
nao-formal, a gente foi pro mesmo espaco, com temas
diferentes, com propostas, gincana, é... Educativa, e eu fiz a
dindmica do desenho, falei sobre a identidade, e falei que era
pra cada um se desenhar, e utilizar as cores pra se pintar. E ai
eu dei o giz de cera branco, o giz de cera bege, o giz de cera
marrom e o giz de cera preto. Eram essas cores trabalhadas.
Eu coloquei no... No chao, todo mundo desenhando... Eu ficava
assim... Ainda... Perplexa.. As criangas se pintavam com
branco! A grande parte das criangas... E € uma comunidade
negra! Entendeu? E n&o é "N&o... Eu sou negro de pele clara."
Nao! E negro de pele escura, mas as criancas pintavam com
bege que chamavam de "cor de pele", tem isso ainda, né? Se
pintavam com bege, e ainda... Ou branco. E os cabelos lisos. E
ai... E as criangas com cabelo liso. Dai a gente... Contei
histoéria... Eu ndo lembro... Nao lembro qual foi a historia que eu
contei, mas foi a histéria de uma crianca que falava sobre
cabelo. E a gente fez esse desenho, né? Esse relato no
desenho, e depois eu fui questionando na roda de conversa, fui
questionando cada crianca. "Mas seu cabelo realmente é liso?"
"E, Préoo... € um pouquinho" Ndo sei o qué..." E a sua cor da
pele, ela é que cor?" e tal... E ai assim... A crianca se
identificou com aquilo. Como era uma atividade processual, no
dia seguinte eu contei outra histéria, fiz a mesma dinamica.
Passei a semana inteira fazendo essa dindmica, e conversando
sobre. Quando foi no fim da oficina, a gente viu que a
diferenca, a... A quantidade de crianca que se reconhecia como
branca, ou rosa, ou "cor de pele", era... A minoria entendeu?
Entdo, surtiu efeito? Surtiu efeito! A crianga por si so, se
reconhecia. Pegou a cor marrom, pintava... Pegou a cor preta,
pintava... Entendeu? E no inicio, ndo... Eu nao fiz assim:
"Tome, pinte aqui esse desenho com cor preta porque vocé é
preto"... Nao... A gente foi falando: "Olha, minha cor € marrom,
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mas eu sou negra. O meu cabelo é cacheado, e ele & bonito,
sim! Entdo, ele me da liberdade... Ele me proporciona isso, e
tudo mais". Entdo, a partir dessas conversas, dessas
dindmicas, no fim da oficina, no fim do estagio, as criangas se
reconheciam... E se... E sentiam prazer disso, entende? Entao
foi assim... foi um estagio magnifico que agora eu t6 fazendo
relacdo com esse pensamento de formacao.

(Cleidielen dos Santos Aragao, estudante do curso de
Licenciatura em Pedagogia, 7° semestre)

E [...] os textos que me eram apresentados eram textos que
nao me representavam. Eu ja fazia esse... Essa articulagao de
fazer o que?... Buscar tedricos negros e negras que
discutissem o que era dado, o tema. Entdo, essa foi uma
maneira de eu ta meio que combatendo essa... Essa forma
eurocentrada de estudo e ensino. E... Pra combater... E isso...
Ta sempre junto aos meus, né? Ta sempre... Ta buscando
conhecimento... Que eu esteja sendo reconhecido, t& em
didlogo com... Com pessoas que tenham, também, essa
discussao, e buscar disseminar essa ideia, nem deixar de
saber de onde eu vim, né? Nao deixar um... por mais que eu
esteja dentro da academia, ndo deixar que.. Que isso esqueca
que eu venho de uma comunidade pobre, que eu venho de
uma raiz pobre. Entdo é aquela coisa... Nao deixar... Nao
esquecer quem sao 0S hegros.

(Jailton Pinto Concei¢ao, estudante do curso de
pedagogia, 5° semestre).

