UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ALTAIR CAETANO

O SAMBA NO ENSINO DA GEOGRAFIA: REFLEXOES PARA A
IMPLEMENTACAO DA LEI N° 10639/03 NA PERSPECTIVA DO
MULTICULTURALISMO

RIO DE JANEIRO
2012



ALTAIR CAETANO

O SAMBA NO ENSINO DA GEOGRAFIA: REFLEXOES PARA A
IMPLEMENTACAO DA LEI N° 10639/03 NA PERSPECTIVA DO
MULTICULTURALISMO

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
graduagdo em Educagdo da Universidade Federal
do Estado do Rio de Janeiro como requisito parcial
para a obtencdo do titulo de Mestre em Educacao.

Orientador(a): Prof(a) Dr(a) Maria Elena Viana
Souza

RIO DE JANEIRO
2012



UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO - UNIRIO
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS - CCH
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

DISSERTACAO DE MESTRADO

ALTAIR CAETANO

O samba no ensino da Geografia: reflexes para a implementacéo da Lei
n°® 10639/03 na perspectiva do multiculturalismo

Aprovado pela Banca Examinadora
Rio de Janeiro, / /2012.

Professora Doutora Maria Elena Viana Souza
Orientador — UNIRIO

Professor Doutor Renato Emerson dos Santos — Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UERJ/FFP)

Professor Doutor Fernando César Ferreira Gouvéa — Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro (UFRRJ)

Professor Doutor Di6genes Pinheiro — UNIRIO

Professora Doutora Carmen Irene Correia de Oliveira— UNIRIO



DEDICATORIA

Dedico toda aplicacdo para construcdo dessa dissertacdo as pessoas que formam
minha familia estendida que, dentro da concepc¢do negra, africana, de mundo, esta para além
das nossas relagdes sanguineas. Entretanto, algumas dessas pessoas, em diferentes fases da
minha vida, de forma direta ou indireta, contribuiram para elevar minha autoestima e
despertar para outros e/ou novos caminhos que poderia seguir na complexidade do que é “ser
humano”. Desse modo, dedico esta conquista, principalmente, aos meus pais (in memoriam)
Procopio Caetano e Isabel da Silva Caetano, a minha irma Belmira da Silva Caetano, a
minha companheira Mariana da Costa Mattos e a0 meu sobrinho e afilhado Victor Hugo da

Silva Caetano. A vitoria é nossal!ll



AGRADECIMENTOS

Inicialmente, agradeco as divindades que me protegem e inspiram todos os dias.
Acredito que elas rejam as coisas visiveis e invisiveis de minha vida, atuando em minhas
emocdes, pensamentos e acbes. Entretanto, elas também sdo meu esteio nos momentos de
angustia, frustracdo e perigo.

Também agradeco as pessoas que contribuiram no processo de elaboragdo dessa

dissertacdo e também passaram integrar minha familia estendida. Entre elas:

. a minha orientadora Prof® Dr2 Maria Elena Viana Souza cuja experiéncia e vivéncia
académica foram fundamentais para pavimentar a trajetdria dessa dissertacéo;

. 0s(as) professores(as) do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da UNIRIO que,
nas disciplinas por eles(as) ministradas ao longo do curso, ampliaram minha viséo sobre o que
é fazer pesquisa neste campo de conhecimento. Desse modo, agradeco a(0): Dr®. Maria Elena
Viana Souza (Metodologia e Epistemologia em Educacdo e Atividade de Estudo e Pesquisa),
Dr?. Angela Maria de Souza Martins (Pensamento Educacional no Brasil), Dr®. Ligia Martha
C. da C. Coelho (Temas em Préticas Educativas, Linguagens e Tecnologias), Dr®. Guaracira
Gouvéa de Sousa (Dissertacéo 1), Dr®. Carmen Irene Correia de Oliveira (Dissertacdo 1), Dr.
Diogenes Pinheiro, Dr®. Eliane Ribeiro Andrade, Dr. Luiz Carlos Gil Esteves e Dr®. Maria
Fernanda Rezende Nunes (Politicas Publicas em Educagao);

. aos(as) mestrandos(as) da turma 2010 do PPGe cujos debates (muitas vezes inflamados),
trocas de experiéncia e seriedade no trato da pesquisa, ajudaram-me a amadurecer a ideia para
esta dissertacdo. No entanto, agradego, especialmente, a Jordania, a Luciana, a Flavia Renata,
a Barbara, a Valéria e ao Julio, que contribuiram com referéncias tedricas para a dissertacao;

aos(as) professores(as) e estudantes participantes da pesquisa cujas respostas
subsidiaram essa dissertacao;

. aos(as) amigos e colegas, professores(as) ou ndo, que procuraram contribuir com ideias
quanto aos rumos da pesquisa e confortar nos momentos de nervosismo.



Quem foi que falou

Que eu ndo sou um moleque atrevido
Ganhei minha fama de bamba

No samba de roda

Fico feliz em saber

O que fiz pela musica, faca o favor
Respeite quem pode chegar

Onde a gente chegou

Também somos linha de frente

de toda essa historia

NG6s somos do tempo do samba

Sem grana, sem gloria

N&o se discute talento

Mas seu argumento, me faca o favor
Respeite quem pode chegar

onde a gente chegou

E a gente chegou muito bem

Sem a desmerecer a ninguém

Enfrentando no peito um certo preconceito
e muito desdém

Hoje em dia é facil dizer

Essa musica é nossa raiz

Ta chovendo de gente

que fala de samba e ndo sabe o que diz
por isso Vé la onde pisa

Respeite a camisa que a gente suou
Respeite quem pode chegar onde a gente chegou
E quando pisar no terreiro

Procure primeiro saber quem eu sou
Respeite quem pode chegar onde a gente chegou
(ARAGAO, J.; CARDOSO, F.; REZENDE, P.. Moleque atrevido. 19[?7])



RESUMO

Trata-se de uma pesquisa qualitativa que investiga se 0 samba pode ser aproveitado para o
ensino da Geografia, contribuindo para a implementacdo da Lei N° 10639/03 e das Diretrizes
Curriculares Nacionais estabelecidas por ela. Os sujeitos que integram o campo de pesquisa
sdo professores de Geografia, que atuam em escolas publicas e estudantes do 6° ano, ambos
do ensino fundamental. Neste sentido, essa pesquisa procura analisar as representacdes
sociais, desses sujeitos, sobre aspectos sociais, politicos, historicos e culturais negros, cujas
construcdes estdo subordinadas as relagdes de poder. O samba é um bem ligado as culturas
negras (re)construidas no Brasil que pode aparecer no ensino da Geografia como ferramenta
curricular. Porém, nem todos os sujeitos pesquisados percebem a utilizagdo do samba no
curriculo de Geografia, dessa mesma forma. Nesse sentido, indagamos o0 que 0s sujeitos
pensam sobre a questdo negra, no plano das relagdes étnico-raciais e interraciais, dentro e fora
da escola. O aproveitamento do samba no curriculo de Geografia seria uma forma de atender
os principios da referida lei e de suas diretrizes? O que 0s sujeitos pensam dessa pratica
educativa? As respostas para estes, entre outros questionamentos, permitem perceber a
multidimensionalidade das relagcBes étnico-raciais e interraciais, socioculturalmente
construidas de forma assimétrica no pais. A coleta de dados foi realizada através da aplicacéo
de questionarios semi-estruturados e sua andlise fundamentada no Discurso do Sujeito
Coletivo (LEFEVRE; LEFEVRE; TEIXEIRA, 2000). A pesquisa confirma construgdo
sociocultural que relaciona o samba & cultura e populacdo negra, presente no imaginario
social. Contudo, a maioria dos estudantes discorda do aproveitamento do samba para o ensino
da Geografia, enquanto que os(as) professores(as) consideram a ideia viavel. No entanto,
aproveitamento do samba para o ensino da Geografia, dentro dos principios da lei e de suas
diretrizes, deve atentar para os estigmas que cercam esta relagdo. Porém, esta pratica
educacional sd ser& consubstanciada ap6s mudancas no curriculo para o ensino da Geografia,
que se baseia na visdo/leitura hegemonica branca e eurocéntrica do mundo. A perspectiva do
multiculturalismo no curriculo de Geografia propicia que as manifestacdes dos grupos
socioculturais marginalizados, entre eles o negro, sejam aproveitadas na préatica educativa,
contemplando a diversidade existente nas escolas.

Palavras-chave: lei n® 10639/03; curriculo; multiculturalismo; ensino da Geografia; samba.



ABSTRACT

This paper deals with a qualitative research to investigate if samba can be useful in
Geography teaching, contributing for the 10639/03 law implementation and its established
National Curriculum Guidelines. The subjects who integrate this research field are geography
teachers, workers at public schools, and 6t grade students, both in basic education. In this
work, this research aims to analyze the social representation with the mentioned subjects
about social, politic, historical aspects and black culture, whose formation are subordinate at a
powerful relationship. The samba is a product linked with the black culture (re)constructed in
Brasil that can appear in Geography teaching as a pedagogic tool. But, not all this researched
subjects notes the use of samba in the geography curriculum. On this way, we ask what the
subjects think about the ethnic-racial and ethnic-question about, in and out of school. Would
the use of samba at Geography class be a way to deal with the law’s principles and
guidelines? What the subjects think about this educative practice? The answers to this and
others questions let it realize the “multidimensions” of the etinic-racial and interracial
relationships, whose were build in an asymmetric form in the country. The data collecting was
done through some questionnaires semi-structured and their analyses, based on the Collective
Subject Discourse (LEFEVRE; LEFEVRE; TEIXEIRA, 2000). The research confirms the
sociocultural construction whose relates the samba and the black culture, presents in the social
thoughts. However, most of students disagree with theuse of amba in Geography teaching,
while the teachers think it is viable. However, the use of samba in Geography teaching, with
the law principles and guidelines, must attempt to stigmas that surrounding this relationship.
But, this educational practice will be substantiated only after some changes in the geography
teaching curriculum, whose is based in the hegemonic white and European view/reading
about the world. The perspective of multiculturalism in geography curriculum offer the use of
manifestations of social marginal groups, including black people, in the educational practice,
considering the diversity existing at schools.

Keyword: 10639/03 law; curriculum; multiculturalism; Geography teaching; samba
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INTRODUCAO

“O chefe da policia, pelo telefone

Mandou me avisar

Que na Carioca, tem uma roleta

Para se jogar

Al, ai, ai, Deixa as magoas para tras, 6 rapaz
Al, ai, ai, Fica triste se és capaz e veras ...”
(DONGA; ALMEIDA, Mauro de. Pelo
Telefone. 1917).

“... Até que enfim agora sou feliz

vou passear a Europa toda até Paris

e nossos filhos, oh, que inferno

eu vou po-los num colégio interno

me telefone pro Mané do armazém
porque ndo quero ficar devendo nada a
ninguém

€ vou comprar um avido azul

para percorrer a América do Sul,...”
(BATISTA, Wilson; PEREIRA, Geraldo.
Acertei no Milhar. 1940).

“Quero uma mulher

Que saiba lavar e cozinhar

Que de manha cedo

Me acorde na hora de trabalhar

S6 existe uma

E sem ela eu ndo vivo em paz

Emilia, Emilia, Emilia

N&o posso mais...”

(BATISTA, Wilson; LOBO, Haroldo. Emilia.
1942).

“O morro ndo tem vez

E o que ele fez ja foi demais

Mas olhem bem vocés

Quando derem vez ao morro

Toda a cidade vai cantar ...”

(JOBIM, Antbnio Carlos; MORAES, Vinicius
de. O morro ndo tem vez. 1963).

“Em virtude do tempo hoje ndo ha futebol
Veio uma chuva de vento, e levou pra bem
longe o sol

O que se vai fazer, a tarde sem lazer,

uma noite tdo feia e eu esperei lua cheia ...”
(DINIZ, Mauro; RATINHO. O Dia Se
Zangou. 1984).

“Meu Deus mas para que tanto dinheiro
Dinheiro sé pra gastar

Que saudade tenho do tempo de outrora
Que vida que eu levo agora

Ja me sinto esgotado

E cansado de penar, meu Deus

Sem haver solugdo

De que me serve um saco cheio de dinheiro
Pra comprar um quilo de feijdo...”
(SANTANA, Francisco. Saco de Feijéo.
1977).

“... O suburbano quando chega atrasado

O patrdo mal-humorado

Diz que mora logo ali

Mas é porque ndo anda nesse trem lotado
Com o peito amargurado

Baldeando por ai

Imagine quem vem la de Japeri...”

(GUARA; ROSAS, Jorginho das. 33, Destino
Dom Pedro 11. 1984).

"...Soy loco por ti, América"

Louco por teus sabores (bis)

Fartura que impera, mestica mae terra

Da integragéo das cores...”

(DINIZ, André; SERGINHO 20; PEIXE,
Carlinhos do; PETISCO, Carlinhos. Soy loco
por ti, América — A Vila canta a latinidade.
2006)

“O meu lugar... E caminho de Ogum e lans
La tem samba até de manha

Uma ginga em cada andar

O meu lugar... E cercado de luta e suor
Esperanga hum mundo melhor

E cerveja pra comemorar...”

(CRUZ, Arlindo; DINIZ, Mauro. O meu
lugar. 2008).

“... Nosso morro é coisa chique

E favela fashion week

Sobe la pra vocé ver (vem ver o que é bom)
Nosso morro é muita "treta"

Nossa Gisele Biindchen é preta

E ela faz acontecer...”

(BRANCO, Nego; PERSONA, Cleitinho;
MANU. Favela Fashion Week. 2010).
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Inicio essa dissertacdo citando trechos de varios sambas, de diferentes estilos e
compostos em momentos diferentes, que constituem parte da historia da Musica Popular
Brasileira (MPB), cujas letras podem ter significados e sentidos interessantes para analise dos
cientistas sociais e de outros intelectuais do campo das ciéncias humanas.

Na escola, especificamente na sala de aula, fundamentado na analise das letras desses
e de muitos outros sambas, o professor pode chegar a muitas outras questdes e temas
importantes na formagdo do educando enquanto sujeito historico e critico. Entdo, porque ndo
aproveitar o samba' para trabalhar determinados temas da ciéncia geogréfica e aspectos
culturais dos negros em sala de aula? Seria esta uma forma de implementar a Lei N° 10639/03
e atender as Diretrizes Curriculares Nacionais estabelecidas por ela? Como o0s sujeitos da
prética educativa, neste caso professores de Geografia e estudantes, enxergam e recebem esta
ideia?

Estes, entre outros questionamentos, surgiram quando pensei em formas de
implementar a referida lei nas aulas de Geografia. Como permaneceram em meus
pensamentos, eles fomentaram a iniciativa de pesquisar o0 samba como ferramenta curricular
(didatica e pedagdgica), articulando o campo da educagdo com as relagBes étnico-raciais e
interraciais e para o ensino da historia e cultura negra, no ensino da Geografia. Trata-se de
uma contribuicdo para o proficuo debate sobre a implementacéo da Lei N° 10639/03” e de
suas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) nos ambientes escolares.

As culturas negras sempre estiveram presentes na minha vida e meus pais,
indubitavelmente, foram os grandes responsaveis por esse processo educativo de continuidade
neste sistema que reunia simbolos normativos, modo de vida, negritude, posicionamento
politico e consciéncia. Logo, o samba, fortemente influenciado pelas culturas negras, é um
género musical que faz parte da minha vida desde meu nascimento.

Nasci em 1970, sendo o filho mais novo de uma familia negra que era composta por
sete pessoas, chefiada por um carpinteiro casado com uma domestica. Nas horas de lazer, meu
pai vivia o samba, principalmente, aquele ligado as escolas de samba e, consequentemente, ao
carnaval. Em uma sociedade machista e patriarcal, ele influenciava o gosto da familia.

Minha mé&e o acompanhava quando podia, porque tinha de cuidar das atividades
domeésticas e dos cinco filhos do casal, mas era evidente que ela gostava muito de ouvir e

dancar samba. Nas festas da minha familia e de familiares, realizadas nos bairros suburbanos

1A expressao é de senso comum, contudo, devemos considerar a diversidade estilistica do/no género musical
socioculturalmente construida.

2 A referida lei tornou obrigatorio, nos estabelecimentos de ensino basico, oficiais e particulares, o ensino de
historia e cultura africanas e afrobrasileiras, fato que sera tratado no corpo desta dissertagao.
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da cidade do Rio de Janeiro ou nas cidades da baixada fluminense, o samba animava as
pessoas, ha sua maioria negras e mesticas® pobres, tendo assim significado especial de
identidade cultural do grupo.

Em casa, minha mae colocava na vitrola seus LP’s do Bezerra da Silva, assim como
de outros sambistas, além de sintonizar as poucas radios nacionais que tocavam samba na
década de 70 e inicio da década de 80, do século passado. Mas no carnaval, ela me levava
para assistir os desfiles das escolas de samba no centro da cidade, tanto na avenida Rio
Branco quanto na avenida Marqués de Sapucai.

Durante os anos 70, o samba e os sambistas tinham maior espago para divulgacdo nas
escolas de samba ou agremiacdes recreativas, visto que, com a abertura econdmica, as radios
davam mais espago para o0s géneros vinculados ao pop internacional. Neste periodo, meu pai
jé tinha passado por vérias agremiacdes, até que no final dessa década tornou-se presidente de
uma escola de samba do antigo grupo 2 B, chamada GRES Unidos da Vila de Santa Teresa.
Esta escola de samba, ainda hoje, localiza-se na rua Ururai, entre os bairros de Coelho Neto e
Hondrio Gurgel no subdrbio carioca.

Assim, comecei frequentar os ensaios, respirando toda esta atmosfera artistica e
cultural. Os concursos de sambas de terreiro, com 0s compositores da regido, lotavam a
quadra da escola. Grande parte dos recursos da escola saia dessas atividades, que fomentavam
a venda de bebidas, comidas e quitutes.

No inicio da década de 80, a grande emoc¢do: meu pai conduziu a escola ao
campeonato do carnaval com o enredo “Ataulfo Alves, ndo académico, mas imortal”. Depois
de um belo desfile na avenida Rio Branco, a escola finalmente subiu para o grupo 2A. Vi meu
pai chegar & quadra da escola de samba carregado nos bracos da comunidade, depois da
apuracdo, sob os gritos de “é campedo!!!”

Evidentemente, que tudo isso pavimentou meu caminho e gosto pelo samba. Ouvia, e
ainda ouco, diferentes sambas em meu cotidiano para entretenimento. Também frequentei a
quadra de diferentes escolas de samba, assim como desfilei em vérias agremiagdes, sempre na
bateria. Porém, o movimento de elitizacdo das escolas de samba, que s6 foi percebido por

mim tardiamente, afastou-me dessa forma de representagdo da cultura do samba.

% O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em seus estudos sobre cor ou raca da populacdo
brasileira, aproveita a categoria preto no lugar de negro e pardo no lugar de mestico. Na arena politica, o
Movimento Negro defende que as duas categorias sdo afrodescendentes.
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Por outro lado, passei a frequentar os lugares onde o samba era cultuado, “os
pagodes da cidade™, e conhecer os compositores de pagode, partido-alto, samba-cangéo, entre
outras variagdes estilisticas do samba (re)construidas na cidade do Rio de Janeiro.

Deste modo, diferentes estilos de samba e aspectos culturais negros continuaram e
continuam presentes em meu modo de vida, nas minhas referéncias, na minha afetividade, na
minha visdo de mundo, enfim, em minhas representagdes simbdlicas.

Hoje, sou professor de Geografia do Ensino Basico e leciono ha dezenove anos nas
redes de ensino publica e privada do Estado do Rio de Janeiro. Durante 0 meu percurso
profissional, procurei criar e implementar atividades de estimulo para as aulas de Geografia,
fugindo da rotina e procurando facilitar o processo de aprendizagem.

Trabalhei diferentes projetos, envolvendo a participagdo dos meus educandos na sala
de aula, apoiado no uso de jogos, na exibicdo de filmes e de outras ferramentas pedagogicas e
didaticas. Todavia, minha grande paixdo foi e é a musica, em seus mais variados ritmos e
géneros, especialmente aqueles vinculados a Musica Popular Brasileira (MPB), e 0 samba
salta a frente devido & influéncia familiar que marcou o meu gosto pelo género musical.

O aproveitamento da musica em sala de aula, como ferramenta curricular,
pedagdgica e didatica, € uma atividade realizada por muitos profissionais de ensino que
buscam caminhos alternativos de/para aprendizagem. Todavia, 0 samba ndo é apenas género
musical, é uma cultura construida, desconstruida e reconstruida no Brasil. E prética e bem
cultural. O samba relne musica, danca, modo de vida, entre outras expressdes, com suas
préprias representacdes, significados e simbolos.

Entretanto, aqui o samba é aproveitado ndo apenas como género musical, mas como
um bem ou produto cultural identificado com o grupo negro. Todavia, percebo que o samba é
pouco aproveitado como ferramenta curricular (pedagodgica e didatica), em especial no ensino
da Geografia. Qual serd o motivo, considerando as multiplas possibilidades de trabalho
propiciadas pelo samba em sala de aula?

Também fundamentado nas referéncias teoricas, percebi que no processo de
construcdo sociocultural das relacBes interraciais e étnico-raciais brasileiras, a populacéo
negra e suas culturas ficaram associadas a clichés negativos e/ou inferiores, por causa das
relacBes sociais desiguais forjadas no pais desde o periodo colonial. Todavia, muitas vezes, o
racismo e o preconceito na sociedade brasileira sobre a populagdo e cultura negras séo
velados, aumentando a complexidade do caso.

A leitura de diferentes estudiosos como Kabenguele Munanga, Antonio Alfredo

Sergio Guimaraes, Florestan Fernandes, Roger Bastide, Nei Lopes, Joel Rufino, Nilma Lino
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Gomes, Yolanda Oliveira, entre outros, formou um referencial tedrico inicial que me fez
refletir sobre a estrutura muito complexa e particular do racismo na sociedade brasileira, que
chega ao ambiente escolar.

Nesse ambiente, onde a representacdo cultural eurocéntrica é hegemoénica, as
manifestacBes culturais de varios povos ndo-europeus sdo marcadas pela invisibilidade ou
pelo tratamento superficial. As manifestages culturais dos povos negros, anteriores e
posteriores & diaspora africana, entre elas o samba, ou melhor, 0os sambas porque s&o varios
estilos cada qual com sua ecologia®, tém grande dificuldade de penetrar no curriculo e fazer
parte do processo pedagogico, ficando afastadas do conhecimento dos estudantes/educandos,
0 que contribui para reforcar estere6tipos.

Observo que as minhas consideragdes iniciais resultavam de interpretacbes e
reflexdes sobre referenciais tedricos, porém, necessitando de uma investigacédo cientifica para
ndo ficar como simples “achismo”, que seria facilmente refutado. Assim, ao investigar se o
samba pode ser ferramenta curricular para ensino da Geografia, também posso perceber
questdes importantes dentro das relagGes interraciais e étnico-raciais, socioculturalmente
construidas no Brasil, que permeiam as relacfes e préaticas sociais.

Desse modo, nessa dissertagdo tenho como objetivo principal investigar se 0 samba,
no ensino da Geografia, como elementos das culturas negras brasileiras, podem ser
aproveitados enquanto ferramentas curriculares (pedagdgica e didatica) para melhor
entendimento e/ou compreensdo de determinados temas e aspectos culturais negros, e
contribuir na implementacéo da Lei N° 10639/03 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educagio nas RelacBes Etnico-raciais e Historia e Cultura Africana e Afro-brasileira,
elaboradas a partir dela.

A proposta do samba nas aulas de Geografia foi inspirada na leitura do texto criado,
a partir da palestra “O Samba na Sala de Aula™ do cantor, compositor e pesquisador Nei
Lopes, realizada no Campus Guarujé da Universidade de Ribeirdo Preto, em 2007.

Neste contexto, daqui para frente, utilizarei a primeira pessoa do plural porque como
o referido pesquisador, acreditamos que o samba deva estar mais presente em sala de aula. No
nosso entendimento, considerando sua multidimensionalidade, o samba é bem do patriménio
cultural brasileiro e também referéncia das culturas negras brasileiras, que pode refletir

positivamente no ensino de todos componentes curriculares.

4 Aqui nos referimos a historicidade e territorialidade de cada estilo de samba, socioculturalmente construidas
sob relagGes assimétricas.

® O texto da palestra “O Samba na Sala de Aula” pode ser lido, acessando
www.academiadosamba.com.br/memoriasambal.../artigo232htm.
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Atualmente, pensar no samba como elemento de identidade negra nas escolas seria
ingenuidade nossa porque dentro do processo assimétrico de relagdo cultural no Brasil entre
as culturas negras e a cultura dominante, nem todos os negros brasileiros se reconhecem nas
culturas negras africanas e afro-brasileiras, gostam de samba ou participam de comunidade
nas quais ele é referéncia.

Nossa intencdo com a presente pesquisa é estimular a discussao sobre a tematica das
relacBes étnico-raciais e interraciais e mostrar parte da diversidade cultural existente no pais,
h& muito tempo oculta e negada, sendo ela desprezada no processo de ensino.

Contudo, ratificamos que o samba reine, em sua multidimensionalidade, simbolos
normativos®, modos de vida, estilos musicais, tipos de danca e expressdes artisticas, sendo
complexa manifestagdo cultural, desde seu surgimento, em constante processo de mutagéo,
fomentada por diferentes fatores socioculturais.

Aqui, consideramos o0 samba como bem cultural brasileiro, eminentemente, negro ou
afrodescente. Todavia, ele recebeu influéncias de elementos de outras culturas, assim como
exerceu influéncias no grande caldeirdo cultural brasileiro. Reconhecido como expressao
cultural nacional, o samba, ainda hoje, serve como referéncia identitaria do Brasil, no espaco
mundial.

Sendo assim, no contexto dessa dissertagdo, também temos como objetivos
especificos:

- Caracterizar aspectos da(s) cultura(s) negra(s);

- Caracterizar o samba como aspecto da(s) cultura(s) negra(s);

- Analisar a utilizacdo do samba em sala de aula como ferramenta curricular (pedagdgica e
didatica) para o processo de ensino da Geografia;

- Verificar se a utilizagdo do samba no ensino da Geografia pode ser caracterizada como
mecanismo de implementagdo da Lei N°10639/03;

- Investigar como os professores de Geografia recebem a proposta do samba, como
ferramenta curricular (pedagogica e didatica) no ensino deste componente;

- Analisar a reagdo dos alunos quanto a proposta de utilizacdo do samba como ferramenta

curricular (pedagogica e didatica) no ensino da Geografia.

® O mundo do samba tem seus c6digos, que regulam as relagdes sociais. Recentemente, como exemplo na
questdo de géneros, no sitio do Zeca Pagodinho, para gravacdo do DVD “O Quintal do Pagodinho”,
inicialmente, os homens ficaram no lado de fora conversando e bebendo enquanto que a maior parte das
mulheres ficou dentro de casa. O ambiente do samba é sexista e define os espagos e assuntos que podem ou nao
a mulher participar.
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METODOLOGIA

Com base nos pressupostos anteriores, ratificamos que esta pesquisa é nossa
contribuicdo para o proficuo debate sobre a implementacdo da Lei N° 10639/03, de suas
DCNs para a educacéo das relacdes étnico-raciais e interraciais nas escolas da rede de ensino
brasileira, especialmente nas aulas de Geografia, para alunos do ensino basico.

Deste modo, temos como objeto de estudo a utilizagdo do samba no ensino da
Geografia, legitimo representante das culturas negras africanas e afro-brasileiras. Todavia,
consideramos a variagdo estilistica do samba (re)construido na cidade do Rio de Janeiro, cuja
ecologia propiciou a ascenséo do género musical & posicéo de simbolo nacional.

O aproveitamento do samba nas aulas de Geografia seria uma forma de implementar
a referida lei e suas diretrizes? O samba pode contribuir para a aprendizagem da Geografia?
Como os sujeitos pesquisados enxergam o samba no ensino da Geografia?

As respostas para estas e outras perguntas podem nos levar a reflexes importantes
sobre a implementagdo de politicas afirmativas no Brasil e sobre as relagdes étnico-raciais e
interraciais socioculturalmente construidas no pais, com seus significados, simbolos e
representacoes.

Sendo assim, nossa dissertagdo iniciou com um estudo exploratério que procurava
familiarizar-se com o objeto e fendmenos acima citados, buscar maiores informagdes sobre
eles, descobrir relagbes existentes e considerar varios aspectos dos problemas elencados
(CERVO; BERVIAN, 1983, p. 56).

No processo de delimitacdo das bases do projeto que subsidiam nossa pesquisa
(DESLANDES, 1994, p. 37-45), optamos por uma abordagem qualitativa que é orientada pela
compreensdo ou interpretagdo dos fendmenos. A abordagem qualitativa centra-se no
“pressuposto de que as pessoas agem em fungdo de suas crengas, percepgdes, sentimentos e
valores e que seu comportamento tem sempre um sentido, um significado que ndo se da a
conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado” (ALVES-MAZZOTTI &
GEWANDSZNAJDER, 1998, p. 131).

O corpo dessa dissertacdo € composto por trés partes interdependentes: pesquisa
bibliogréafica, pesquisa documental, e andlise dos dados de campo. Considerando que a
pesquisa bibliogréfica “é o primeiro passo de qualquer pesquisa” (CERVO; BERVIAN, 1983,
p. 55), fizemos levantamento e uso de referéncias tedricas acerca do objeto de estudo e dos
fendmenos a ele relacionados. O desenvolvimento da pesquisa forgou a inclusdo de novas

referéncias tedricas para melhor compreensdo do objeto e dos fendmenos investigados.
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A pesquisa documental fez-se necessaria no corpo dessa dissertacdo porque
trabalhamos com os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) de Geografia e com a Lei N°
10639/03 e suas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs). A elaboragdo dos referidos
documentos resultou do proficuo debate entre diferentes segmentos da sociedade brasileira
acerca da “modernizacéo” e democratizagdo da educacgdo nacional, no final do século XX.

Portanto, os referidos documentos sdo desdobramentos da agenda internacional
assumida pelo governo brasileiro, das lutas dos movimentos sociais, entre eles 0 Movimento
Negro, e de parte dos intelectuais da academia contra a naturalizagdo das desigualdades e a
metodologia de ensino ultrapassada, especialmente, na escola.

No campo da educagdo, os referidos documentos estabeleceram normas que
interferiram diretamente no curriculo escolar e, consequentemente, na pratica de ensino,
obrigando tanto escolas quanto profissionais de ensino, ou seja, professores(as),
coordenadores(as), orientadores(as), diretores(as), entre outros, adaptarem-se a eles.

Na parte destinada & analise de dados, procuramos compreender ou interpretar as
representacdes e os sentidos atribuidos pelos sujeitos ao objeto de estudo e aos fenbmenos
relacionados. Inicialmente, pensamos em coletar dados dos diferentes segmentos constituintes
da comunidade escolar, contudo, notamos que esta acdo acarretaria uma disponibilidade de
tempo maior do que tinhamos.

Assim, decidimos pela aplicacdo de questionarios a dois grupos ou unidades de
analise: os(as) professores(as) de Geografia e 0s(as) estudantes do ensino fundamental’ de

escolas publicas, para posterior anélise dos dados, por considerarmos que

[...] todas as pessoas sdo reconhecidas como sujeitos que elaboram
conhecimentos e produzem praticas adequadas para intervir nos problemas
que identificam. Pressupde-se, pois, que elas tenham um conhecimento
pratico, de senso comum e representacfes relativamente elaboradas que
formam uma concepcdo de vida e orientam suas acbes individuais.
(CHI1ZZOTI, 1995, p. 83).

Nossa opcdo pela escola publica baseia-se no fato dela receber a maior parte dos
estudantes pobres em nosso pais, majoritariamente, negros e mesticos, e, além disso, é nosso
espaco docente. Pelo mesmo motivo, fizemos a opgéo pelo ensino fundamental.

No grupo dos estudantes, fizemos opgao pelos educandos do 6° ano, a maioria com

idade entre 10 e 13 anos, ano no qual inicia-se 0 2° segmento do ensino fundamental.

O ensino fundamental estrutura-se em nove anos de formacgéo, divididos em trés ciclos (primeiro, intermediario
e terceiro), cada um com duragdo de trés anos. O 6° ano corresponde ao Gltimo ano do ciclo intermediario. O
ensino fundamental também é organizado em 1° segmento (do 1° ao 5° ano) e 2° segmento (do 6° ao 9° ano).
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Consideramos as palavras de Garfinkel (apud CHIZZOTTI, 1995, p. 83) nas quais ele afirma
que “os atores sociais ndo sdo imbecis, mas autores de um conhecimento que deve ser elevado
pela reflexdo coletiva ao conhecimento critico”.

Também, considerando as teorias de desenvolvimento psicoldgico e intelectual dos
sujeitos®, acreditamos que este grupo construiu suas representacdes sobre a tematica como
fruto, principalmente, da interacdo social. Neste processo, sobressaem vdrias instituicoes
sociais nas quais esta interacdo acontece como a familia, a comunidade, os templos religiosos
e as escolas.

Portanto, estes sujeitos apresentam diferentes estagios de desenvolvimento
psicoldgico e intelectual devido a fatores particulares (bioldgicos) e a sua insercdo
diferenciada em varios ambientes de interagdo social nos quais recebem e oferecem
informacOes que, muitas vezes, estdo relacionadas ao senso comum.

N&o obstante, investigar as representagdes deste grupo de estudantes, que esta
iniciando o 2° segmento do ensino fundamental, é uma forma de conhecer e compreender o
que ele pensa e construiu sobre as relagdes étnico-raciais e interraciais na escola, ou seja, suas
representacdes sobre a tematica que foram socioculturalmente construidas.

Neste sentido, foram escolhidos estudantes de duas escolas das redes de ensino dos
municipios do Rio de Janeiro e de Duque de Caxias. Os referidos municipios destacam-se no
cenario estadual® por suas politicas piblicas em educacdo, além de ser nosso vinculo
profissional.