O lugar das experiéncias nao disciplinares

E... A minha... A minha formacao fora da Universidade, ou
entdo em extra-curriculo, né?! Universitario... Foi de grande
importancia! Eu entrei na capoeira... E... Antes de entrar na...
Na universidade... Com 17 anos... 16 anos entrei na capoeira.
E... Conheci Lazaro, que era Universitario e policial, e é um
mestre que... Que me deu essa... Essa visao diferente. Ele...
Tem uma vis&o totalmente diferente do que imaginava... E... Da
instituicao militar, né? Ele me apresentou um... Uma coisa que
eu ndo... Eu ndo imaginava que tinha ou pudesse ter, né? A
questao da militdncia dentro do... Da instituicdo. Uma coisa que
ele me... Me mostrou, pela capoeira, que a gente nao pode ir
de encontro a... Aos opressores, né? A gente ndo pode ir de
afronta. A gente tem que saber lidar, e depois saber como
exterminar, né? E no caso dele... E... Ele & uma pessoa que ele
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sabe o que é que se passa dentro da... Da policia. Ele foi uma
daquelas... Daquelas criangcas ou aqueles adolescentes que
tomaram baculejo, que tomaram pancadas da policia, e tudo
mais... Entao, ele sabe que existe isso, e ele dentro da area
onde ele trabalha, ele consegue transformar aquilo em outra
coisa que a gente nao tem esse conhecimento, que sdo poucas
vezes que vem, ou que da pra ver, que ta amostra, e tal...
Entdo, quando ele me... Me fala que € preciso a gente
conhecer 0 nosso inimigo por dentro, € quando eu paro pra
analisar que é necessario que eu tenha conhecimento de algo,
pra que eu consiga lidar com isso. Uma coisa que ele me falou
e que eu sempre tive medo, € da... De se corromper com
palavras bonitas, né? E é o que eu vejo acontecendo muito,
muito, muito. E quando vocé.. Ta dentro da prépria
Universidade, entra: “Naao... Porque é isso mesmo! A
militdncia... Eu vou mesmo pra cima... Eu vou fazer e
acontecer!”, e tudo mais... Mas e quando a pessoa ganha,
vamos dizer, um suposto... E... “passada de mao” na cabeca,
vamos dizer, por um professor renomado... Pelo diretor, ou por
alguma pessoa importante, a pessoa ja tem uma outra
conversa, um outro didlogo... Ela ja tem um... Uma forma
diferente de lidar. Entdo, essa... Essas palavras bonitas é que
me... Me ddo medo, sabe? Por isso que... E... Dentro da
capoeira, através da capoeira, na verdade, eu pude perceber
muitas coisas que... podem me jogar |la pra cima, mas com
intencdo de me jogar la pra baixo, sabe? E... E fazer vocé ta 14
em cima... Pedestal... Vocé ta la... Como se fosse um mestre
de capoeira, né? Como se fosse um mestre de capoeira, cé ta
la em cima, renomado, vai fazer eventos, vai fazer ndo sei o
qué... Nao sei o que la... E ai, quando vocé vé... Vem um
universitario por tras, e fala assim: “Olha, vocé tem que fazer
isso, porque agora a gente t& em uma outra... em uma outra
pegada, vamos fazer uma outra forma de capoeira, sabe?
Vamos fazer uma outra... é... é... caminhada de capoeira,
vamos fazer outros tipos de... de... de jungado, de... de artes
marciais” e etc e tal... E... Esse... Esse pedestal, ele ndo vai ser
justificado depois que... que academia tomar pra si, sabe? Eu
tenho muito respeito pelos mestres de capoeira, principalmente
0s mais antigos... E... Mas eu ndo posso deixar de... De falar
que a capoeira, ela tem uma ascensdo... A capoeira regional,
ela tem uma ascensdo dentro da academia, no qual distorce
varias coisas, né? E, ao longo do tempo, a gente pode
perceber isso, né? Com a questdo das graduagdes, da questao
das falas do que se chama “batizados”, né? Essas coisas tudo
surge pela academia, e nao por um mestre de capoeira, e iSSO
€ uma guerra dentro da capoeira porque os académicos, eles
querem falar que a capoeira ndo mudou nada, mas a gente
percebe, a gente sabe historicamente o que é que se passou,
quem tava por tras, né? Da... Do mestre naquela época, pra
que hoje tivesse essa divisdo, né? Capoeira angola e capoeira
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regional. Entdo a academia, ela influenciou muito isso. Ela
influenciou muito, influencia muito. [...] Entdo € o meu medo
toda a isso, sabe? A academia, ela tem muitas falas bonitas,
ela tem muitas... Muitos atrativos. Entdo, ou vocé vai sabendo
que tem isso, ou entdo fica com pé atras, porque se vocé cair,
ja era. Pra voltar é dificil. Entdo, 0 meu medo mais isso. E a
minha formacdo vem através da capoeira, sabe? Vem através
da capoeira. Eu consigo descobrir coisas é... E... Que eu ndo
sabia antes, que eu era leigo, né? Entdo, através da minha
formagao popular, né? A formagdo popular, eu consigo
compreender mais as coisas, através de um samba de roda,
né? Que aqui em Amargosa também tem um samba de roda
conhecido... Entéo, através do samba de roda. No espaco com
0s nossos velhos, né? Os avos, né? Entdo, € um conhecimento
riquissimo. E, através dessa educacdo, informacao popular, é
que eu me dou hoje como... ndo-militante atuante, porque eu ja
nao acredito mais ne... Nessa forma atuante... Porque existe
atuacado de todas as formas, entdo vamos falar “formacao’...
E... “militante-atuante”. O pessoal quer sempre que voce teja...
E... Em outro lugar, lutando, correndo, e tal.. Mas ndo é
sempre assim, né? Tem as outras militancias... Eu fago a
minha militancia... E como semente: eu planto na cabeca das
pessoas que praticam capoeira, e dessas pessoas, elas vao
brotar e fazer outras sementes.

[...] A minha formacéo, ela... Eu tomo conhecimento de... da...
da academia, do que academia é capaz, através da capoeira...
Que meu mestre, ele... Ele era da academia, ele saiu por
motivos da academia, né? E foi estudar histéria |a na UFBA.
Mas, também, por motivos da academia, ele saiu. Motivos
esse, com resumo, é a questao do... Da teoria, né? Hoje o CFP
(vou dizer por que eu t6 dentro), é.. E o centro que...
Particularmente, vocé nao tem voz... Vocé nao tem voz! Ou vocé
tem a voz de um pensador da academia, ou vocé tem que falar a
partir de um professor. Vocé nao pode falar sozinho do que vocé
realmente entendeu. E ou através de uma pesquisa de alguém que ja
passou por varios e varios estudos de outras pessoas, ou entao vocé
nao pode falar sozinho. Vocé nao tem autonomia pra falar sozinho.
Vocé tem que falar atras de alguém, ou no caso, alguém tem que ta
atras de vocé pra falar, sabe? Ou um professor, que é o seu
orientador, e, muitas vezes é aquele que fala tipo: “N&o... Olha, faz
sobre isso aqui que € melhor!” Sabe? Mas vocé queria fazer sobre
outra coisa, e aquela outra coisa era o que estava lhe mexendo a
cabega. Assim... Falando assim: “N&o, eu quero fazer sobre isso!”, s6
que tem muito professor que diz: “Nao, € melhor fazer sobre outra
coisa. Isso acaba tirando autonomia, sabe? E ai a gente ndo inova,
produz sempre a mesma coisa sO que com poucas diferengas,
acréscimos, mas o pensamento € o mesmo no fim das contas
(Carlos Danilo dos Santos Alves, estudante do curso de
Licenciatura em Filosofia, 6° semestre).

103



104

O aprendizado na Universidade nado se da somente na sala de
aula, né? E... Existem os didlogos, as conversas com 0s
colegas e tudo, enfim... O que a gente tem, né? Para além da
sala de aula. Eu acho que esse € um dos momentos que a
gente refletia, que a gente, né? E... avancava um pouco mais
nesse debate. Eu acredito que seja... Que seja isso ai.

(Ingrid Caroline dos Santos Silva, estudante do curso de
licenciatura em Letras, 6 semestre).

Olha, eu... Eu cresci no... No... O final da minha adolescéncia,
antes d'eu vim pra ca, é... A minha... Socializacdo, ela foi
dentro da igreja. Catdlica. E, eu era quase coroinha, gente...
(risos), € num periodo... é... Que me trouxe... E... Assim, é
chato esse negédcio, né? De falar de religiosidade, etc, eftc...
Mas o que me contribuiu muito é... A uma certa sensibilidade,
né? Que eu acho que também foi fundamental na minha vinda
pra ca, é que eu fazia parte num... Num projeto |14, que era
escolinha de banda, que a gente chamava, mas era dentro de
um centro social |a em Salvador, e acho que isso que... que...
ao mesmo tempo, ele me ligou com... Me desligou do... Do
aparato religioso, né? Da igreja catdlica, e... Mas a0 mesmo
tempo ele abriu uma outra... E... Uma outra percepgao, é... Das
vivéncias das pessoas, porque eu ficava dentro de um centro,
que a gente tinha aula de musica, etc, e... E a gente pagava as
aulas tocando pras senhoras da igreja, né? A gente era
animador de bingo... (risos). Era horrivel... Nao pelo... E por
que... Animar bingo nao é legal... De fato, ndo era legal. Mas...
E... A... A outra percepgdo, né? Porque que eu digo que “me
desligou do aparato religioso”... Porque era um ambiente que,
apesar de regido pela igreja catdlica (o centro social era regido
pela igreja catdlica), é... Nao tinha aquela demanda de...
Participagao, desde que vocé tivesse vinculado a igreja, ou que
vocé tivesse... é... que seguir qualquer tipo de critério moral
religioso, né? Entdo acabava que a gente fazia parte dessas
animagdes de... De bingo, animagdo de missa, animacgao de
diversas coisas assim... Sempre de cunho religioso, nunca com
musica religiosa, mas com que isso... A gente...(e acho que
consigo falar pela maioria dos meus colegas que hoje ainda
sdo do meu ciclo de amizade) € que a gente conseguiu
conviver.. E... Dentro dessa perspectiva de estar dentro desse
ambiente religioso, mas com a diversidade de pessoas, de
outras... E... Religiosidades, de sexualidades... E... Diversas,
que... E... Foi o outro ponto do... Disso de... De compreender
as relacdes, de compreender como é que a gente... E...
Conseguia conviver um com o outro... Fora o cunho musical,
né? Que, nenhum momento foi profissionalizante, porque eles
nado... Nao tinham isso de dar um certificado, né? A gente... a
gente ndo pagava nada. A gente usava o0 espaco deles de
graca... né? [...] o ponto que hoje eu considero como... Como
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crucial, né? Que é essa... Que foi esse olhar mais sensivel, né?
Essa sensibilidade de perceber... E... Um mundo além de mim.
Além de tudo isso, n&o sou sé eu, né? (risos).

(Luis Rodrigo Ferreira Santos, estudante do curso de
Licenciatura em Filosofia, 8° semestre).

Eu tive diversas [...] referéncias nao-disciplinares, porque... é...
aqui eu tive contato... (um dos exemplos) com a, com a
capoeira angola, que, com certeza, foi um espago que eu
construi muito conhecimento, ja4 que cola outras pessoas
também daqui, da... Universidade, né? de diversos cursos. E
la, a gente discutia, tanto ancestralidade, quanto musica,
religido... tudo. Entdo, esse é um exemplo, né? De espago néo-
disciplinar em que eu pude me construir também. E... pessoas
que eu encontrei, mulheres negras maravilhosas que eu
encontrei durante esse percurso, né? Uma amiga... Tailin, que
ela acabou de se formar em Pedagogia aqui, é... Ela pode...
€... me dar um acesso ao que seria movimentos negros, €... 0
que € ser uma mulher negra, feminismo... Tudo foi... pessoas!
Foram diversas pessoas que me proporcionaram, tanto no
candomblé também, né? Que eu pude ter contato com o lado
espiritual, ancestralidade... né? Voltar um pouquinho pra Africa
e ver o que ¢é isso. E COM CERTEZA ndo é um espaco
académico, € um espaco cultural! La a gente encontra pessoas
diversas, de... tanto académicas, quanto ndo-académicas que
nunca chegaram a... perto de uma Universidade [...]. Entao eu
tive... estou tendo muitos lugares nao- disciplinar... n&o-
disciplinares, que estao fazendo parte da minha formacao.
(Jéssica Carla Gomes dos Santos, estudante do curso de
licenciatura em Letras, 6° semestre).

E... Essa relacdo, a gente relata familia, os grupos, por
exemplo, os grupos de amigos que... E... E da Universidade,
mas que a gente se encontra fora e que a gente discute sobre
diversas coisas! E... Eu sou uma pessoa catodlica, entdo tem os
grupos da igreja também que a gente... Cria essa informagéao e
que a gente também sobre diversas coisas, né? Entdo acho
que essa experiéncia além da Universidade, essa formacao
aléem da Universidade €& muito forte, até porque é uma
formagao mais significativa, e ai quando se torna significativo,
vocé interioriza mais.

(Cleidielen dos Santos Aragao, estudante do curso de
Licenciatura em Pedagogia, 7° semestre).