Assim, escolhemos para participar de nossa pesquisa, no segmento estudante, duas
turmas da escola FMG situada em um bairro periférico de Jardim Anhangd no municipio de
Duque de Caxias, integrante da Baixada Fluminense e uma turma da escola MSB, situada em
um bairro periférico de Cosmos na zona oeste do municipio do Rio de Janeiro. Os dois bairros
sdo estigmatizados pelas maltiplas formas de violéncia e pela pobreza. A escolha dos
estudantes das referidas turmas ndo foi ao acaso visto que eles fizeram parte do nosso
compromisso profissional nas duas referidas redes de ensino.

A partir de observagdes, podemos notar que os referidos bairros apresentam muitas
semelhancas sociais, espaciais e culturais. No processo brasileiro de expansédo urbana houve,
concomitantemente, a separagdo socioespacial determinando os lugares dos ricos e dos

pobres. Como a maior parte da populacdo negra no Brasil é pobre devido ao racismo

8 \er Piaget, Vygotsky, Wallon, entre outros.
? Neste sentido, pode-se mencionar o desempenho de diferentes unidades escolares das duas referidas redes no
Indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (Ideb) do ano de 2011, que superou as metas estabelecidas.
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estrutural que dificulta a ascensdo desta parcela da populagdo, ela se concentra em areas
degradadas e desvalorizadas das cidades, carentes de servicos urbanos bésicos como
educacgdo, salde, lazer, transporte, entre outros (GARCIA, 2009). Nos dois bairros em
questdo, podemos observar estes fatos, ou seja, a grande concentragdo de negros e mesticos e
a precariedade de servigos publicos e infraestrutura urbana.

Outro fato marcante nos dois bairros em questdo, que resulta de nossa observagao
inicial, é a influéncia de diferentes segmentos evangélicos neopentecostais, do novo
movimento hip-hop internacional e nacional, que explora a corporeidade, e do pagode, entre
outras manifestacdes socioculturais. As identidades locais sdo construidas a partir da mistura
de varios simbolos culturais, muitas vezes contraditorios, onde as expressdes culturais citadas,
anteriormente, sdo elementos constituintes em maior ou menor intensidade (HALL, 2006),
todavia, estas expressdes também disputam espagos de representacdo nas referidas
comunidades (CUCHE, 2002).

Nos tltimos anos, os dois bairros receberam investimentos de infraestrutura contendo
ruas pavimentadas, saneamento basico e fornecimento de energia, e empresas publicas e
privadas que prestam servicos de comunicagdo, lazer, salde, limpeza e transporte,
principalmente na area proxima a escola. Todavia, qualitativamente e quantitativamente a
infraestrutura e os servigos prestados nos dois bairros ndo atendem a demanda de suas
comunidades, que passaram por grande crescimento demografico nos ultimos anos.

A escola FMG ndo foge da precariedade visivel no bairro caxiense. Sua estrutura
fisica (do tipo pré-fabricada) esta precéria devido ao local de sua construcéo (em uma antiga
area pantanosa), e ainda dificulta a circulagdo de ar e luminosidade. Possui dois andares e
doze salas, sendo uma direcionada & Educacdo Especial. Também tem uma quadra
poliesportiva coberta. A sala de leitura é improvisada, atras da escola, ao lado do refeitério, e
0 espaco ndo é apropriado. Contudo, é a Unica escola da regido do 2° segmento e funciona em
trés turnos, sendo, a noite, com EJA (Educacéo de Jovens e Adultos).

Devido ao crescimento da populagdo local, existe grande demanda pela escola, mas
sua estrutura fisica ndo comporta, interferindo em sua organizacdo pedagdgica. Assim,
algumas turmas chegam a ter 40 estudantes em um espago muito reduzido.

Outro fato marcante, que pode ser observado na estrutura pedagdgica da escola, é a
auséncia de recreio entre os tempos de aula devido a violéncia entre os alunos. O recreio é
realizado entre os turnos, momento que se oferece a merenda escolar. Esta opgdo é escolhida
por vérias escolas atingidas pela violéncia, reduzindo os horarios e espagos comuns dos

estudantes na escola. Infelizmente, percebemos a cultura da violéncia na comunidade do
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bairro que se manifesta em diferentes niveis simbolicos, verbais e fisicos de agressao,
chegando a escola.

A escola MSB, do bairro periférico carioca, apresenta problemas que podem ser
encontrados em outras escolas desta rede municipal, e comparados com o0s problemas
apontados na escola FMG da rede caxiense. Sua estrutura fisica est4 precaria, sendo um
prédio com mais de trinta anos (do estilo “caixote”) que muito se assemelha a um presidio.
Possui quatro andares e dezoito salas, sendo quatro aproveitadas como sala de leitura, sala dos
professores, sala de informatica e secretaria.

O refeitorio é improvisado ao lado dos banheiros, que cheiram mal por mais que haja
esforco do pessoal terceirizado da limpeza em manté-los limpos. As paredes das salas,
banheiros e corredores encontram-se pichadas e parte do mobiliario destruido, apesar dos
esforcos de conscientizacdo. O espaco escolar é compartilhado com a Secretaria Estadual de
Educagéo (SEE-RJ), tendo atividades nos trés turnos. No 3° turno, o espago escolar funciona
com EJA e ensino médio regular.

Assim como a escola caxiense, na escola MSB da rede carioca, o recreio também é
realizado entre os turnos para oferecer a merenda escolar. No inicio do 1° turno e no final do
2° turno, é oferecido lanche aos alunos. Esta medida visa diminuir a permanéncia dos alunos
nos espacos e horarios comuns na escola devido a falta de inspetores e a violéncia entre 0s
alunos. Semelhantemente a comunidade caxiense, na comunidade carioca também
percebemos a cultura da violéncia, simbolica e fisica, com graves desdobramentos na escola.

As semelhangas entre a escola caxiense e a escola carioca ndo param por ai. As duas
estavam no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) do governo federal porque
obtiveram média no indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (ldeb), em 2007, abaixo
da média nacional, que naquele ano foi 3,8. O célculo do Ideb baseia-se na avaliacdo do
desempenho discente nas provas periddicas elaboradas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), nas taxas de reprovagdo e evasao escolar. As
duas escolas receberam orientagdes, investimentos e projetos educacionais para melhorar o
desempenho no Ideb.

Hoje, as duas estdo fora do PDE porque em avaliagbes mais recentes obtiveram Ideb
superior & média nacional, constituindo um fato marcante na melhoria da autoestima das
comunidades escolares caxiense e carioca, que foram aqui referidas como parte da pesquisa.
Todavia, as atividades implantadas nas escolas como desdobramento do PDE, como por

exemplo o reforco escolar e as oficinas, ainda hoje sdo realizadas por pessoal terceirizado.
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No grupo dos(as) professores(as) de Geografia, também optamos pelos profissionais
que estdo vinculados as redes publicas de ensino fundamental. Neste sentido, procuramos
investigar como 0s sujeitos pesquisados observam o samba no ensino desse componente
curricular, e se esta pratica pode ser vista como forma de implementacéo da Lei N° 10639/03.
Em nossa percepg¢do, qualquer politica publica afirmativa na educagdo so sera realidade com a
sensibilizacdo, a participacdo e comprometimento politico dos(as) professores(as) que estdo
na ponta do sistema educacional, em contato com os estudantes ou educandos.

Inicialmente, procuramos profissionais nas escolas em que trabalhamos na rede de
ensino carioca e caxiense, onde poderiamos confirmar, ou ndo, nossos pressupostos a partir do
contato com o campo préximo. Depois, procuramos estabelecer contatos com outros
professores que, preferencialmente, trabalhassem na rede de ensino carioca ou caxiense,
através de redes sociais na internet. Apesar da “tecnologia encurtar as distancias”, o retorno
foi muito pequeno porque poucos professores responderam ao contato inicial.

Para direcionar a possivel visita as escolas e ainda aproveitando a internet, também
investigamos informagdes sobre experiéncias positivas nas redes de ensino carioca e caxiense
no que tange a referida lei e que se aproximassem de nosso projeto de pesquisa, visitando as
paginas dispostas, pelas prefeituras dos municipios, na WEB. Novamente o resultado foi
pifio, pressionando-nos a uma incurséo diferente neste segmento do campo.

Assim, decidimos procurar profissionais que trabalhassem em escolas da rede de
ensino carioca situadas em bairros influenciados pela cultura do samba, especialmente,
Madureira e Ramos. Na pégina da SME-RJ, conseguimos os contatos telefénicos das escolas.
Apos o contato telefénico com os representantes das escolas dos referidos bairros soubemos
que nossa incursdo no campo deveria ser mediada pelas Coordenadorias Regionais de
Educacédo (CREs), onde cada escola esté vinculada: 42 CRE (Ramos) e 52 CRE (Madureira).

Em nossa visita as referidas CREs, soubemos que nossa ida as escolas deveria passar
por um processo burocratico fixado pela Portaria Municipal E/DGED N° 41, de 12 de
fevereiro de 2009, e que nosso contato com professores das escolas poderia ser deferida ou
ndo pela SME-RJ. O principal problema seria o tempo que a SME-RJ daria para sua decisao,
podendo retardar a coleta de dados para nossa dissertacao.

Por isso, decidimos descartar esta proposta por mais que a achadssemos interessante.
Entretanto, decidimos continuar a pesquisa neste grupo a partir de indicacdes de professores
que possibilitaram contatos com outros professores da disciplina que seguissem as

caracteristicas definidas para este grupo, considerando que nossa pesquisa € qualitativa.
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Para obter os dados do campo de pesquisa aplicamos questionarios semi-estruturados
e foram elaborados dois questiondrios distintos para sua aplicagdo nos segmentos
pesquisados: dos(as) educandos(as) ou estudantes e professores(as) de Geografia.

A aplicacdo dos questionarios aos estudantes das turmas escolhidas, na escola
caxiense, foi realizada nos dias 2 e 3 de dezembro de 2010. Apesar do “Dia Nacional do
Samba” ser celebrado no dia 2 de dezembro, os estudantes da turma 601 ndo fizeram qualquer
relagdo com a festividade. Sendo assim, a data em que foi realizada a aplicacdo dos
questionarios ndo teve interferéncia direta nos resultados da pesquisa.

As turmas da escola caxiense tinham perfis diferentes. A turma 601 era composta por
31 estudantes com idade entre 10 e 11 anos, novos no ano de formacéo e dentro da faixa etaria
apropriada ao 6° ano de formag&o no ensino fundamental. Também existia maior equilibrio de
géneros na composicdo da turma. No dia da aplicacdo do questionério, faltaram 8 estudantes,
assim, participaram 23 estudantes desta turma, sendo 13 pardos, 6 brancos e 4 pretos'® **.

J& a turma 604 era composta por 34 estudantes com idade entre 12 e 13 anos, muitos
repetentes no ano de formacdo e fora da faixa etéaria apropriada ao 6° ano de formagéo no
ensino fundamental. Outro fato marcante era o desequilibrio de género na composi¢édo da
turma, predominando meninos, e a quantidade de estudantes faltosos. No dia da aplicacdo do
questionério faltaram 14 estudantes. Participaram 20 estudantes desta turma, sendo 10 pardos,
2 brancos e 8 pretos.

A quantidade de faltas nas turmas escolhidas pode ser atribuida a diferentes fatores,
como necessidade de ficar com os irmédos menores e ajudar no trabalho doméstico, doencas,
distancia entre unidade escolar e residéncia, migracoes periddicas para residéncia de parentes
distantes, entre outros. Cabe lembrar que parte dos estudantes desta escola esta vinculada a
programas de inclusdo social, e a familia recebe ajuda financeira governamental por/para
manter o menor na escola.

Também aplicamos o questionrio a dois estudantes pertencentes a turmas diferentes
(1 pardo e 1 preto), sendo um deles do 7° ano, que saiu do nosso recorte inicial para o
segmento estudante, entretanto, suas informagdes ndo foram desprezadas, também ajudando

na composi¢do de dados do campo, totalizando 45 questionarios aplicados neste segmento.

10 Utilizamos como critério para classificar os(as) estudantes, segundo raga/cor, suas caracteristicas fendtipas
fundamentados na construcdo sociocultural da imagem de cada grupo racial (tonalidade de pele, textura do
cabelo e formato do nariz e boca). Assim, aproveitamos a categorizacdo estabelecida pelo IBGE: pardos, pretos,
brancos, indigenas e amarelos. A intensidade da miscigenacdo nos dois bairros interfere na composicdo
racial/cor. Também constatamos que muitos estudantes ndo sabem sua identidade racial e/ou tem referéncia na
identidade racial hegemdnica, sendo assim problematica a autodeclaracao.

1 A quantificagdo é para registrar a diversidade racial observada em sala de aula sem, necessariamente, indicar
uma forma eficaz de explicar o objeto de estudo e os fendmenos a ele relacionados.
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A aplicacéo dos questionarios aos estudantes da turma escolhida, na escola carioca,
foi realizada no dia dezoito de maio de 2011. A turma 1608 era composta por 37 estudantes
com idade entre 10 e 11 anos, novos no ano de formagdo e dentro da faixa etaria apropriada
ao 6° ano de formagdo no ensino fundamental, salvo algumas exce¢des. Ndo existe equilibrio
de géneros na composicdo da turma, predominando meninos. No dia da aplicacdo do
questionério faltaram 3 estudantes, participando 34 estudantes desta turma, sendo 17 pardos, 4
brancos e 13 pretos.

Aqui, também é valido lembrar que parte dos estudantes da escola esta vinculada a
programas sociais e a familia recebe ajuda financeira governamental (neste segundo caso,
federal e municipal) por/para manter o menor na escola.

Sendo assim, aplicamos 79 questionarios no segmento estudante em duas escolas da
rede publica com ensino fundamental, em municipios distintos.

No segmento professor, aplicamos 19 questiondrios em um grupo que, desde o inicio
da pesquisa, mostrou-se heterogéneo quanto ao género, a idade, a raca e ao tempo de servigo
na préatica docente nas redes de ensino publica e privada.

Portanto, em nossa insergdo no campo, composto por estudantes do 6° ano e
professores de Geografia do ensino fundamental, aplicamos, no total, 98 questionarios™.

Deste modo, fundamentados nos dados coletados dos sujeitos pesquisados sobre o
aproveitamento do samba na pratica do ensino de Geografia como ferramenta curricular
(pedagbgica e didatica), procuramos interpretar ou compreender, inicialmente, quais 0s
sentidos, significados e representagdes incorporadas neles sobre a tematica em questdo,
através de analise dentro do circuito hermenéutico-dialético (MINAYO, 2007), ou seja, fazer
uma interpretagdo critica das informacgdes coletadas.

Todavia, para analisar os dados coletados nesta pesquisa optamos pelo Discurso do
Sujeito Coletivo (DSC). O DSC é uma metodologia que nos permite investigar o que pensa ou
acha determinada populacdo sobre determinada temética, através de suas representacdes
sociais”® (LEFEVRE; LEFEVRE; TEIXEIRA, 2000, p. 13). No capitulo 4, a referida

metodologia seré esclarecida para melhor entendimento da pesquisa e de seus apontamentos.

12 Mais uma vez torna-se necessério ratificar que a quantificacdo de participantes, aqui aproveitada, ndo é uma
forma de estabelecer uma amostragem estatistica capaz de explicar os fendmenos estudados.

3 Aqui, entendemos as representacdes sociais como “entidades sociais complexas que preenchem uma série de
funcdes [...], um conhecimento muito préximo da acéo cotidiana e que tem a funcéo de guiar, orientar, justificar
esta agdo” (LEFEVRE; LEFEVRE; TEIXEIRA, 2000, p. 13).
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CAPITULO 1

CULTURA: REFLEXOES SOBRE O CONCEITO

1.1 A Expressédo Cultura

Ha muito tempo, a polissemia da expressdo cultura € objeto de pesquisas e debates
em diferentes areas de conhecimento. A semantica da expressdo cultura desvela que ela
assumiu diferentes (re)significados dependendo do contexto social, politico, ideoldgico,
histdrico, geografico e econdmico, abrangendo desde sentidos restritos até sentidos mais
amplos.

Devemos considerar que “as palavras sdo multimoduladas. Elas sempre carregam
ecos de outros significados que elas colocam em movimento, apesar de nossos melhores
esforcos para cerrar o significado” (HALL, 2006, p. 41). A expressdo cultura é uma dessas
palavras.

De acordo com Cuche (2002), Eagleton (2005) e Moreira & Candau (2007) a
expressdo cultura apareceu pela primeira vez no século XIlI, para designar uma parcela de
terra cultivada.

No século XVI, seu sentido foi modificado para pratica humana e indicava a a¢do de
cultivar a terra. No referido século, seu significado também passou designar o estado de
espirito cultivado pela instituicdo. Neste periodo, comecou-se a falar em “mente cultivada”
(MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 26), caracteristica de determinados individuos, grupos ou
classes sociais e nagdes, operando em sentido hierarquizante e classificatorio na estrutura
social.