Considero sim. Quais sdo? Eu posso colocar... Minha vivéncia
com os mais velhos - pessoas da... Da comunidade, bairro

105



106

onde eu moro, pessoas... Até parentes mesmo... Meus avos,
é... Tios, tias que trazem histérias, né? As vezes eu sento com
o meu avd, converso algumas coisas, procuro entender um
pouco do passado, do tempo dele enquanto jovem. E... Na
minha comunidade do terreiro também busco esse didlogo com
os mais velhos, pra gente ta... "colocando na balanga", vamos
dizer assim, o conhecimento que é dado dentro da academia, e
o conhecimento... Tido ali na raiz, no chdo... Também... D& um
melhor significado a isso. Entdo... Esse conhecimento... Nao-
academicista, né? [...] € de extrema importancia pra gente nao
ficar engessado numa unica ideia, num uUnico padrdo de
conhecimento.

(Jailton Pinto Conceicao, estudante do curso de
pedagogia, 5° semestre).

Olha, pra mim as experiéncias com os estudantes militantes da
Universidade, foram fundamentais pra minha formagdo. Tem
sido... Meu irmao, € uma pessoa com quem aprendo muito,
assim... Teve também os textos de uma vizinha minha, ela
agora é professora da UFBA, de quimica. Entdo, foi uma
pessoa que eu Vi crescer na vida, vi que é possivel. Mulher
negra, pobre... E ela postava os textos pra falar da experiéncia
de vida dela, de racismo, no facebook... E foi a partir dela que
eu me reconheci como uma mulher negra. Porque mesmo que
eu tenha entrado por cotas na universidade, eu me identificava
muito mais pela questao de ser pobre. S6 depois que eu fui me
reconhecer. Tem pouco tempo. Pouco tempo... E assim, os
textos dela que ajudou isso.

(Elielba Nascimento Reis, estudante do curso de
Licenciatura em Histoéria, 6° semestre).

Ao dialogarmos a respeito das estratégias de formacao e das compreensodes

acerca do lugar ocupado pelos saberes e experiéncias nao disciplinares foi possivel

um maior aprofundamento na compreensdao de como estrutura-se para as/os

estudantes a colonizagdo epistemolégica e seus desdobramentos na formacéao

académica.

Os relatos de vida e formacao das/dos estudantes possibilitaram compreender

como que para estas/es, a Universidade tem assumido um papel de grande

importancia nos seus processos formativos, alcancando a construcao identitaria, a

formacdo como individuos criticos, nos reconhecimentos, valores e militancias — a

partir de diferentes processos proporcionados pela convivéncia no espaco

106



107

universitario, na oportunidade de protagonismo (dentro da familia ou da comunidade
de origem), bem como, no reconhecer-se como pessoa, cidada, com potencial
transformador de si e da sociedade.

No entanto, foi possivel perceber que o papel de construgdo de uma
subjetividade mais critica e conscientizada, atribuido ao acesso a Universidade, néao
quer dizer necessariamente que essas construgcdes deram-se a partir das disciplinas
e do conhecimento institucional, ou exclusivamente por estas. Os relatos das/dos
estudantes possibilitaram a compreensao da predominancia da falta de identificacao
com as dindmicas do conhecimento instituido nas disciplinas ofertadas pelos cursos
de graduacdo e, com essa informacgao foi possivel constatar que os processos de
construcéo de subjetividades mais criticas e conscientizadas tém se dado, em maior
medida, a partir do convivio e das trocas entre colegas, oriundas/os de coletivos,
movimentos estudantis, movimentos sociais, grupos de estudos, experiéncias
culturais tradicionais, redes sociais, a exemplo do Facebook, e das religides.
Contatos que o ambiente da Universidade permitiu muito mais por uma questao de
espaco geografico, do que por uma politica institucional de formacao.

No desdobramento das narrativas das/os estudantes foi possivel perceber que
além das compreensodes criticas a respeitos das problematicas — relacionadas a
hegemonia da reproducdo de conhecimentos eurocentrados, da auséncia,
apagamento, menosprezo de referéncias de intelectuais negras e negros na
producdo e reproducdo dos conhecimentos vivenciados e compartilhados na
formacéo, os siléncios e usurpacodes de creditacdes cientificas a inovacdes tedricas
e tecnoldgicas que tiveram como bergo o continente africano mas que foram
apropriadas e disseminadas como bercadas no continente europeu, aspectos que
caracterizam a violenta colonizacdo da vida e do conhecimento, que historicamente
€ produzida e reproduzida nas Universidades, que foram mencionados
anteriormente — surgiram nas narrativas novas compreensdes.

Compreensobes estas que apontam, com critica refinada, a postura violenta e
invasiva de praticas académicas que interferem, modificam, usurpam tradi¢cdes e
conhecimentos populares e reforcam o entendimento do papel de manutencéo e

reproducao de colonizagao social exercido pelas instituicdes universitarias.
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A capoeira regional, ela tem uma ascensdo dentro da
academia, no qual distorce varias coisas, né? E, ao longo do
tempo, a gente pode perceber isso, né? Com a questado das
graduagbes, da questdo das falas do que se chama
“batizados”, né? Essas coisas tudo surge pela academia, e néo
por um mestre de capoeira, e isso € uma guerra dentro da
capoeira porque os académicos, eles querem falar que a
capoeira ndo mudou nada, mas a gente percebe, a gente sabe
historicamente o que € que se passou, quem tava por tras, né?
(Carlos Danilo dos Santos Alves, estudante do curso de
Licenciatura em Filosofia, 6° semestre).

Percebe-se, portanto, que, embora a Universidade seja reconhecida
socialmente como simbolo de inteligibilidade, I6cus privilegiado e socialmente
autorizado para promog¢ao e producado de conhecimento, esta também produz e
reproduz ideias e acdes de um pensamento ainda em rota civilizatoria, calcado nas
ideias de modernizacdo e assimilacdo, assim, também exercem a funcido de
produtora e reprodutora de injusticas sociais que promovem o que Santos (2010)
denomina por epistemicidio, ou seja, a destruicdo ou inferiorizagcdo de formas de
saber locais, desperdigando-se, em fungao dos designios do colonialismo, a riqueza
de perspectivas presente na diversidade cultural e nas diversas visdes do mundo por
elas protagonizadas.