Neste sentido, a expressdo cultura representa um estado de gosto refinado concebido
pelas elites, grupos ou classes dominantes. Ser culto ou ter cultura significava alcangar este
estado de gosto refinado associado, sobretudo, a apreenséo das artes.

Esta concepcdo de cultura ainda hoje se faz presente, legitimando algumas

expressdes, praticas e bens culturais'® em detrimento de outras(os).

¥ Entendemos bem cultural como capital simbélico. “O capital simbdlico é uma propriedade qualquer (de
qualquer tipo de capital, fisico, econdmico, cultural, social), percebida pelos agentes sociais cujas categorias de
percepcdo sdo tais que eles podem entendé-las (percebé-las) e reconhecé-las, atribuindo-lhes valor”.
(BOURDIEU, 1996, p. 107).
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Relacionando esta ideia de cultura com estrutura social tem-se: “a cultura como um
corpo de obras artisticas e intelectuais [alta cultura ou Cultura] é o dominio da elite, ao passo
que a cultura no seu sentido antropoldgico pertence as pessoas comuns [cultura popular™]”
(EAGLETON, 2005, p. 167). A primeira tem maior valoragéo no tecido social.

Segundo Cuche (2002), as culturas populares sdo culturas de grupos sociais
considerados subalternos, ou melhor, subalternizados nas relagfes de poder assimétricas. As
culturas populares séo construidas, entdo, em uma situacdo de dominacdo. Considerando esta
situacdo, alguns estudiosos evidenciam que a existéncia das culturas populares deve-se ao
esforco de sua resisténcia a dominagdo cultural. Os dominados reagem & imposigao cultural
pela ironia, pela provocagéo, pelo “mau gosto” mostrado voluntariamente.

Um terceiro significado para a expressdo cultura, influenciado pelo movimento
iluminista’®, estabeleceu que ela era a soma dos saberes acumulados e transmitidos pela
humanidade, considerada como totalidade, ao longo de sua historia.

Neste sentido, a expressdo cultura refletia o universalismo (Unica maneira de
explicar) e o humanismo dos filésofos iluministas, e também estava no centro do pensamento
da época visto que estava associada a progresso, avango, intelecto, educacéo, poder, ..., enfim,
base da ideia de civilizacdo, preferida pelos pensadores franceses.

Esta concepcdo de cultura foi imprescindivel no processo de formacéo dos Estados-
nacdo a partir do século XIX, contribuindo para consolidar as relacdes de poder e dominagéo
internas e externas. O Estado foi o principal unificador de cultura étnica e nacional, sufocando

as diferengas existentes.

Para serem arrancadas as casualidades do tempo e erguidas a condigdo de
necessidade, as nagbes precisam da mediacdo do Estado. O hifen na
expressao “Estado-nacdo” significa assim uma ligacdo entre politica e
cultura, entre o engendrado e o étnico. A nacdo é matéria amorfa, que
precisa ser moldada pelo Estado até constituir uma unidade; seus elementos
indisciplinados serdo assim reconciliados sob uma Unica soberania. E ja que
essa soberania é uma emanagcao da propria razédo, o local, assim, é elevado ao
universal. (EAGLETON, 2005, p. 88).

O vinculo entre cultura e poder tornou-se imprescindivel porque apenas pela coergéo,

0 poder politico/ideoldgico ndo conseguia se manter satisfatoriamente. Quando 0s grupos

15 Entendida “como a cultura ‘comum’ das pessoas comuns, isto €, uma cultura que se fabrica no cotidiano, nas
atividades ao mesmo tempo banais e renovadas a cada dia”. (CERTEAU, 1980 apud CUCHE, 2002, p. 150).

8 Movimento filoséfico, politico, ideoldgico, cientifico e cultural, que fortaleceu a razdo e o conhecimento
critico e trouxe para o centro do debate a espécie humana. Este movimento, que ocorreu na Europa, engendrou
mudancgas nas relagdes de poder visto que a ordem anterior a ele era determinada pela Igreja Catdlica.
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sociais internalizavam a cultura daqueles que o governavam, ocorria 0 verdadeiro
reconhecimento dessa autoridade, consequentemente, era na subjetividade humana, em toda
sua aparente liberdade e privacidade, que o poder procurava se incutir.

No século XX, o avan¢o das Ciéncias Humanas, especialmente da Antropologia e da
Sociologia, trouxe novos sentidos e ressignificacdes para expressdo cultura. Neste contexto,
em um quarto significado, ela corresponde aos modos de vida, visdes e leituras de mundo,
valores e significados compartilhados por determinado grupo social.

O campo da Antropologia Cultural ou Etnografia introduziu a ideia de relatividade
das culturas na qual culturas diferentes deviam ser analisadas, a partir de categorias proprias,
evitando sua comparagéo e hierarquizagao.

Todavia, uma outra visdo antropoldgica sobre a expressdo cultura foi impactante no
campo das Ciéncias Humanas, configurando um quinto significado para ela. De acordo com
esta visdo, a cultura corresponde a um “conjunto de praticas significantes” (MOREIRA;
CANDAU, 2007, p. 27).

As coisas e eventos existentes no mundo ndo apresentam significados incorporados,
porém os sentidos sdo a elas e eles atribuidos pela linguagem. Assim, “[...] quando um grupo
compartilha uma cultura, compartilha um conjunto de significados, construidos, ensinados e
aprendidos nas praéticas de utilizagdo da linguagem” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 27).

Este significado nos permite compreender como a cultura opera no processo de
construcdo das relagdes e arranjos sociais, considerando que este é marcado por relagdes de
poder e dominagdo. Aproximando este quinto significado dos estudos da ciéncia geogréfica,
aqui entendemos cultura como “conjunto de ‘mapas de significados’ que os diferentes grupos
culturais (sociais) desenvolveram para dar sentido a vida” (CORREA, 2005, p. 4).

Nesta perspectiva, a cultura congrega diferentes temas, coisas e eventos cujos
significados sdo produzidos e atribuidos pela linguagem e comungados por um grupo social.

De acordo com Ydudice (2006), as concepgBes antropoldgicas e socioldgicas da
expressdo cultura, tratadas até aqui, estdo perdendo sua forca ideoldgica frente a nova
dinamica econdémica, politica e sociocultural impulsionada pela globalizacio'’, do final do
século XX e inicio do XXI, que aproveita a cultura como recurso que gera e atrai

investimentos para varios setores econdmicos em diferentes escalas de atuacao.

7 como argumenta Anthony McGrew (1992), a “globalizacdo” se refere aqueles processos, atuantes numa
escala global, que atravessam fronteiras nacionais, integrando e conectando comunidades e organizagcbes em
novas combinagdes de espago-tempo, tornando o mundo, em realidade e em experiéncia, mais interconectado.
(HALL, 2006. p. 67).



27

Assim, a cultura aparece como alternativa para investimentos do Estado, do mercado
e das instituicbes e organismos internacionais, visto que a economia fisica ndo atende a
demanda do fluxo de capitais (YUDICE, 2006, p. 30), flexivel e avido por novas
oportunidades e lucros.

Neste sentido, a cultura necessita de gerenciamento ou administragdo visto que sua
producdo, circulagdo e aproveitamento podem se tornar fontes inesgotaveis de ganhos para as
empresas especializadas em turismo e em outros setores da economia desmaterializada, ou
seja, que trabalham com os bens simbdlicos e a propriedade intelectual.

Contudo, a cultura ndo é apenas uma mercadoria de grande potencial comercial ou
altamente lucrativa. Ela atende a multidimensionalidade contemporanea. Para além de
mercadoria ou simples produto ela é “um modo de cognicdo, de organizacdo social e até
mesmo tentativas de emancipago social” (YUDICE, 2006, p.49).

Para Yudice (2006), o aproveitamento da cultura, neste sentido, pode ser uma forma
de reconhecimento e empoderamento de grupos socioculturais subalternizados cuja cultura
passa ocupar 0s espagos publicos e fomentar a cidadania, como também pode ser o caminho
pelo qual grupos e agentes sociais chegam a reivindicagdo de inclusdo social ou politica,
propondo a reducédo das desigualdades como pauta na agenda politica de governos. Como diz
o referido estudioso, “a cultura est4 sendo chamada para resolver problemas antes restritos aos
campos da economia e da politica” (YUDICE, 2006, p.46).

As diferentes experiéncias de desenvolvimento socioecondmico promovidas por
instituicbes governamentais e privadas, organizagfes ndo-governamentais (ONG’s) e pelas
proprias comunidades (grupos socioculturais), em determinados territorios, consideram o0s
valores culturais como imprescindiveis para eliminar o analfabetismo, diminuir a violéncia,
gerar renda e empregos, revitalizar regides e cidades, promover a coesdo social em temas
divergentes, entre outras possibilidades de desenvolvimento local e regional.

Neste contexto, também segundo Yudice (2006), floresce a produgdo e comércio de
marcas com o selo da cidadania cultural que legitima um modelo de consumo cidaddo. Em
outras palavras, consumindo identidades culturais que se afirmam politicamente, o proprio ato
de comprar estes bens culturais torna-se politico e ideoldgico. Nesse sentido, “[...] a
compreensdo e a pratica da cultura sdo bastante complexos, situados na interseccdo das
agendas da economia e da justica social” (YUDICE, 2006, p. 35).

No processo de globalizagdo os fluxos de capitais ndo trazem apenas
homogeneizagdo cultural, mas acima de tudo, as diferengas culturais que funcionam como

reservas de biodiversidade com grande potencialidade comercial.
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Para Yudice (2006, p. 54), os deslocamentos e 0s movimentos do capital,
promovidos pelo processo de globalizagdo rumo a outras culturas, geram encontros em que as
normas locais ou nacionais sdo questionadas, ou seja, ao invés de leis fundamentais, muitos
principios diferentes de incluséo e exclusdo se disputam continuamente, havendo constante

(re)negociacdo nas relagdes de poder.

1.2 Cultura e Natureza Humana

Ha muito tempo, o racionalismo cientifico procurou separar ser humano e cultura.
Entretanto, nos, como seres humanos, deixamos de ser apenas seres bioldgicos e individuais
para sermos também seres culturais e sociais. De acordo com Eagleton (2006), nossos corpos
sdo limitados por suas caracteristicas fisicas, fenotipicas, de géneros, de idades, ou ainda pela
histéria,..., contudo, eles serdo unidos pela cultura.

Portanto, é através da socializagdo com outros seres humanos, que também
chamaremos de sujeitos, que ocorre nossa iniciagdo cultural entremeada por cddigos materiais
e imateriais que ganham significados, criados e compartilhados pelo grupo social. Neste
processo, despertamos nossa esséncia humana para viver no mundo.

Nossa iniciagdo comega nos primeiros dias apds o nascimento, a partir das relacdes
sociais estabelecidas com os membros de nossa familia, e aprofunda-se mais tarde através do
contato com nossos pares dentro de instituigdes sociais como escolas e espagos profissionais,
religiosos e de lazer. A socializag&o e a cultura sdo indissocidveis da ontologia humana.

Assim,

[...] isso sugere ndo existir o que chamamos de natureza humana
independente da cultura. Os homens sem cultura ndo seriam os selvagens
inteligentes de Lord of the Flies, de Golding, atirados a sabedoria cruel dos
seus instintos animais; nem seriam eles os bons selvagens do primitivismo
iluminista, ou até mesmo, como a antropologia insinua, 0s macacos
intrinsecamente talentosos que, por algum motivo, deixaram de se encontrar.
Eles seriam monstruosidades incontrolaveis, com muito poucos instintos
Uteis, menos sentimentos reconheciveis e nenhum intelecto: verdadeiros
casos psiquiatricos. Como nosso sistema nervoso central — e principalmente
a maldicdo e gl6ria que o coroam, 0 neocOrtex — cresceu, em sua maior
parte, em interacio com a cultura, ele é incapaz de dirigir nosso
comportamento ou organizar nossa experiéncia sem a orientacdo fornecida
por sistemas de simbolos significantes. (GEERTZ, 1978, p. 61 apud
LARAIA, 2001, p. 104).

Portanto, a socializaco e a cultura sdo imprescindiveis para ‘ser humano’ e viver no

mundo. E pela/com a cultura que os seres humanos do e produzem sentido a vida.
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Como vimos, a socializagdo é fundamental no processo de transmissdo, insercéo e
continuidade cultural, no entanto, ela estd dividida em duas partes: a priméria que ocorre ao
longo da primeira infancia e a secundaria que pode ser um prolongamento da primaria ou uma
ruptura marcada pelo inicio profissional.

No processo de socializagdo tem-se a dessocializacdo, que é ruptura a um modelo
normativo, a ressocializacdo que é adesdo a outro modelo e a lingua (comunicacdo verbal ou
idioma) que é fundamental para a transmissdo, insercdo e continuidade cultural, ou seja, das
préticas socioculturais. A lingua e a cultura estdo em relacdo estreita de interdependéncia: a
lingua tem a funcdo, entre outras, de transmitir a cultura, mas é ela mesma marcada pela
cultura.

No entanto, os seres humanos, como seres culturais e sociais, desenvolveram
multiplos canais de comunicacdo aproveitando aspectos de sua corporeidade e recursos
tecnoldgicos, facilitando o contato e trocas. Aqui, estes multiplos canais de comunicacédo séo
entendidos como linguagens que, como toda pratica social, estdo implicadas em relagBes de

poder.

O homem é o resultado do meio cultural socializado. Ele é herdeiro de um
longo processo acumulativo, que reflete o conhecimento e a experiéncia
adquiridas pelas numerosas geragdes que o antecederam. A manipulagdo
adequada e criativa desse patriménio cultural permite as inovacGes e as
invencdes. Estas ndo sdo, pois, o produto da acdo isolada de um génio, mas o
resultado do esforco de toda uma comunidade. (LARAIA, 2001, p. 45).

E através da cultura que os seres humanos desenvolvem a capacidade de adaptagio,
transformacdo e dominacdo do/no ambiente, chegando a inovacdes e invengdes técnicas que
melhoram a qualidade de vida individual e coletiva. Esta capacidade de interven¢do no mundo
ndo é percebida nos demais seres vivos, visto que ela é instrumentalizada pela cultura.

Considerando a unidade entre o ser humano e a cultura, pode-se compreender o
processo de apropriagdo, construcdo, transformagcao e configuracéo (as marcas) de/em lugares,
paisagens, territdrios, regides e espacos, ou seja, dos conceitos e categorias centrais da ciéncia
geogréfica. Portanto, a cultura é principio da (re)construgdo da Geografia.

A visdo de natureza'® e as relagdes que os grupos sociais estabelecem com ela

também sdo culturais. Enquanto que para alguns grupos sociais ndo existe separacdo entre a

18 Natureza é um conceito e/ou categoria importante na/para Geografia. Haesbaert (200, p. 48) nos lembra que
muitos autores consideram natureza em sentido muito amplo indicando o “mundo fisico” ou a “experiéncia
sensorial”, concepcdo aqui aproveitada.



30

espécie humana e a natureza, funcionando como um sistema integrado, para outros, a visao
separatista entre espécie humana e natureza ainda € predominante.

Nas culturas negras africanas, base das culturas negras brasileiras, predominava a
visdo integracionista entre espécie humana e natureza. Ja nas culturas brancas ocidentais
europeias, predominava a visdo separatista e, como consequéncia, a exploracdo contumaz dos
recursos da natureza em todo mundo. Esta visdo € responsavel pelos principais problemas
ambientais que afligem a humanidade como, por exemplo, os vérios tipos de poluicéo,

desmatamento e a escassez de recursos naturais.

1.3 A Cultura e Sociedade

Nesse item, elencamos trés caminhos para analisar a relagdo entre cultura e
sociedade.

O primeiro é o da pluralidade cultural constituinte de toda sociedade, ou seja, a
existéncia de vérias culturas, em maior ou menor grau. A pluralidade cultural é um fenémeno
intrinseco as sociedades, considerando que nelas coexistem diferentes grupos socioculturais
com suas proprias praticas e representaces simbdlicas. Sdo grupos de mulheres, homens,
homossexuais, heterossexuais, idosos, adultos, jovens, portadores de necessidades especiais e
suas especificidades, trabalhadores, empresérios, entre outros, que disputam poder e espaco de
representacéo na sociedade e estabelecem seu habitus®.

Da modernidade até os dias atuais, a pluralidade cultural das sociedades foi
potencializada pelo aumento dos fluxos migratorios internos e externos e avango dos servigos
de telecomunicagbes e transportes, que colocaram em contato diferentes grupos
socioculturais.

A pluralidade cultural constitui parte da diversidade que é entendida ndo apenas
como a variedade, mas como construcdo historica, cultural e social da(s) diferenca(s)
(GOMES, 2007, p. 17). Entretanto, devemos considerar as diferencas dentro da diferenca,
atentando para as maltiplas caracteristicas culturais de um grupo social (GONCALVES, 2009,
p. 91-93). A construcdo sociocultural e historica das diferencas ocorreu sob tensas relagfes de

poder que as hierarquizou e classificou.

19 «“Os habitus sdo principios geradores de praticas distintas e distintivas [...]; mas sdo também esquemas
classificatorios, principios de classificagdo, principios de viséo e de diviséo e gostos diferentes. Eles estabelecem
as diferencas entre o que e bom e mau, entre o0 bem e o0 mal, entre o que e distinto e o que e vulgar etc., mas elas
ndo sdo as mesmas”. (BOURDIEU, 1996, p. 22).



31

No contexto da diversidade sociocultural, as identidades individuais e coletivas
também sdo historicamente construidas. A identidade é multidimensional e estd em constante
processo de negociacao e transformacéo. Aqui, ela é entendida como norma de vinculacéo,
necessariamente consciente, com grupos sociais, modos de vida ou codigos simbolicos
(CUCHE, 2002, p. 176). A identidade esta relacionada com reconhecimento ou

pertencimento, em oposi¢éo a diferenga.

A identidade é entdo o que estd em jogo nas lutas sociais. Nem todos o0s
grupos tem 0 mesmo “poder de identificacdo”, pois esse poder depende da
posicao que se ocupa no sistema de relacGes que liga os grupos. Nem todos
0S grupos tem o poder de nomear e de se nomear. Bourdieu explica no
classico artigo “A identidade e a representacdo” (1980) que somente 0s que
dispdem de autoridade legitima, ou seja, de autoridade conferida pelo poder,
podem impor suas proprias defini¢des de si mesmos e dos outros. O conjunto
das defini¢fes de identidade funciona como um sistema de classificacdo que
fixa as respectivas posicdes de cada grupo. A autoridade legitima tem o
poder simbolico de fazer reconhecer como fundamentadas de suas categorias
de representagdo da realidade social e seus proprios principios de divisdo do
mundo social. Por isso mesmo, esta autoridade pode fazer e desfazer os
grupos. (CUCHE, 2002, p. 185-186). (idem ao original)

Assim, refletindo sobre diversidade e identidade nas relagdes sociais, as “nossas”
caracteristicas socioculturais, que afirmam a categoria “nés”, sdo consideradas melhores que
as “deles”, que afirmam a categoria “outros®®”. A categoria “nés” tem poder hegemonico de
determinar o valor e classificar as “coisas” do mundo, que quando assimilado pela categoria
“outros” confere sua real autoridade.

Nestas relagdes socioculturalmente construidas, os “outros” ou “diferentes®”

, tem
menor espaco e poder de/para representacéo, visto que as praticas sociais sdo assimétricas.
Fundamentados em Skliar e Duschatzky (2001)%, Moreira & Candau (2007, p. 40-
41) nos esclarece como a diversidade tem sido enfrentada historicamente, configurando os
imaginérios sociais sobre a alteridade: o outro como fonte de todo mal, que deve ser
eliminado e coagido; o outro como sujeito pleno de um grupo cultural, que deve ter espagos e

momentos especificos; o outro como alguém a tolerar, que pode ser contraditério porque

% De acordo com Candau (2008, p. 29) “incluimos na categoria “nés”, em geral, aquelas pessoas e grupos
sociais que tém referenciais culturais e sociais semelhantes aos nossos, que tém habitos de vida, valores, estilos,
visbes de mundo que se aproximam dos nossos e os reforcam. Os “outros” sdo o0s que se confrontam com estas
maneiras de nos situar no mundo, por sua classe social, etnia, religido, valores, tradices, etc.”

2l Fundamentada em Hanna Arendt, Candau (2002, p. 296) entende como diferentes “aqueles que por suas
caracteristicas sociais e/ou étnicas, por serem “portadores de necessidades especiais”, por ndo se adequarem a
uma sociedade cada vez mais marcada pela competitividade e pela légica do mercado, os “perdedores”, 0s
“descartaveis”, que véem cada dia negado o seu “direito a ter direitos™.

2 SKLIAR, C.; DUSCHATZKY, S. O nome dos outros - Narrando a alteridade na cultura e na educagdo. In:
LARROSA, J.; SKLIAR, C. Habitantes de Babel. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.
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também abre espacos para praticas antissociais, como as praticas racistas, xenofobas e
homofobas.

Nos ultimos anos, 0s movimentos sociais representativos dos grupos marginalizados
ou subalternizados, aqui entendidos como “diferentes” ou *“outros”, denunciaram a negacéo
dos direitos humanos fundamentais e do real exercicio da cidadania e a multiplicacdo dos
casos de intolerancia e violéncia, fisica e simbdlica, nos espagos publicos.

Pesquisadores como McLaren (2000), Moreira & Candau (2007), Candau (2002;
2008), Canen (2008; 200[?]), Apple (2008), entre outros, apontam o multiculturalismo ou
multiculturalidade como resposta reativa e pro-ativa, no sentido de promover a (re)construgao

de uma sociedade mais inclusiva e democrética, voltada para a prética da cidadania.

O debate multicultural é intenso nos Estados Unidos e também na Europa.
No entanto, na América Latina a questdo multicultural tem uma
especificidade. Nosso continente € um continente construido com uma base
multicultural muito forte, onde as relagdes inter-étnicas tém sido uma
constante através de toda sua historia, uma historia dolorosa e tragica,
principalmente no que diz respeito aos indigenas e aos afro-descendentes.

A nossa historia estd marcada pela eliminacdo do “outro” ou por sua
escravizagdo, que também é uma negacdo violenta de sua alteridade. Neste
sentido, o debate multicultural nos coloca diante desses sujeitos, sujeitos
historicos que foram massacrados, mas que souberam resistir e hoje
continuam afirmando suas identidades fortemente nas nossas sociedades,
mas numa situacdo de relacdes de poder assimétricas, de subordinacdo e
exclusdo ainda muito acentuadas. (CANDAU, 2002, p. 297).

A expressdo multiculturalismo também é polissémica. Dialogando com Candau
(2008, p. 19-20) e Canen (2008, p. 60), entendemos multiculturalismo como forma politica e
ideoldgica de pensar e agir (campo tedrico e pratico), no sentido de radicalizar a democracia
(como principio da cidadania) e a inclusdo social, centrada no respeito e valorizacdo das
diferencas.

As referidas estudiosas esclarecem que o multiculturalismo nédo surgiu nos bancos
académicos e resulta da demanda dos movimentos sociais, principalmente relacionados as
questdes étnicas, que lutavam por respeito, visibilidade e reconhecimento de suas identidades.
No Brasil, neste contexto, destacou-se a luta do Movimento Negro (MN).

De acordo com Candau (2008, p. 20-25), para consubstanciar o multiculturalismo ou
a pratica multicultural trés abordagens sdo mais aproveitadas em diferentes setores sociais. Na
abordagem assimilacionista parte-se do principio que vivemos em uma sociedade
multicultural (com vérias culturas) e assim procura-se integrar os grupos subalternizados a

cultura hegemdnica; na abordagem do multiculturalismo diferencialista, as diferencas séo
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reconhecidas, porém, acredita-se que seja necessario a criagdo de espacos proprios para que 0s
grupos possam expressar suas diferengas em liberdade, promovendo guetos; na abordagem do
multiculturalismo critico ou intercultural, propbe-se atividades abertas e interativas que
promovem a interrelagdo entre grupos socioculturais diferentes, concebem as culturas em
processo constante de construcdo e reconstrucdo, reconhecem as relagdes de poder envolvidas
nas relacdes socioculturais e enfrentem as relagdes socioculturais assimétricas.

Portanto, a pluralidade cultural ocupa espago central em vérias questdes e setores
sociais, demandando a¢des publicas pontuais que venham edificar uma sociedade mais justa e
que respeite e valorize as diferengas. Nesta perspectiva, as abordagens multiculturais podem
projetar caminhos para (re)construcédo de préticas, concepgdes e valores.

O segundo caminho escolhido para tracar relagdes entre cultura e sociedade, é o da
mesticagem cultural. Todas as sociedades resultam, em maior ou menor grau, do cruzamento
de diferentes povos e, consequentemente, culturas.

As pesquisas antropoldgicas e socioldgicas fundamentadas na investigacdo cultural
foram imprescindiveis para esclarecer que nenhuma cultura existe em estado puro, sempre

igual a si mesma, sem ter jamais sofrido a minima influéncia externa. Sendo assim,

[...] todas, devido ao fato universal dos contatos culturais, sdo, em diferentes
graus, culturas “mistas”, feitas de continuidades e descontinuidades. Ha
geralmente mais continuidade entre duas culturas que estdo em contato
prolongado do que entre os diferentes estados de um mesmo sistema cultural
tomado em momentos distintos de sua evolugdo histérica. (CUCHE, 2002,
p. 140-141).

Portanto, os mitos de pureza cultural de muitos povos europeus, que durante anos
procuraram sustentar esta historia para justificar seu sentimento de superioridade e legitimar a
dominag&o e exploragdo sobre os demais povos do mundo, sdo falaciosos.

Hall (2006, p. 57-62) afirma que as culturas europeias surgiram sob intensos e
antigos processos de contatos socioculturais. Desde a antiguidade, a Europa foi marcada por
constantes fluxos populacionais influenciados pelas guerras, pelas migracdes internas e
externas, pelos interesses econdmicos e pelas adversidades e catéastrofes naturais.

De acordo com o pesquisador e sociélogo francés Roger Bastide?® (1898-1974), séo

os individuos que se encontram e ndo as culturas, contudo, como consequéncia desses

2 In: Cuche (2002).
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encontros temos culturas mistas. Entretanto, os encontros socioculturais dificilmente séo
simétricos.

No sentido antropoldgico, 0s encontros culturais associam-se ao processo de
aculturacdo que representa a aproximagdo de vérias culturas e a troca de elementos
representativos, e ndo a perda de cultura que é chamada de deculturacdo; em outras palavras,
aculturacdo é a mudanca na cultura mediante o contato continuo entre grupos com culturas
diferentes.

Todavia, Bastide propds a utilizacdo das expressdes interpenetragdo ou
entrecruzamento das culturas no lugar de aculturagéo que, na sua opinido, ndo dava conta da
reciprocidade de influéncia cultural que, segundo ele, existia nos contatos culturais.

Ainda de acordo com Bastide, o processo de aculturacdo pode seguir trés sentidos
distintos: espontaneo, natural ou livre, que é sem controle, aldgico e segue o jogo de contato
entre as culturas; organizado, mas forcado, que ocorre em beneficio de um s6 grupo, como
nos casos de colonizacdo e escraviddo (o interesse € modificar a cultura dos grupos
dominados); planejado, que é controlada, que se pretende sistematica e visa o longo prazo.

Assim, para este sociologo, diferentes fatores podem reforgar mutuamente ou se
neutralizar no processo de aculturacdo: o demogréfico (que diz respeito ao nimero de
pessoas, género e idade), o ecoldgico (onde ocorreu) e o étnico ou racial (sobre a relacéo entre
0s grupos). Portanto, no que tange a cultura, encontramos sociedades hibridas, mesticas ou
miscigenadas. Porém, este processo de formagdo cultural das sociedades foi marcado por
tensas relagdes de poder e dominagao.

O terceiro caminho é o da ideologia que perpassa os dois primeiros caminhos

elencados. A ideologia tem vinculo com poder e interesse. Sendo assim,

[...] 0 que caracteriza a ideologia ndo é a falsidade ou verdade das idéias que
veicula, mas o fato de que essas idéias sdo interessadas. Transmitem uma
visdo de mundo social vinculada aos interesses dos grupos situados em uma
posicdo de vantagem na organizacdo social. (MOREIRA; SILVA, 2008, p.
23).
A ideologia é fundamental no processo de inculcacdo de valores, crengas, visdes de
mundo, ..., dos grupos dominantes pelos dominados. Portanto, a ideologia esta associada a
transmissdo cultural entre grupos sociais distintos. Este processo esté associado as relacdes de

poder e dominagdo que permeiam as relagdes socioculturais.
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Fundamentadas nas relacbes de poder, as relagdes socioculturais sdo assimétricas e
0s grupos dominados ou subalternizados ficam submetidos & vontade e arbitrio dos grupos
dominantes. Neste sentido, ideologia e poder operam no campo cultural.

De acordo com Bourdieu (1996, p. 168), o poder se materializa, de fato, quando os
grupos dominados inculcam as estruturas de percepcdo dos grupos dominantes. Assim, 0s
primeiros conhecem e reconhecem a hegemonia dos segundos. Este processo de inculcagéo €
tenso, com avangos e recuos, porque desperta resisténcias nos grupos dominados. Entretanto,
ele engendra discursos politicos-ideoldgicos hegemonicos legitimados por este tenso
processo.

A ideologia se aproveita de informagOes e materiais preexistentes nos grupos
socioculturais, pertencentes ao dominio do senso comum (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 24),
para manter a injusta estrutura das relagdes socioculturais.

Neste sentido, ideologia e cultura sdo indissociaveis visto que inscrevem normas
sociais que definem os papeis de cada grupo sociocultural, privilegiando alguns em
detrimento de “outros”. S&o ferramentas importantes nas relagdes de poder e dominagéo.

Aproveitando da relagcdo entre cultura e ideologia, o Estado-nacdo, que esta
organizado para atender aos interesses dos grupos dominantes, mantém a estrutura e o
controle social. Desta forma, podemos pensar na situacdo dos negros, mulheres,
homossexuais, entre outros grupos subalternizados (os “outros™) na sociedade brasileira.

De acordo com Bourdieu (1996, p. 105) “[...] a Cultura é unificadora: o Estado
contribui para a unificacdo do mercado cultural ao unificar todos os cddigos [...] e ao realizar
a homogeneizagdo das formas de comunicacéo, especialmente a burocratica [...]”.

No projeto monocultural, implementado pelo Estado-nacdo, esta implicito ou
explicito valores, crengas, visdes e leitura de mundo, .., dos grupos dominantes,
consubstanciando seu poder sobre os demais grupos socioculturais. Portanto, podemos
perceber que é no campo ideolégico que discursos hegemdnicos sdo construidos e que a
cultura € instrumento imprescindivel neste processo.

Né&o obstante, a formacéo pluricultural das sociedades “confronta-se” com o projeto
monocultural do Estado-nagdo presente em suas institui¢cbes, entre elas a escola, porque o
Estado-nacgdo, que representa os interesses dos grupos dominantes, construiu seu projeto
hegemdnico monocultural centrado em ag@es politicas e ideoldgicas que o legitimou.

Todavia, hd algum tempo, ele é questionado pelas complexas relagbes socioculturais
desenvolvidas no mundo baseadas na melhoria dos transportes e telecomunicagdes, que

colocaram em contato diferentes grupos sociais, e por multiplas iniciativas internas dos
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movimentos sociais dos grupos subalternizados, preocupados com a construgao de identidades
socioculturais positivas.

No entanto, como pondera YUdice (2006), a cultura estd perdendo sua funcéo,
eminentemente ideoldgica, devido & dindmica sociocultural e econdmica impulsionada pela
globalizacéo, incorporando novas perspectivas que séo aproveitadas para resolver problemas

sociais e econdémicos.

1.4 Cultura e Escola

Segundo Vesentini (1989, p. 163) a escola, tal qual é conhecida e organizada ainda
hoje, é produto da sociedade moderna “no contexto do desenvolvimento do capitalismo24 com
a industrializagdo e urbanizacdo, de ascensdo da burguesia como classe dominante com o
correlato enfraquecimento do poderio e da visdo-de-mundo aristocraticos”.

A burguesia, classe que possui 0 poder econbémico, percebeu, apds deter o poder
politico no Estado-nagdo, que apenas o uso da repressdo ndo seria suficiente para consolidar
sua hegemonia. Assim, a hegemonia burguesa foi construida na/pela escola, visto que através
da escola a burguesia disseminou seus valores, visdes, comportamentos e atitudes particulares

como universais (VLACH, 1991, p. 40). Bourdieu tem pensamento semelhante.

E sobretudo por meio da Escola que, com a generalizacio da educacio
primaria durante o século XIX, exerce-se a acdo unificadora do Estado na
questdo da cultura, elemento fundamental da construcdo do Estado-nacdo. A
criacdo da sociedade nacional acompanha a afirmacdo da possibilidade da
educacdo universal: todos os individuos sdo iguais perante a lei, o Estado
tem o dever de fazer deles cidadaos, dotados dos meios culturais de exercer
ativamente seus direitos civis. (BOURDIEU, 1996, p. 105-106).

O universalismo, a homogeneidade e a monoculturalidade sdo caracteristicas da
escola que surgiu no periodo moderno, cujo desenvolvimento atendia aos interesses do Estado

e das classes dominantes, em especial, na manutencdo da ordem e controle social.

% Entendemos o capitalismo ndo apenas como modo de producdo, mas como estrutura politica, ideolégica e
social. “No capitalismo, o trabalho, a terra, a matéria-prima, os meios de produgdo, a arte, 0o conhecimento
cientifico, a comunicacdo de massa etc., ttm como caracteristica dominante o fato de serem mercadoria, isto €,
de serem produzidos para o mercado. Além do valor de uso caracteristico de todos produtos do trabalho, tudo
adquire um valor de troca, um prego, um valor resultante da média do trabalho social necessario a producdo. Tal
caracteristica, embora peculiar a um certo modo de producdo, faz parte de nossa vida e é por nds encarada como
a Unica forma real e eterna — é nessa incorporacgdo que se coloca o ‘segredo’ da possibilidade historica de se
acumular capital”. (SANTOS, 1991, p. 58).
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Portanto, “[...] € funcéo estratégica da escola a reproducdo cultural. A transmisséo da
cultura de uma geracéo a outra se da no interesse de continuidade de uma sociedade dada”
(GONGALVES, 2009, p. 93).