Nesse sentido, € importante problematizarmos o fato de que as instituicdes
universitarias como parte de uma sociedade que € estruturada por desigualdades
sociais, econémicas e culturais ndo estao isentas destas praticas que permeiam as
relagdes estabelecidas e, atentarmos principalmente para o fato de que a
Universidade constitui-se em um espago onde a violéncia se reproduz através da
propagacao de discursos dominantes que sao legitimados pela autoridade do
conhecimento que |Ihe é atribuido.

Outro aspecto importante para a nossa compreensao de compreensoes,
presente na narrativa das/os estudantes, que revelam problematicas relacionadas a
producao e reproducdo de conhecimentos colonizadores, apresentou-se a partir da

critica ao direcionamento coercitivo do pensamento critico.

Vocé nao tem voz! Ou vocé tem a voz de um pensador da academia,
ou vocé tem que falar a partir de um professor. Vocé nao pode falar
sozinho do que vocé realmente entendeu. E ou através de uma
pesquisa de alguém que ja passou por varios e varios estudos de
outras pessoas, ou entao vocé nao pode falar sozinho. Vocé nao tem
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autonomia pra falar sozinho. Vocé tem que falar atras de alguém, ou
no caso, alguém tem que ta atras de vocé pra falar, sabe? Ou um
professor, que é o seu orientador, e, muitas vezes é aquele que fala
tipo: “Nao... Olha, faz sobre isso aqui que € melhor!” Sabe? Mas vocé
queria fazer sobre outra coisa, e aquela outra coisa era o que estava
Ihe mexendo a cabecga. Assim... Falando assim: “Nao, eu quero fazer
sobre isso!”, s6 que tem muito professor que diz: “N&o, € melhor
fazer sobre outra coisa. Isso acaba tirando autonomia, sabe? E ai a
gente ndo inova, produz sempre a mesma coisa s que com poucas
diferengas, acréscimos, mas o pensamento € o mesmo no fim das
contas.

(Carlos Danilo dos Santos Alves, estudante do curso de
Licenciatura em Filosofia, 6° semestre).

Estas compreensdes direcionam-nos a necessidade de estarmos atentas/os ao
lugar que a Universidade ocupa como instituicdo social que reproduz no seu interior
as mais diversas injusticas sociais. Mantermo-nos vigilantes quanto a impresséao
equivocada que a ideia de intelectualidade dos espacos universitarios disseminou,
de que estes seriam espacos isentos da pratica e reprodugao de injusticas.

No contexto das acdes afirmativas € importante compreendermos que uma
educacao democratica, emancipatéria e de exceléncia vai além do acesso a
Universidade, suas agdes sociopedagdgicas tém relevancia substancial. Por esse
motivo é imprescindivel que nos mantenhamos atentas/os as politicas de curriculo e
formagdo dos cursos de graduagdo, pois, assim como nos apontou (MACEDO,
2012), nem toda aprendizagem é boa! E questionar de forma provocativa se a
aprendizagem é boa, faz parte de uma inquietagdo legitima, bem como se faz
legitimo questionar se algumas aprendizagens podem deformar.

Com o predominio de uma elite branca na sociedade brasileira, a integracéo
das/os negras/os € um fator condicionante para a formagdo de sua identidade
enquanto cidadas/aos brasileiras/os. Assim, como Guerreiro Ramos (1954)
cautelosamente adverte, é valoroso estarmos vigilantes para que as politicas de
integracdo nao tenham o significado de um “branqueamento” da raga negra. A esse
respeito, a partir das narrativas apresentadas, pensando a integragao das/os
negras/os na Universidade, € possivel percebermos que para estas/es estudantes o
espacgo universitario, a partir das suas conexdes, tem contribuido para o
fortalecimento, reconhecimento e empoderamento das suas identidades étnico-

raciais.
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Para Neusa Santos (1983) a historia da ascenséo social do negro no Brasil €
também a histéria da sua assimilacdo aos padrdes brancos de relacdes sociais. “E a
historia de uma identidade renunciada, em atencao as circunstancias que estipulam
o0 preg¢o do reconhecimento ao negro com base na intensidade de sua negagao”
(SOUZA, 1983, p. 23).

A esse respeito, € importante destacar que, no seu estudo, Neusa Santos
considera “ascensao social” como movimento pelo qual um grupo social — realizando
uma possibilidade de ascensio social — muda de uma classe social, ou camada de
classe, para outra socialmente considerada superior. Nesse sentido, o acesso ao
ensino superior configura-se também como ascensdo social, assim é possivel
utilizarmos o estudo de Neusa Santos para pensarmos a Instituicado Universitaria e o
lugar das/os negras/os nesta instituicdo, uma vez que a/o negra/o na Universidade
alcanga um determinado lugar de ascensao social.

Hoje, trinta e cinco anos depois da publicacdo de “Tornar-se negro - As
vicissitudes da identidade do negro brasileiro em ascensdo social’ é possivel
observar que ja temos um novo cenario social descortinando-se. No entanto,
siléncios, mentiras, desprezo e obliteragdo pelas iniciativas positivas de negras e
negros, acrescido ainda a injustiga, quase sempre prevalecem. Apresentando-se
como um desafio constante e necessario para as lutas de combate ao racismo — e
de conquista da cidadania da populagdo negra, que passam assim pelo desafio da
sua ascensao social.