As classes dominantes valem-se de vérios artificios para manter a dominacgéo sobre
as classes dominadas que também procuram diminuir ou destruir esta dominagdo. Neste
sentido, préticas e saberes construidos e desenvolvidos nas/pelas escolas sdo permeados por
tensas relacdes de poder, visto que funcionam como transmissores ideoldgicos e
socioculturais.

A ideologia e a cultura sdo ferramentas na construgdo de discursos e saberes

hegemaonicos divulgados na/pela escola.

A escola como instituicdo estd construida tendo por base a afirmacdo de
conhecimentos considerados universais, uma universalidade muitas vezes
formal que, se aprofundarmos um pouco, termina por estar assentada na
cultura ocidental e européia, considerada como portadora da universalidade.
(CANDAU, 2008, p. 33).
Na escola, a transmissdo de conhecimentos “[...] revela e refor¢ca uma faceta da
dominacéo: a verdade j& pronta, que o professor deve apenas reproduzir, e o aluno assimilar, a
producdo do saber sendo, portanto, externa a préatica educativa” (VESENTINI, 1989, p. 164).

Neste contexto,

[...] a escola é uma das instituicdes responsaveis pela preservagdo das
tradigdes, reforga nosso passado através de suas praticas cotidianas, como as
festas que celebram a historia da nacdo, do esforgo aos simbolos nacionais,
enfim, da construgdo permanente do ser brasileiro. A escola exerce esta
funcdo ao transmitir, em cursos sistematicos, 0 saber sobre os bens que
constituem o acervo natural e historico. Além dos conteidos conceituais de
ensino, o patriménio é inculcado através das celebracbes, festividades,
exposicoes e visitas aos lugares miticos. (GONCALVES, 2009, p. 94).

De acordo com Nogueira & Nogueira (2009), o socidlogo Pierre Bourdieu analisou
as relagdes sociais dentro da escola e o papel desta instituicdo para desvelar as relacbes de
poder e dominagdo e demonstrou que a varidvel cultura é imprescindivel para compreender o
cotidiano das relagBes sociais construidas neste ambiente.

Neste sentido, Bourdieu esclareceu que a instituigdo escolar servia para transmitir a
cultura da classe dominante, que € valorizada pela maior parte da sociedade, e avaliar se o
individuo conseguia adaptar-se, ou ndo, a ela. Sendo assim, os individuos que tivessem maior

patrimonio cultural, social e econdmico obteriam éxito na escola, com maior facilidade.
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Também pontuou que os casos diferentes (trajetorias improvaveis), nos quais
individuos da classe dominada carentes dos tipos de patriménio obtinham éxito na escola,
poderiam confirmar a lisura e equidade de todo processo educacional.

A escola, por muitos reconhecida como espaco democratico e equitativo, foi
desvelada por Bourdieu como uma ferramenta politica e ideoldgica de/para manutengdo da
ordem e controle social (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009).

No processo de transmissdo monocultural implementado na/pela escola, concepcdes
e visdes de mundo eram desprezadas, vozes eram caladas e identidades eram apagadas.
Contudo, em vérias préticas escolares também sdo/eram produzidos conhecimentos que
questionam(vam) o poder e o discurso hegemonico construido. S&o/eram praticas escolares
voltadas para desenvolvimento da criticidade, criatividade, justiga e libertagdo entre os (com
0s/ nos/ dos) sujeitos, que, muitas vezes, sdo/eram desdobramentos das lutas dos movimentos
sociais dos grupos subalternizados, que sdo/eram invisiveis na escola.

Se a escola e suas préticas foram organizadas para atender as classes dominantes na
relagdo de poder e dominagéo, elas podem ser desorganizadas e reorganizadas para serem
mais inclusivas e democraticas, centradas em relagGes mais simétricas.

Entendemos que a escola é “um espaco de cruzamento de culturas, fluido e

complexo, atravessado por tensdes e conflitos” (CANDAU, 2008, p. 15). Entretanto,

[...] a responsabilidade especifica que a distingue de outros espagos de
socializacdo e lhe confere identidade e relativa autonomia é exatamente a
possibilidade de promover analises e interacdes das influéncias plurais que
as diferentes culturas exercem, de forma permanente, sobre as novas
geracOes. (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 35).

N&o obstante, neste ambiente também se constréi e reconstréi cultura, denominada
“cultura escolar ou da escola” (FORQUIN, 1993% apud CANDAU, 2008, p. 14), que também
estd subordinada as relagGes de poder.

O direito a escola, defendido pelos organismos internacionais e institucionalizado
pelos governos, pressiona por novas estratégias e praticas neste ambiente que sejam, de fato,
democraéticas e inclusivas, que consideram a diversidade constituinte da sociedade.

Para isso, “[...] a ruptura do daltonismo cultural® e da visdo monocultural da

dindmica escolar € um processo pessoal e coletivo que exige desconstruir e desnaturalizar

% FORQUIN, J. C. Escola e cultura. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.

% Fundamentados em Moreira & Candau (2008, p. 31), entendemos como daltonismo cultural, a ndo valorizacio
do “arco-iris de culturas” que se encontra nas salas de aulas e com que se precisa trabalhar, ou seja, 0 ndo
aproveitamento da riqueza que marca esse panorama.
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esterestipos e “verdades” que impregnam e configuram a cultura escolar e a cultura da
escola” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 32).

Portanto, os profissionais das escolas tém “[...] o desafio tedrico-pratico de criar uma
pedagogia da diversidade, mas, também da equidade, de descobrir [...] modos de ensinar para
a incerteza, mas, também, para a vida, uma educacdo dialdgica, polifonica e polissémica”
(TRINDADE, 2009, p. 24).

Neste sentido, o multiculturalismo se constituiu e constitui em caminho para
democratiza¢do, inclusdo e maior simetria do/no ambiente escolar, no qual as varias
manifestacOes de diferentes grupos socioculturais sdo acolhidas no processo de ensino.

Nas escolas, o multiculturalismo tem sido percebido e concebido de diferentes
formas. A partir das abordagens multiculturais ou do multiculturalismo, j& aqui descritas, no
ambiente escolar essas concepgdes podem acontecer de trés diferentes formas.

A concepcdo assimilacionista “defende uma politica de universalizacdo da
escolarizagdo, todos/as sdo chamados a participar do sistema escolar, mas sem que se coloque
em questdo o cardter monocultural e homogeneizador presente na sua dindmica” (CANDAU,
2008, p. 20). Nesta concepcdo, em nome da cultura comum na escola, balizada na cultura
hegemodnica, desconsidera-se as expressdes culturais dos grupos socioculturais
subalternizados.

A concepcdo do multiculturalismo diferencialista, também chamada de monocultura
plural, enfatiza o reconhecimento das diferengas existentes na escola, porém defende que
sejam criados espagos e momentos proprios para expressao dessas identidades. Nesta
concepgdo, encaminha-se as diferencas para a folclorizagdo e no calendario escolar elas
restringem-se as datas “comemorativas”, como 8 de marco, 19 de abril, 13 de maio e 20 de
novembro®’.

A concep¢do do multiculturalismo critico ou intercultural no ambiente escolar
defende “uma educagéo para a negociacao cultural, que enfrenta os conflitos provocados pela
assimetria de poder entre os diferentes grupos socioculturais nas nossas sociedades e é capaz
de favorecer a construgdo de um projeto comum” (CANDAU, 2008, p. 23).

De acordo com Canen (200[?], p. 95), nesta ultima concepgéo, o conceito central €

hibridizagdo ou hibridismo porque considera-se que as identidades ndo sdo puras e estdo em

2" No dia 8 de marco comemora-se o Dia Internacional da Mulher, no dia 19 de abril o Dia do indio, no dia 13 de
maio o Dia da Abolicdo da Escravatura e no dia 20 de novembro o Dia da Consciéncia Negra em homenagem a
Zumbi.
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constante mutacdo e negociagdo. No ambiente escolar, identidades sdo construidas e
reconstruidas sob tensas relacdes de poder e dominacéo.

Portanto, esta concepgdo procura

[...] sensibilizar [os;as] alunos[as] para formas plurais de dar significado ao
mundo, segundo percepcdes culturais diversificadas, [0 que] ndo significa
cair em um vale-tudo, um relativismo total em que quaisquer valores sejam
aceitos de forma a-critica. Conforme argumentamos, a perspectiva
multicultural que abragamos implica que um didlogo seja estabelecido entre
valores éticos, humanos de preservacao da vida e de respeito a existéncia do
‘outro’ e aqueles valores plurais que sdo particulares a grupos e identidades
especificas. (CANEN, 200[?], p. 103).

Nao obstante,

[...] um ensino pode estar enderecado a um publico culturalmente plural sem
ser, ele mesmo, multicultural. Ele s6 se torna multicultural quando
desenvolve certas escolhas pedagdgicas que sdo, ao mesmo tempo, escolhas
éticas ou politicas. Isto &, se na escolha dos contetidos, dos métodos e dos
modos de organizagdo do ensino, levar em conta a diversidade dos
pertencimentos e das referéncias culturais dos grupos de alunos a que se
dirige, rompendo com o etnocentrismo explicito ou implicito que esta
subentendido historicamente nas politicas escolares “assimilacionistas”,
discriminatorias e excludentes. (FORQUIN, 2000, p. 61).

Portanto, para a construcdo da concep¢do multicultural critica ou intercultural na
escola é necessario reconhecer nossa identidade cultural, desvelar o daltonismo cultural do
cotidiano escolar (ndo ver a variedade de culturas), identificar nossas representagdes dos
“outros” e conceber a pratica pedagogica como negociacdo cultural (CANDAU, 2008, p. 25-
28).

Por fim, consideramos que

[...] o conceito de interculturalidade é central a (re)construcdo de um
pensamento critico-outro - um pensamento critico de/a partir de outro modo
— , precisamente por trés razdes principais: primeiro porque esta vivido e
pensado desde a experiéncia vivida da colonialidade [...]; segundo, porque
reflete um pensamento ndo baseado nos legados eurocéntricos ou da
Modernidade e, em terceiro, porque tem sua origem no sul, dando assim uma
volta a geopolitica dominante do conhecimento que tem tido seu centro no
norte global. (WALSH?, 2005, p. 25 apud CANDAU, 2008, p. 24).

% WALSH, C. Pensamiento critico y matriz (de)colonial, reflexiones latinoamericanas. Quito: Universidad
Andina Simon Bolivar/Abya-Yala. 2005.
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A concepcéo intercultural ou multicultural critica permite perceber e enfrentar as
relacBes socioculturais assimétricas existentes em diferentes espacos sociais. Na escola e em
seus artefatos esta concepgdo do multiculturalismo pode contribuir na construgdo de um
projeto de sociedade mais justa e solidaria, através de atividades epistémicas que procurem

desconstruir representacdes sociais hegemaonicas.
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CAPITULO 2

CULTURAS NEGRAS

2.1 Primeiras Palavras

Entendemos cultura negra como conjunto de ‘mapas de significados’ que 0s grupos
socioculturais negros desenvolveram para dar sentido a vida (CORREA, 2005, p. 4). Neste
sentido, ela refere-se aos simbolos e representacbes materiais e imateriais, criadas e recriadas
pela populacéo de raca negra, antes e depois de sua didspora do continente africano.

Sendo assim, as culturas negras”® se fazem presentes na maior parte dos continentes
e, principalmente, na propria Africa e na América que recebeu grande contingente de
populacdo negra, no comércio negreiro instituido no periodo colonial.

Utilizamos a expressdo raca negra como categoria analitica, nesta dissertacéo.
Porém, alguns intelectuais® contrarios as politicas afirmativas®* atestam que expressdo raca
como conceito perdeu sua funcionalidade cientifica porque a engenharia genética demonstrou
que as diferengas entre genes humanos eram minimas.

Sugerem que este conceito seja “colocado na geladeira”, assim como suas categorias,
porque como perdeu sua funcionalidade cientifica ndo existe razdo para seu continuo
aproveitamento. Também afirmam que ele como referéncia para nortear as politicas publicas
brasileiras pode ser perigoso e suscitar no pais problemas antes inexistentes.

Neste sentido, eles apontam o processo de racializagéo, aqui entendido como diviséo
da sociedade em grupos raciais diferentes, que, segundo eles, pode levar ao acirramento dos
conflitos sociais, ou seja, uma “americanizacdo” das relagdes sociais brasileiras®
(GUIMARAES, 2002). De fato, o conceito de raga, fundamentado na construcéo bioldgica
das diferencas, foi superado pelo avanco cientifico que demonstrou o quéo era inapropriado
para a espéecie humana.

Todavia, este conceito de raga sustentou o racismo cientifico dos séculos XI1X e XX,
movimento politico e ideoldgico que hierarquizava, classificava e diferenciava as pessoas e

grupos socioculturais, fundamentado nas caracteristicas fenotipicas (caracteristicas biolégicas

# Fundamentados em Gongalves (2009) consideramos as multiplas formas de estruturacéo e reestruturacio das
culturas negras dentro e fora do solo africano.

% Ver Fry (2005), Grin (2010), Maio & Schwarcz (2005), entre outros.

® politicas voltadas para um grupo especifico com objetivo de combater as causas da desigualdade verificada na
sociedade.

% Na verdade, o referido estudioso faz aluséo & divisdo entre negros e brancos que marca as tensas relagées
interraciais nos Estados Unidos.
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transmitidas hereditariamente). Este conceito, entdo, passou por um processo de
ressignifica¢do ancorado na construgdo sociocultural, legitimando o seu aproveitamento assim
como de suas categorias.

De acordo com Quijano (2007, p. 43) a ideia de raca é a mais eficiente ferramenta de
dominacéo social inventada nos Gltimos 500 anos. Ele também assevera que esta ideia foi
construida no inicio da formagdo da América e do capitalismo (séculos XV e XVI) e serviu
para classificacdo social de toda populagdo mundial, estabelecendo as principais identidades
sociais e geoculturais®.

Portanto, o conceito de raca

[...] é, sobretudo, uma construcéo social da diferenga baseada em marcadores
de corporeidade, em tragos fenotipicos como a cor da pele, a textura do
cabelo, o formato de nariz e labios, elementos que ndo constituiriam um
grupo social, mas contribuem, por exemplo, para a identificagcdo racial de
quem é negro ou branco no Brasil. A diferenca racial, assinalada desta
maneira, compde e agrega 6nus ou bbnus a trajetdria sdcio-espacial dos
individuos racializados. (RATTS, 2010, p. 132-133).

Como apontam Ratts (2010), Quijano (2007), Santos (2009), entre outros estudiosos,
0 conceito de raca foi socioculturalmente construido, a partir das diferencas fenotipicas
humanas. Este conceito serve para reificar relagdes socioculturais assimétricas e legitimar as
relaces de poder e dominacao.

Neste sentido, de acordo com Santos (2009, p. 111), o conceito de raga € usado como
principio de classificagdo que ordena e regula comportamentos e relagBes sociais
intranacionais e intercontinentais, tendo assim vinculagdo direta com a construgdo das
Geografias ou Geo-grafias® dos lugares. Sua associagdo com areas de ocupacéo dos grupos
socioculturais (raciais) conduz a construcdo de identidades geoculturais, e, consequentemente,

ao processo de hierarquizagao e classificagdo dos grupos.

A “raca” é, entdo, um constructo que, ancorado em leituras do espago,
estrutura também relacdes de poder com o espago e no espago. Leituras de
espaco estdo, portanto, na base de conformacao do nosso padréo de “relacdes
raciais”; primeiro, porque leituras de espaco orientam a propria constituicdo

¥ Segundo Santos (2009, p. 111-112) identidades geoculturais sdo identidades baseadas em referenciais
espaciais. Sao relagbes artificiais entre grupos raciais e suas areas de ocupagdo. Exemplo: negro relacionado a
Africa por mais que tenha grupos negréides em outros continentes. Dessa forma o conceito de raca passa ser
chave no entendimento da Geografia.

* De acordo com Santos (2009, p. 125) a expressdo “geo-grafia” foi cunhada Carlos Walter Porto-Gongalves,
assinalando que a “geografia” também diz respeito ao ato de grafar a terra. Entretanto, ao transmutar o
significado da geografia de descricdo (substantivo) a ato (verbo), Porto-Gongalves nos indica configuragdes
associadas diretamente a protagonistas, fendmenos ou processos, que criam geo-grafias particulares.
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e naturalizacdo da ideia de “raca” e as classificacfes em grupos raciais;
segundo, porque sdo leituras de espago que estruturam e autorizam as
hierarquizagcbes entre 0s grupos raciais — 0 que confere supremacia aos
“europeus” que qualifica Grosfoguel[*°]é, na verdade, uma visdo de mundo
gue aponta a Europa como superior aos outros continentes (melhor dizendo,
superior as outras regides geoculturais do planeta). (SANTOS, 2009, p. 113).
(idem ao original)

Portanto, o conceito de raca torna-se imprescindivel para o entendimento das

relacbes do/no mundo. Néo obstante, também devemos entender ragca como

[...] uma categoria discursiva e ndo uma categoria bioldgica. Isto é, ela é a
categoria organizada daquelas formas de falar, daqueles sistemas de
representacao e praticas sociais (discursos) que utilizam um conjunto frouxo,
frequentemente pouco especifico, de diferengas em termos de caracteristicas
fisicas — cor da pele, textura do cabelo, caracteristicas fisicas e corporais,
etc.— como marcas simbolicas, a fim de diferenciar socialmente um grupo do
outro. (HALL, 2006, p. 63) (idem ao original)

Portanto, também segundo Hall (2006), raca € uma categoria construida socialmente,
estando diretamente associada & cultura dos grupos sociais. Neste sentido, a categoria raca €
aproveitada para diferenciar os grupos sociais, ou seja, para realcar determinadas diferengas
existentes entre os seres humanos e assim classifica-las e hierarquiza-las.

Contudo, aqui entendemos que

[...] “raga” é ndo apenas uma categoria politica necessaria para organizar a
resisténcia ao racismo no Brasil, mas também ¢ categoria analitica
indispensavel: a Unica que revela que as discriminacgdes e desigualdades que
a nogao brasileira de “cor” enseja sao efetivamente raciais e ndo apenas de
classe. (GUIMARAES, 1999% apud GUIMARAES, 2002, p. 50). (idem ao
original).

Consideramos que “[...] raca ou filiagdo racial deve ser tratada como uma variavel ou
critério que tem um peso determinante na estruturacdo das relagdes sociais, tanto no sentido
objetivo quanto subjetivamente” (HASENBALG, 1979, p. 265 apud BRANDAO, 2007, 34).

Sendo assim, aqui utilizamos raga como categoria para expressar um grupo
especifico: dos africanos e afrodescendentes espalhados pelo mundo. As culturas deste grupo

séo aqui designadas de culturas da raga negra ou culturas negras.

% GROSFOGUEL, Ramon. Descolonizando I6s paradigmas de la economia-politica: transmodernidad,
pensamiento fronterizo y colonialidad global. 2005. Disponivel em:
<http://www.grupalfa.com.br/arquivos/Congresso_trabalhosll/palestras/Ramon.pdf>

% GUIMARAES, Antonio Sérgio Alfredo. Racismo e anti-racismo no Brasil. Sdo Paulo: Editora 34, 1999.
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Gongalves (2009, p. 96) demonstra que antes da didspora existiam vérias culturas
negras na Africa, ou seja, existiam “varias Africas na Africa”. Neste continente havia varios
grupos negros, principalmente no centro-sul, organizados em reinos que mantinham
complexas relagbes devido aos contatos sociais entre grupos da regido desde tempos
imemoriais, criando um certo grau de parentesco entre eles que se reflete nas semelhancas de
suas estruturas culturais.

“N&o existem para o africano barreiras linguisticas de comunicacéo entre os diversos
povos e nagdes” (CUNHA JR., 2008, p. 104), porque diversas linguas s&o compreendidas por
diferentes grupos do continente, além da existéncia de linguas faladas em quase toda Africa,
como o éarabe e o suaili. Os intercAmbios positivos que ligaram povos do ideia da Africa
como grande familia (KI-ZERBO, 1982, p. 41), ajudando desconstruir as tentativas de divis&o
do continente impostas pela viséo estrangeira.

A inclusio da Africa no sistema-mundo, como fornecedora de matérias-primas e
forca de trabalho, gerou uma sangria no continente. Durante mais de 300 anos, milhdes de
negros africanos foram retirados do continente e muitos atravessaram o Atlantico com destino
a América, transportados em condigBes desumanas nos navios negreiros. Esta saida forcada
da Africa é o que chamamos de Diéaspora Negra®’.

Nas terras americanas, houve o encontro das varias culturas africanas que se criaram
e recriaram, dando origem as culturas negras neste continente denominadas culturas
afroamericanas (GONCALVES, 2009, p. 96) (MINTZ; PRICE, 2003, 37-38).

Neste sentido, no Brasil, as culturas negras, que aqui chegaram, foram amalgamadas
sob fortes relagbes de poder e desenvolveram-se em negociagdo com as demais culturas
existentes na sociedade (brancas e indigenas). Como resultado desse processo, construiram-se
culturas negras aclimatadas a esta ecologia, que também é chamada de culturas afro-

brasileiras.

Embora alguns antrop6logos tratem com desconfianca a adjetivacdo de uma
cultura como “negra”, o que importa aqui é destacar que a producao cultural
oriunda dos africanos escravizados no Brasil e ainda presentes nos seus
descendentes tem uma efetividade na construcdo identitaria dos sujeitos
socialmente classificados como negros. N&o se trata de cairmos no racismo
biolégico e nem de afirmarmos que o fenédtipo é o Gnico determinante da
posicdo ocupada pelas pessoas na sociedade brasileira. Trata-se de
compreender que ha uma l6gica gerada no bojo de uma africanidade
recriada no Brasil, a qual impregna a vida de todos nos, negros e brancos. E

¥ Atualmente, esta expressao também refere-se aos movimentos emigratorios africanos apés meados do século
XX.
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isso ndo tem nada de natural. Essa inexisténcia de algo puramente natural na
sociedade pode ser vista, inclusive, quando ponderamos sobre a existéncia
das pseudoteorias raciais. Embora elas apregoassem trabalhar somente com
os dados biologicos para atestar a suposta inferioridade do negro, na
realidade, elas operavam e ainda operam o tempo todo no campo da cultura.
Nesse sentido, qualquer adjetivacdo da cultura, seja cigana, judaica,
indigena ou negra, é uma construcdo social, politica, ideoldgica e cultural
que, numa sociedade que tende a discriminar e tratar desigualmente os
diferentes, passa ter uma validade politica e identitaria.

A cultura negra possibilita aos negros a construgdo de um “nés”, de uma
histéria e de uma identidade... Esse “n6s” possibilita 0 posicionamento do
negro diante do outro e destaca aspectos relevantes de sua histdria e de sua
ancestralidade. (GOMES, 2006, p. 37).

Portanto, a categoria cultura negra consolida-se ndo como forma de firmar um

estere6tipo, mas como elemento identitario politico e ideoldgico que influencia no

posicionamento das pessoas que com ela assumem algum pertencimento.

No entanto, voltamos & Africa para compreender alguns aspectos da cultura negra.

2.2 Africa: Territorio de origem da Cultura Negra

Iniciamos este estudo a partir da observacdo e analise da posicdo geogréfica do

continente africano no mapa mundi planisfério®®.
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A partir da observacéo da superficie terrestre representada no mapa mundi que segue

um padréo eurocéntrico, podemos notar que a Africa tem posicao privilegiada. O continente é

banhado pelo oceano indico no litoral leste, pelo oceano Atlantico no litoral oeste, pelo mar

®0 Mapa Mundi Planisfério aproveitado nesta dissertacdo e exposto na pagina seguinte pode ser visualizado
acessando http://patriciaeducadora.blogspot.com/.
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Mediterraneo no litoral norte (que a separa da Europa) e pelo mar Vermelho no litoral
nordeste (que a separa do Oriente Médio, regido da Asia).

J& uma andlise da estrutura fisico-geoldgica do planeta, nos permite notar que a
Africa pertence a0 mesmo bloco continental da Asia e Europa formando o continente
euroafroasiatico. Apesar da continuidade territorial e dos antiguissimos contatos sociais entre
0s povos do grande territorio, a cultura foi fundamental para separar este grande bloco
continental em trés continentes distintos: Asia, Africa e Europa. A separago fisica entre
Africa e Asia ocorreu ap6s a construgio do Canal de Suez, na segunda metade do século XIX.

Fundamentados nestas informacdes iniciais, podemos questionar 0 isolamento
africano, ideia que procurava justificar o atraso africano frente as regiGes mais prosperas do
planeta. A sua posicéo geografica ndo permitiu este isolamento desde tempos imemoriais.

A Africa € o terceiro continente em extenséo territorial superado apenas pela Asia e
pela América, sendo atravessada pelo meridiano de Greenwich (meridiano 0°), tendo terras
nos hemisférios leste e oeste, porém predominantemente no hemisfério leste ou oriental. O
continente também ¢ atravessado pela linha do Equador (paralelo 0°) tendo terras nos
hemisférios norte e sul, porém predominantemente no hemisfério norte. Aléem do Equador,
este continente também é atravessado por outros paralelos importantes, no caso, 0s tropicos de
Cancer e de Capricornio.

Os paralelos (linhas imaginarias horizontais) também demarcam as zonas térmicas
ou climéticas do planeta (&reas que recebem a mesma quantidade de luz e calor). Assim, a
Africa possui terras nas zonas climaticas tropical ou intertropical (mais quente, localizada
entre os tropicos) e temperada ou mesotérmica (com grande variacdo entre periodo quente e
frio, localizada entre os tropicos e os circulos polares). Estas informacfes sdo fundamentais
para entendermos a configuragéo e disposicéo das paisagens naturais africanas.

Fato singular no territdrio africano é a sequéncia de paisagens, a partir da linha do
Equador, tanto para o norte quanto para o sul, de forma simétrica. Regides de florestas
equatoriais e tropicais, de savanas, desérticas e mediterraneas, mostram a exuberancia e
diversidade das paisagens naturais africanas que influenciaram o modo de vida dos povos
locais, mas que também foram modificadas por estes grupos humanos que se encontravam em
diferentes contextos de desenvolvimento social, cultural, politico, econémico e tecnolégico.
Ki-Zerbo (1982, p. 41) chama nossa atencdo para o uso do vocéabulo tribo que no contexto
africano deixa de ter sentido de unidade cultural e politica e assume conotacdes pejorativas.

A natureza desse vasto continente funcionou de forma ambigua para seu

desenvolvimento, por ser a0 mesmo tempo generosa na oferta de recursos naturais e cruel em
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seus obsticulos (como por exemplo doengas). “A natureza e os homens, a geografia e a
historia, ndo foram benevolentes com a Africa”. (KI-ZERBO, 1982, p. 25).

No caso dos homens, ele refere-se ao comércio negreiro, principalmente entre os
séculos XV e XX, responsavel pela emigragdo forgada de milhdes de africanos em fase
produtiva. E neste contexto que comegamos discorrer sobre cultura negra: do seu territorio de
origem.

Para entendermos a cultura negra torna-se imperioso mergulhar na historia africana,
que para Ki-Zerbo (1982) apresenta varias lacunas e distor¢cbes devido as abordagens
metodoldgicas equivocadas, contribuindo para formar esteredtipos e estigmas que nada
ajudam ao entendimento da histdria e cultura africana.

O mesmo estudioso aponta para o uso de métodos de pesquisa cunhados em outros
territorios que sdo aplicados nas analises africanas, sem considerar as estruturas de
conhecimento criadas internamente. Sendo assim, as abordagens exoticas e folcloricas
conquistaram espago participando decisivamente no projeto de dominagdo baseado na
inferiorizagdo da historia e cultura africana.

Assim como Ki-Zerbo (1982), Cunha Jr. (2008) mostra que houve mudangas nas
abordagens sobre histéria e cultura africana nas ultimas décadas porque conhecé-las e
entendé-las de forma profunda representa a compreensdo da histéria e evolucdo da
humanidade. Para isso os pesquisadores que se dedicam a este campo de conhecimento
escolhem novas formas de abordagem, principalmente interdisciplinares.

Um grande equivoco nas abordagens sobre a Africa é sua regionalizacio em Africa
do Norte ou Branca e Africa Subsaariana ou Negra tendo como referéncia para esta divisio o
Deserto do Saara, considerado como grande barreira natural. A quem interessa este tipo de
abordagem? O fato é que desde tempos remotos, as migragdes intra e interregionais africanas
eram frequentes, integrando os povos das duas regides supostamente separadas pelo deserto.
Caravanas de mercadores africanos criaram rotas comerciais que atravessavam o0 deserto,
assim como entrepostos comerciais no interior do deserto facilitando a integracdo econémica
do continente. Entdo, temos apenas uma Africa unida por sua historia e territorialidade
(CUNHA JR., 2008, 103).

As principais fontes para investigagdo historica sdo os documentos escritos, a
arqueologia e a tradicio oral e na Africa elas sdo vastas. Segundo Ki-Zerbo (1982) e Cunha
Jr. (2008) durante muito tempo imperou 0 preconceito que os povos africanos ndo dominavam

a escrita, justificando a falta de conhecimento sobre sua histdria e cultura.
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Desconstruindo este preconceito, atualmente varios pesquisadores vem reconstruindo
a historia da Africa a partir de testemunhos escritos por povos do norte da Africa, nil6ticos
(do vale do rio Nilo) e do vale do rio Niger (na costa ocidental do continente). Outros fatos
importantes no desenvolvimento da escrita na Africa foram a influéncia arabe e a expanséo do
islamismo, culturas marcadas pela valorizagéo dessa forma de registrar as atividades humanas
e documentar a historia. O habito de registrar fatos fez com que os povos éarabes, em suas
relagdes com os povos africanos, criassem bibliotecas com informagGes sobre o continente.

A arqueologia tem auxiliado, sobremaneira, para desvendar os mistérios da histéria e
cultura africana. Os testemunhos mudos revelados pela arqueologia sdo importantes
indicadores de medida de civilizacdo como por exemplo a matéria-prima usada (metais,
ceramica, 0ssos, vidro, entre outras), a tecnologia utilizada na elaboragéo e o estilo das pegas.
A colaboragéo internacional tem sido preciosa para desenvolver projetos de escavacdo de

Vvérios sitios arqueoldgicos africanos (KI-ZERBO, 1982, p. 27).

2.3 Aspectos da Cultura Negra

Na Africa existiam diferentes culturas negras, que obedecendo & ldgica cultural
estavam em constante processo de construgdo, desconstrucéo e reconstrucédo (CUCHE, 2002),
devido aos contatos socioculturais internos e externos dos povos do continente. Estas culturas
negras africanas foram influenciadas por outras (sendo bom exemplo a cultura do Isld) ou
exerceram influéncia em outras (no caso dos mouros na peninsula ibérica), além dos limites
do continente.

As culturas encontradas na Africa apresentam estruturas complexas, nos quais seus
elementos constituintes sdo interativos e interdependentes. Os aspectos culturais que
constituiram o pensamento africano foram fundamentais para construgéo e organizacdo das
culturas negras do continente.

Compreendé-los torna-se necessario para percepcdo das bases destas culturas que
foram irradiadas para o mundo, chegando as terras americanas com o comércio negreiro. Na
América, e consequentemente no Brasil, as culturas negras foram construidas e reconstruidas
a partir da fusdo de varias culturas africanas que aqui chegaram e do contato com outras
culturas.

O primeiro aspecto a ser ressaltado no pensamento africano € a oralidade. E através
da oralidade que ocorre a transmissdo de conhecimentos e a comunicacdo em VArios grupos

africanos. No entanto, a importancia dada & oralidade ndo pode ser confundida com falta de
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escrita visto que na Africa existiam formas de escrita desde a antiguidade (KI-ZERBO, 1982)
(CUNHA JR., 2008).

A tradicdo oral configura-se em importante fonte de investigacéo da histdria e cultura
africana e “aparece como repositorio e o vetor do capital de criagbes socio-culturais
acumuladas pelos povos ditos sem escrita: um verdadeiro museu vivo”. N&o obstante, “a
tradicdo oral é a fonte histérica mais intima, mais suculenta e melhor nutrida pela seiva da
autenticidade... A escrita decanta, disseca, esquematiza e petrifica: a letra mata” (KI-ZERBO,
1982, p. 27).

Um texto fundamentado na oralidade e inserido em seu contexto pode oferecer
informagBes preciosas & pesquisa porque “o proprio contelldo da mensagem permanece
hermético, esotérico mesmo” (KI-ZERBO, 1982, p. 28), visto que a palavra tem grande
importancia.

A importancia dada a oralidade fundamenta-se no poder da palavra. “A palavra é um
elemento de criago; através dela os seres ganham sentido da existéncia. A palavra é um ser
sagrado, de importancia primordial em tudo”. (CUNHA JR., 2008, p. 91). E através da
palavra que a histdria e a esséncia dos grupos africanos sdo criadas, recriadas e transmitidas.
No processo de recriagdo e transmissédo de conhecimento dentro do grupo social, algumas
informagBes podem ser distorcidas, mas a esséncia da mensagem € mantida devido a forga da
palavra.

Os sons dos tambores africanos também desempenham papel de comunica¢do com o

visivel e invisivel.

A palavra ndo é a Unica forma de comunicacdo do ser humano: nas
sociedades africanas os tambores também falam. Os tambores possibilitam
uma linguagem de comunicac¢do sonora que tem o mesmo poder e qualidade
da linguagem e da fala humana. A comunicagdo por tambor utilizando uma
linguagem natural é usada em diversas sociedades africanas. Esta é uma
singularidade do continente africano. (CUNHA JR., 2008, p. 92).