Nesse contexto de pesquisa, na condicdo de professoras e professores
comprometidas/os com a educacgao, compartiihamos, com cuidado sensivel, de
forma propositiva, experiéncias que apresentam-se como estratégias singulares
para construcdo de trajetdérias de formacdo ligadas aos pertencimentos e as
experiéncias nao disciplinares, com o objetivo de colaborar com a construgcéo de
conhecimentos e experiéncias formativas criticas e emancipatorias.

Tais estratégias, que conformam a agéncia dos/as estudantes, traduzem a
capacidade de processar a experiéncia social delineando formas de enfrentamento
as mais diversas coercdes proprias do processo colonizador, especialmente por
serem esses atores sociais detentores de conhecimento e, portanto, capazes de
intervir na realidade social.

Assim, ao trazermos a cena deste estudo a relevancia dos saberes e
experiéncias nao disciplinares, narradas a partir do compartilhamento de
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experiéncias repletas de significados que apontam de forma objetiva sua poténcia
consolidada em experiéncias vivenciadas e em curso, com valores simbdlicos ja
refletidos e compreendidos como fundamentais para o éxito da formagao, as/os
estudantes confirmam de forma pratica o que as teorias criticas e pods criticas da
educacao também defendem: que a promocdo de educagdao de qualidade e
construgdo de um mundo verdadeiramente justo s6 pode ser construida a partir da
diversidade, do pluralismo epistemoldgico que reconhecga a existéncia de multiplas
visdes e que contribuam para o alargamento dos horizontes, de experiéncias e
praticas sociais e politicas alternativas.

Na minha comunidade do terreiro também busco esse dialogo com
os mais velhos, pra gente ta... "colocando na balanga", vamos dizer
assim, o conhecimento que €& dado dentro da academia, e o
conhecimento... Tido ali na raiz, no chao... Também... Da um melhor
significado a isso. Entdo... Esse conhecimento... Nao-academicista,
né? [...] é de extrema importancia pra gente nao ficar engessado
numa unica ideia, num unico padrao de conhecimento.

(Jailton Pinto Conceicao, estudante do curso de pedagogia, 5°
semestre).

As experiéncias de formacao relatadas possibilitaram compreender a
relevancia das experiéncias nao disciplinares, ndo apenas para a compreensao dos
processos de colonizagao do conhecimento, objeto central deste estudo, mas para a
formacdo de modo amplo e ampliador, a partir de atos de curriculo instituintes,
criando antitese da visdo de curriculo como artefato de condenacao
sociopedagogica — que produz tdo somente restricdo prescritiva e trilhos — as/os
estudantes nos apontam caminhos para instituir curriculos a partir de uma
confederacao de interesses, que reconhegca como comum a todas/os o valor de uma
educacado emancipacionista e verdadeiramente para todas/os (MACEDO, 2013).

Entdo acho que essa experiéncia além da Universidade, essa
formacado além da Universidade é muito forte, até porque é uma
formagao mais significativa, e ai quando se torna significativo, vocé

interioriza mais.
(Cleidielen dos Santos Aragao, estudante do curso de
Licenciatura em Pedagogia, 7° semestre).

Essas articulagbes promovem n&o somente a articulagdo genérica da vida
universitaria com a sociedade, mas também a articulagado dos saberes universitarios
e nao-universitarios tratados simetricamente, exercendo um grande poder

transformador da propria vida universitaria, ao que €& possivel acrescentar das

111



112

préprias formas de produgcédo de conhecimento, o que Santos (2010) denomina de
“ecologia de saberes” e Morin (2005) de construgédo do paradigma da complexidade.

Com uma forga propositiva, “alguns segmentos sociais ja ndo pedem licenca
para tratar sobre conhecimentos eleitos como formativos: o curriculo. Entram em
cena, debatem, criticam e propdem, seja de dentro ou de fora das tradicionais
organizagdes educacionais” (MACEDO, 2013, p. 429-430). No contexto das lutas por
reconhecimento, direito e afirmacgao cultural na educacao é importante salientar que
nao basta apenas afirmar autonomias curriculantes, € imprescindivel mobilizar
competéncias criadoras de autonomias emancipacionistas fundamentadas em
aportes filoséficos, epistemoldgicos, antropoldégicos, estéticos e politico-
pedagogicos. Insercbes em praticas capazes de auxiliar o empoderamento de
atrizes e atores sociais, sobretudo aquelas/es historicamente silenciados por uma
educacéao autocentrada e excludente (MACEDO, 2013).

Macedo (2016) ao utilizar a etnometodologia como inspiragao tedrica para a
construgcao do que define por etno curriculo, trabalha com a perspectiva radical do
projeto etnometodoldgico que prega que, para todos os fins praticos atores e atrizes
“sociais nao sao ‘"idiotas -culturais", [elas/eles] portam e criam etnométodos
(GARFINKEL,1967)” (MACEDO, 2016, p. 11) e, além de portar sentidos por meio de
suas acgoes e realizagdes, sao também sujeitos criadores continuos de sentidos, que
por meio de suas agdes forjam e organizam suas ordens socioculturais e teorizam
acerca destas. Produzindo “descretibilidades, inteligibilidades, reflexibilidades,
analisibilidades, lugar de emergéncia e das dindmicas constituintes dos seus
etnométodos” (MACEDO, 2016, p. 11). Argumenta ainda que tais ethométodos estéao
sempre vinculados as implicacdes e realizacbes das/os atrizes/atores-tutoras/es, a
partir dos seus investimentos ideoldgicos, existenciais, culturais libidinais, de modo
consciente ou nao e configuram as suas vidas cotidianas para todos os fins praticos,
sendo portanto, tedricas/os legitimas/os das suas realidades cotidianas.

Esse veio epistemoldgico, cultural e politico-pedagédgico da composi¢cao
tedrico-conceitual de etnocurricolo (MACEDO, 2016) nos apontam a poténcia dos
saberes e ponto de vistas formativo, construido no seio das experiéncias singulares
de cada atriz/ator social e seus seguimentos sociais. Elementos que ndo podem ser
considerados no ponto de vista das politicas e praticas curriculo-formativas
epifendbmenos cuja existéncia nao fazem nenhuma diferenca.

“Para etnocurriculistas e etnocurriculogistas, fazem muita diferenca e abrem
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horizontes significativos para irmos superando uma longa histéria das mais
autoritarias e excludentes, que € a invengao do curriculo como artefato pedagdgico
centrado em propor formagéo para-o-outro-sem-o-outro” (MACEDO, 2016, p. 12),
historicamente fundada, predominantemente, a partir do olhar de especialistas
pedagogicos que propdes verdades de perspectivas colonialistas em detrimento de
perspectivas, cosmovisdes e intencionalidades outras (MACEDO, 2016).

Buscar vias para a descolonizacdo curriculo-formativa é afirmar a condi¢ao de
que somos todas/os em alguma medida dos nossos envolvimentos, praticantes do
curriculo e, com isso, legitimar a necessidade de se trabalhar a favor da
descolonizacido do conhecimento eleito como formativo, visando um futuro social

constituido por plurinarrativas curriculares (MACEDO, 2016).
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5. CONSIDERAGOES FINAIS

Desde o inicio do século XXI temos vivenciado no Brasil mudangas
significativas na estrutura sécio educacional, posto que diversas instituicbes de
ensino superior comegcaram a adotar as agbes afirmativas para negras/os e
indigenas, com énfase no sistema de cotas. Desde 2003, a Lei 10.639 alterou a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) para incluir no curriculo oficial da
rede de ensino a obrigatoriedade do estudo da histéria e cultura afro-brasileira.

No ano de 2008, a Lei 11.645 alterou novamente a LBD para incluir no
curriculo a obrigatoriedade do estudo da histéria e cultura dos povos indigenas.
Deste modo, a legislacdo passou a exigir a inclusdo no curriculo oficial da rede de
ensino, a obrigatoriedade do estudo das histérias e culturas afro-brasileira e
indigena.

E fundamental ressaltar que nesse processo nio verifica-se t4o somente o
reconhecimento da contribuicdo das diferentes populagdes na formacgao cultural do
pais, movimento que ocorre desde os anos trinta entre intelectuais, e que foi, desde
0s anos sessenta, incorporado pelas instdncias governamentais, mas, trata-se
sobretudo da reivindicacéo de direitos pelos movimentos sociais, e da elaboracéo de
politicas cujo foco € um discurso direcionado para a incluséo.

Em medida semelhante, a educacdao passa a ser compreendida como
poténcia de emancipacao, e a Universidade como lécus privilegiado, e socialmente
autorizado, para promoc¢ao e producao de conhecimento.

Nesse universo diverso e cercado de contradicbes da Universidade, estas
também exercem a funcdo de produtora e reprodutora de injusticas sociais. As
desigualdades sociais, econOmicas e culturais estdo presentes e expostas e
permeiam as relacgdes ali estabelecidas. Nesse sentido, a Universidade constitui-se
em um espacgo onde a violéncia se reproduz através da propagacéo dos discursos
dominantes que, legitimados pela autoridade do conhecimento que lhe é atribuido,
abjetam a diversidade.

Esse contexto de desigualdade e excluséo parece ainda nao ter gerado uma
consciéncia moral para toda a sociedade. Também nao se conferiu a visibilidade
necessaria aos fendmenos de discriminagdo e preconceito étnicos, o que se
desdobra em uma ilusdo de democracia racial, negando o racismo ainda vigente no

pais.
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Esta negacao também esta presente nas instituicbes universitarias, através de
suas praticas cotidianas e dificulta sobremaneira o enfrentamento das
discriminagdes étnicas.

Nesse contexto de luta por justi¢cas sociais — com poténcia para a educagao — a
partir das compreensoes propositivas decoloniais e complexas, tendo como base as
reflexdbes epistemoldgicas da perspectiva do conhecimento-emancipagao, este
estudo se constituiu, com o intuito de reforcar a necessidade de pensarmos as
agdes afirmativas de modo amplo e ampliador, para a promogéo de uma justica
social verdadeiramente justa.

Conforme o estudo demonstrou, a formacéao disciplinar instituida nos cursos de
graduacdo em grande medida, silenciam e produzem auséncias de debates criticos
a respeito das continuidades do processo colonizatério na esfera epistemoldgica,
além da reproducao de praticas formativas colonizadoras.

Conhecemos, efetivamente, muito pouco sobre o cotidiano das/os estudantes
negras/os e de como personifica-se 0 racismo nas suas mais variadas formas e
manifestacdes no interior das Universidades brasileiras, nesse sentido, esse estudo
apresenta-se como importante lente de compreensado da experiéncia de formacao
destes estudantes.

Assim, esse estudo buscou reafirmar a defesa da necessidade de repensar as
estratégias de formacdo que incluam novas areas de conhecimento para a
construgcdo de conhecimentos horizontalizados, que se abre para didlogos e
experiéncias que fagam-se mais proximas dos contextos e pertencimentos das/os
estudantes, reconhecendo com isso, a pluralidade dos saberes e conhecimentos
que advém das/os estudantes oriundas/os de camadas populares e de comunidades
tradicionais, e por fim, que conheca e reconheca as contribuicdes de intelectuais
negras/os e inclua-as/os nas bibliografias dos cursos.

Esse estudo mostrou também a importancia de se refletir sobre formacao, pois
esta se apresenta, majoritariamente, a partir de ideais democraticos de um
pensamento ainda em rota civilizatéria, calcado nas ideias de modernizacdo e
assimilacao.

Comumente, valendo-se de discursos sobre uma pretensa igualdade que
delineia violéncias simbdlicas aos que desviam-se do padrdo branco hegemonico,
tomam como medida sempre esse “eu-hegeménico”, blindando os simbolos

coloniais e transformando-os em medida, pois ndo apenas sao vistas/os como
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figuras centrais da humanidade, mas sao também utilizados como simbolos de
inteligibilidade que marca o que € ou ndo humano.

Conforme a abordagem do lugar das experiéncias nao disciplinares,
necessitamos realizar uma inclusdo generalizada dos individuos de grupos sociais
historicamente marginalizados — negras/os, indigenas, oriundas/os de bairros
periféricos, pequenas cidades do interior — em todos os espagos do ensino superior,
atentando para o acolhimento, reconhecimento e valorizagdo dos seus saberes e
experiéncias, assim, rompendo a ldégica assimilacionista para que os seus saberes,
ha muito negados, tenham espaco para desenvolve-se e influenciar os parametros
de saberes das Instituicdes universitarias.

Com carater propositivo, para além de epistemoldgico, este estudo traz
possibilidades de transformagdo da realidade colonizada, em um processo de
(re)invencao de estratégias que conformam a capacidade de agéncia dos individuos,
através da criagdo de mecanismos de insubordinacido aos diversos fatores de
opressao que os/as sujeitam. Nesse sentido, esse estudo nos ofereceu de forma
propositiva, a partir das narrativas da/dos estudantes, estratégias singulares para
construgao de trajetérias de formacgao ligadas aos pertencimentos, e experiéncias de
formacdo nao disciplinares, partindo da compreensdo da relevancia das
experiéncias nao disciplinares, ndo apenas para a compreensao dos processos de
colonizagdo do conhecimento, objeto central do estudo, mas para a formacao de
modo amplo e ampliador.

Assim, ao trazermos a cena deste estudo a relevancia dos saberes e
experiéncias nao disciplinares constatamos que as/os estudantes confirmam de
forma pratica o que as teorias criticas e pos criticas da educagao também defendem:
que a promocao de educacao de qualidade e construcdo de um mundo
verdadeiramente justo sé pode ser construida a partir da diversidade, do pluralismo
epistemoldgico que reconhega a existéncia de multiplas visbes e que contribuam
para o alargamento dos horizontes, de experiéncias e praticas sociais e politicas
alternativas.

A morte nos persegue neste pais desde que 0s nossos ancestrais chegaram
nessas terras. Eramos e continuamos sendo propriedade nos espacos de
subserviéncia, continuamos sendo propriedade nos espacos de producdo de
conhecimento, nos espacos de producgao e reproducao politica. Nos, pretas e pretos,

nao queremos ser mais propriedade!
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Acredito que este estudo vem contribuir com a ampliagdo dos debates e
visibilidade dos estudos que defendem uma formacgao descolonizada, emancipadora,
com implicagéo nos processos de aprendizagem, mas acima de tudo de qualificagéao

da vida, da superacéao das injusticas sociais e epistemoldgicas.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista aplicado aos estudantes participantes da

pesquisa

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Dados pessoais e dados institucionais;

Nome:

Identificacdo étnico-racial:

Origem:

Idade:

Curso:

Semestre:

1- Qual a importancia da Universidade na sua vida?

2- Vocé considera importante para sua formagao referéncias nao
disciplinares? Se sim, quais foram/sao as referéncias nao disciplinares
que contribuiram/contribuem para sua formagao?

3- No cenario universitario das politicas afirmativas e de pertencimento vocé
se reconhece no conhecimento produzido e trabalhado nas diversas
areas da formagao académica? Por qué?

4- Nos debates acerca do conhecimento produzido e trabalhado nas
Universidades, fala-se muito sobre a produciao e reprodugcao de
conhecimentos colonizados e colonizadores. Na sua trajetéria de
formagao académica como vocé compreende estes processos de
colonizagao do conhecimento?

5- Vocé ja fez reflexdes a cerca das possibilidades de vivenciar um processo

curricular e formativo colonizado e colonizador? Se sim, vocé possui
estratégias para reconhecer/lidar/superar esses processos de
colonizagao na sua formagao?
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidada/o para participar da pesquisa intitulada “(Inter)AGCOES
AFIRMATIVAS: Formagao de professores para a descolonizagao do
conhecimento”. Sob a responsabilidade da pesquisadora Jessica Santana Bruno. O
interesse desta pesquisa € compreender como as/os estudantes de graduagao que
acessaram a Universidade através da politica de cotas, compreendem o processo
de colonizagdo do conhecimento no seu processo formativo. O estudo busca
compreender essa dindmica contemporanea no ambito dos cursos de licenciatura da
grande area de humanidades da UFRB, com o propdsito colaborar para a
consolidagao do que prevé a politica da Pro-Reitoria de Graduagado (PROGRAD) e o
Projeto Politico Pedagogico da Universidade, no que diz respeito a uma gestao dos
curriculos dos cursos de licenciatura que contemplem as inovagdes interculturais, os
saberes locais e a interdisciplinaridade. A qualquer momento, vocé podera desistir
de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa, desisténcia ou retirada de
consentimento ndo acarretara prejuizo. Esclarecemos que a participagdo nao é
remunerada nem implicard& em gastos para as/os participantes. Os resultados
obtidos de forma consolidada tornar-se-d40 publicos nos meios académicos e
cientificos com a identificacdo das/dos individuos participantes. Caso vocé concorde
em participar desta pesquisa, assine ao final deste documento, que possui duas
vias, sendo uma delas sua, e a outra, da pesquisadora responsavel / coordenadora
da pesquisa.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com:
jessicabruno2@hotmail.com, telefone: (73) 981308890.

Cachoeira, de Janeiro de 2018

Assinatura da pesquisadora

Eu aceito participar da pesquisa citada acima, voluntariamente, apds ter sido
devidamente esclarecida/o.

Participante da pesquisa
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