Os sons dos tambores estdo presentes em diferentes atividades culturais das
sociedades africanas, como festas e cultos religiosos. Porém, separar tais atividades nas
sociedades africanas € uma tarefa dificil devido a complexidade e a interdependéncia dos
elementos culturais africanos.

Por isso, nas sociedades africanas existe forte respeito as pessoas mais idosas, 0s
ancidos, que guardam os segredos e raizes culturais do grupo. Elas sdo responsaveis pela

iniciagdo, desenvolvimento e transmissdo dos elementos fundamentais da tradi¢éo cultural nos
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grupos africanos, sdo verdadeiras bibliotecas e museus vivos transmitindo informagdes
imprescindiveis para 0 nosso conhecimento. Quando morre um ancido, alem de ir para o
plano da ancestralidade, podemos dizer que “fechou-se” uma biblioteca. A forca da palavra e
da oralidade ndo podem ser desprezadas nas culturas africanas.

O segundo aspecto, portanto, € o papel da ancestralidade. A ancestralidade
movimenta-se no universo nos planos visivel e invisivel, colocando a morte como
continuidade da vida porque apds sua morte 0s ancestrais continuam no grupo cuidando dele.
A ancestralidade também contribui para formar a esséncia do grupo e manter a tradi¢éo, sendo
imprescindivel para contar a histdria vivida pela comunidade. Existem os ancestrais diretos,
que sdo os membros familiares ascendentes, e os ancestrais que criaram o grupo (CUNHA
JR., 2008, p. 94).

O terceiro aspecto é a esséncia. A esséncia deve ser entendida como sentido gerador
de algo, forga vital, ou seja, o espirito que precisa ser compreendido, preservado, respeitado e
que pode ser renovado (idem, p. 94-95). E a esséncia das coisas ou sua forca vital que
estrutura, organiza e hierarquiza as relacdes entre elas no universo, dando a todo processo um
tom divino.

O quarto aspecto é o papel do ser humano. O ser humano é formado pelo seu corpo,
sua espiritualidade e sua imortalidade. O corpo é responsavel pelas relagbes externas (sociais
e com a natureza) e internas (sentimentos, sensacOes e sentidos) do ser humano. A
espiritualidade relaciona-se com a origem divina da vida natural do ser humano. E a
imortalidade baseia-se na existéncia humana que é ciclica. Apo6s a morte, o individuo
movimenta-se no plano da ancestralidade, completando seu ciclo quando retorna ao plano
visivel através dos recém-nascidos da familia ou da comunidade. A ruptura dos elementos
constituintes do ser humano representa a morte. (idem, p. 96-97).

Porém, a morte também é fator de desequilibrio devido & energia desprendida no
movimento entre os planos visivel e invisivel. Cabe & comunidade realizar a compensagdo
para que o equilibrio retorne, e isto ocorre com rituais funebres que pode demorar dias,
segundo a importéncia social do membro (idem, p. 100).

O quinto aspecto é a concepcédo de familia, diferente da concepgao europeia apoiada
em lacos bioldgicos. A concepcao de familia africana é formada pelo convivio social, pela
ancestralidade comum ou pela localizagdo da moradia, ultrapassando os limites impostos pela
genética, sendo muito extensa. Quando a concepcdo de familia africana obedece ao critério
bioldgico, ela também pode ser complexa e extensa devido a poligamia. (CUNHA JR., 2008,
p. 98).
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O sexto aspecto é a comunidade territorial estabelecida através das relagfes entre as
pessoas e o territdrio. Estas relagdes sdo influenciadas pela ancestralidade e organizacio
social. A socializagéo inicia os membros da comunidade nas suas tradi¢fes culturais. O
territorio é sagrado para a comunidade que mantém com ele relacdo de respeito. Cada
comunidade possui organizagdo social que exige compromissos do individuo para que a
harmonia seja mantida e a esséncia do grupo seja preservada. O respeito aos mais idosos e a
protecdo as criangas também integram o conjunto de regras simboélicas dentro de cada
comunidade africana, alids a comunidade é muito influente no caminho seguido por seus
membros (idem, p. 98-100).

O sétimo aspecto diz respeito & producdo centrada na terra. A producdo segue
principios que respeitam a terra como bem comunitéario, visando a producéo para atender as
necessidades do grupo. Outro fato importante, € que a terra tem um sentido divino devido a
sua fertilidade e existe antes da comunidade, por isso deve ser utilizada com instrumentos
proprios e zelo, obedecendo as regras da ancestralidade (idem, p. 99-100).

A compreensdo destes aspectos do pensamento africano nos permite perceber a
dimensdo das culturas do continente que aqui chegaram com o0 comércio negreiro,
fundamentados na complexidade, interatividade e interdependéncia que eles apresentam.
Estes aspectos estruturam varios elementos das culturas africanas como religido, artes,
idioma, mdsica, dangas, festas, organizacdo social, vestuario, alimentacdo, arquitetura,
engenharia e produgdo. Por exemplo, em uma festa de comunidade negra existe interagdo dos
vérios elementos da cultura norteados pelo pensamento africano. Concomitantemente nela se

danca, canta, alimenta, veste, cultua os ancestrais e agradece a producéo.

2.4 As Culturas Negras no Continente Americano

Segundo Cunha Jr. (2008), a presenca negra na América vem de longa data.
Fundamentado no féssil mais antigo do Brasil, que foi comprovado pertencer a uma mulher
africana, evidencia que as relagBes socioculturais entre Africa e América antecedem ao
periodo colonial.

Contudo, os negros africanos chegaram, em quantidade significativa, no continente
americano, a partir do século XVI, devido a implementacdo do comércio negreiro que visava
abastecer 0s empreendimentos coloniais com mao de obra, sendo estes também decisivos na
ocupacdo das terras incorporadas ao sistema-mundo no processo de expansdo maritima

comercial.
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Arrancados de diferentes areas da Africa, 0s negros atravessaram o oceano Atlantico
nos navios negreiros em condi¢es desumanas e imigraram em diferentes regifes da América
como trabalhadores cativos, deixando para tras seu territdrio, suas instituicdes e suas relacdes
de parentesco. Segundo Mintz & Price (2003), existia grande diversidade cultural na Africa,
mas no processo de translado para a América as culturas ndo se mantiveram intactas, sendo 0s
casos de continuidade cultural algumas excegdes. Inicialmente, estas culturas ndo adquiriram
homogeneidade, mesmo tendo, em muitos casos, lagos comuns e estando 0S negros na

condicdo de cativos.

Sem diminuir a importancia provavel de um ntcleo de valores comuns e da
ocorréncia de situagcdes em que alguns escravos de origem comum podem,
efetivamente, haver-se agregado, a verdade é que estas ndo foram, a
principio, comunidades de pessoas, e sO puderam transformar-se em
comunidades através de processos de mudanga cultural. O que os escravos
compartilhavam no comeco, inegavelmente, era sua escravizacgio; todo — ou
guase todo — o resto teve de ser criado por eles. Para que as comunidades de
escravos ganhassem forma, tiveram que ser criados padrfes normativos de
conduta, e tais padrdes sé podiam ser criados com base em determinadas
formas de interacdo social. (MINTZ & PRICE, 2003, 37-38). (idem ao
original).

A interacéo social entre negros cativos foi construida sob a opressdo da escravidéo,
como forma de solidariedade. Comegou nos ambientes onde eles eram aprisionados na Africa,
e, muitas vezes, continuava nos pordes dos navios negreiros que faziam o transporte
transoceénico e nas terras americanas, onde chegavam para desempenhar varias funcdes como
cativos. Esta interagdo social favoreceu a construgdo e reconstrugdo de instituicdes
responsaveis pela estrutura cultural africana nas terras transatlanticas, servindo de conforto
para os aspectos desumanizantes da escraviddo e para a distancia das terras de origem e dos

parentes. Portanto,

[...] o nascimento da cultura negra ou afroamericana se deu de for lenta,
gradual e continua ao longo da escraviddo até nossos dias. Nasce na propria
Africa, tendo continuidade na travessia e florescendo no Novo Mundo. Na
modernidade, a Africa foi 0 continente brutamente atingido pelo trafico
humano transoceanico em grande escala. A migracdo de africanos mundo
afora possibilitou e fomentou o fortalecimento de relagdes entre povos
originarios de diferentes etnias africanas. O encontro em terras estrangeiras
fez surgir uma cultura que é uma, por guardar fortes vinculos com a Africa,
e multipla, por absorver as contribuicdes culturais de vérias Africas e de
povos oriundos de outras partes do mundo. Trata-se de um conjunto de
culturas produzidas pelos negros que floresceram nas diasporas e por causa
delas. (GONCALVES, 2009, p. 95-96). (idem ao original)
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A construgdo e reconstrugdo das culturas negras em terras americanas ocorreram
baseadas na construcdo e reconstrucdo de instituicbes de origens africanas adaptadas & nova
realidade ambiental e sob a opressdo da escravid&o. E importante lembrar que o contato social
na América favoreceu as trocas e absorcfes culturais ndo apenas entre 0S grupos negros
cativos, mas entre estes e 0s grupos brancos colonizadores e indigenas aborigenes. As culturas
negras que surgiram na América sdo hibridas com as particularidades de suas historias e
geografias.

Devido a diferenga de status e poder nas sociedades construidas nas coldnias
americanas, as relacdes entre brancos e negros eram muito assimétricas, porém ndo se pode
negar a influéncia do modo de vida do negro em vérias atividades realizadas nas novas terras.
A separag&o entre grupos negros e brancos nédo era real porque estes mantinham relagcbes em
diferentes aspectos da vida nas novas terras, mostrando constante interacdo (MINTZ &
PRICE, 2003).

No Brasil, o processo de construgdo da cultura negra ndo foi diferente. A cultura
negra brasileira ou afro-brasileira surgiu do contato entre as varias culturas africanas que aqui
chegaram devido ao intenso aproveitamento do trabalho escravo no pais. Elas se estruturaram
e reestruturaram dentro das condigdes impostas pela condi¢do de trabalhador cativo na
colénia portuguesa, estabelecendo simbolos normativos comuns, sendo influenciadas e
exercendo influéncia nas culturas brancas europeias e indigenas.

Assim, as culturas negras que se desenvolveram no Brasil ndo séo iguais a qualquer
cultura africana, todavia, ela contém relagdes intrinsecas com as culturas do continente negro.

Neste sentido, o samba é excelente exemplo, como veremos no capitulo destinado a ele.

2.5 As Culturas Negras na Sociedade Brasileira: um Reflexo das Relagdes Raciais

A sociedade brasileira tem relacdo ambigua com as culturas negras. Por um lado, ela
prestigia as culturas negras que, muitas vezes, servem de referéncia identitaria nacional, por
outro lado, as despreza e inferioriza, principalmente, nos setores em que a disputa € intensa
porque eles conferem maior poder a determinados grupos socioculturais nas relagdes sociais.

Nesta complexa relagéo entre a sociedade brasileira e as culturas negras, existem os
aspectos permitidos ou aceitos (como por exemplo: a capoeira, 0 samba, a culinaria, o

vestuario, entre outros), que podem ser vistos como “4reas moles”*® desta relacdo, e os

¥ Fundamentados em Sansone (1996, p. 183 apud SANTOS, 2007, p. 32), as categorias “4reas moles” e “areas
duras” indicam momentos que as relagdes etnicorraciais sdo menos conflituosas e mais conflituosas. SANSONE
(1996) — “Nem somente preto ou negro: o sistema de classificagdo racial no Brasil que muda”.
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marginalizados ou estigmatizados (como por exemplo: religido, lingua, formas de producdo,

“wA

entre outros), que podem ser vistos como “areas duras” desta relagdo. Contudo, até o inicio do
século XX, todos os aspectos culturais negros eram marginalizados e seus seguidores
perseguidos e discriminados.

A referida ambiguidade no trato da cultura negra estd associada & construcdo
histdrica das rela¢des raciais no pais, marcadas pelo desequilibrio e desigualdade. Mintz &
Price (2003) demonstram esta ambiguidade nas relagdes entre brancos colonizadores e negros
cativos no processo de formacdo das sociedades coloniais americanas, onde também pode ser
incluido o caso brasileiro.

Por um lado, os brancos colonizadores destruiam as estruturas culturais, afetivas e
psicoldgicas dos negros cativos para subordiné-los e té-los sob sua tutela, reforcando a ideia
de incapacidade e fraqueza deste grupo. Por outro lado, os brancos eram dependentes dos
bragos, pernas e cabecas negras em varios setores da sociedade colonial denotando ideia de
forca do grupo negro, sendo este imprescindivel para que qualquer empreendimento fosse
implementado nas colnias americanas.

Se por um lado brancos desumanizavam os negros fundamentados no trabalho
escravo, por outro os brancos também sabiam que 0s negros ndo eram animais porque eles
cuidavam de seus pares nas senzalas e de suas familias na casa grande (MINTZ; PRICE,
2003). Nesta interacdo racial desigual, muito do modo de vida do negro, transformado em
cativo no periodo colonial, comegou fazer parte do modo de vida do colonizador branco.

Esta ambiguidade descrita por Mintz & Price (2003), marcou o processo de formagéo

étnico-racial da sociedade brasileira e construiu um padrdo complexo de relagdes raciais

[...] que mistura, no cotidiano das relagdes sociais, momentos onde ha
interaces marcadas por horizontalidade, integragdo e igualdade entre
brancos e negros e, ao mesmo tempo, outros momentos onde h&
verticalidades, hierarquias e diferencas que sdo transformadas em
desvantagens, ou vantagens desiguais entre estes grupos. Esta mistura entre
momentos de horizontalidade e momentos de verticalidade é que vai permitir
que, a um sO tempo, convivam em nossa sociedade: (1) uma representacao de
si propria como sendo uma “democracia racial”; e (ll) a reproducdo e
consolidagdo de desigualdades sociais baseadas em raca, 0 que deveria ser
extirpado, caso a horizontalidade, a integracdo e a igualdade fossem
principios ordenadores das relacdes raciais vigorando em todos 0s momentos
da construcdo do tecido social. (SANTOS, 2007, p. 31). (idem ao original)

No entanto, as relagdes étnico-raciais e interraciais no Brasil, ainda hoje, baseiam-se
em valores culturais construidos socialmente que “se naturalizaram” com o tempo. Estes

valores, muitas vezes, sustentam a discriminagdo, o preconceito e o racismo. Desta forma, a
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sociedade brasileira é marcada por desigualdades profundas, onde as diferencas raciais séo
determinantes para existéncia de parte dessas desigualdades visto que elas ampliam ou
restringem o acesso das pessoas aos bens materiais e/ou imateriais, fulcros da qualidade de
vida e da prética da cidadania.

As pesquisas sobre a questdo racial brasileira, tanto com abordagens quantitativas
quanto com abordagens qualitativas, realizadas por instituicdes de grande credibilidade no
pais, como o IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), o IPEA (Instituto de
Pesquisa Econdmica Aplica) e o DIEESE (Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos
Socioecondmicos), revelam que a maior parte dos negros apresenta os piores indicadores
sociais no pais, ocupando os estratos mais baixos da sociedade. Este quadro de desvantagem
dos negros resulta do processo histérico, econdémico, social, politico, ideoldgico e cultural,
ainda corrente no pais, que esta apoiado no complexo “racismo a brasileira”, fato que parte da
sociedade ndo quer ver ou ndo quer assumir.

Os mais de 300 anos de escraviddo, o preconceito, 0 racismo e a caréncia de politicas
publicas para atender especificamente a populagdo negra, durante anos, sdo alguns pontos
embleméticos para entender a atual situacéo de grande parte da populagdo negra brasileira. As
consequéncias desse processo estdo grafados no espago e inscrevem Geo-grafias no mundo
(PORTO-GONGALVES apud SANTOS, 2009, p. 125).

Neste sentido, em seu estudo, Garcia (2009) demonstra como a desigualdade racial
foi reproduzida no processo de construcdo do espaco urbano das duas antigas capitais federais
(Salvador e Rio de Janeiro). A referida pesquisadora explicita 0 processo que resultou na

separacdo racial, social e espacial, visivel nas duas referidas cidades. E nos diz:

Ao ignorar a especificidade dos processos que reproduzem as diferengas e as
hierarquias raciais, o racismo institucionalizado inscrito no espaco das
cidades, contribui-se para a perpetuacdo das desigualdades socio-raciais,
naturalizando-as. O mito da “democracia racial”, presente no senso comum,
€ uma representacdo coletiva que ndo resiste a qualquer objetivacdo
sistematica das condi¢cdes dos domicilios brancos e negros nas cidades
brasileiras. Nota-se que 0s negros, que tém mais interesse em liquidar essa
falsa visdo das cidades brasileiras, estdo entre os mais desprovidos dos
meios, inclusive de comunicacdo e locomogdo, para verificarem por sua
prépria experiéncia a falacia do pertencimento igualitario as cidades.
(GARCIA, 2009, p. 229).

Rolnik (2007) e Neto & Riani (2007) também demonstram o processo de separacdo

socioespacial visivel em varias cidades brasileiras, no qual a variavel racial contribui,
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sobremaneira, para a injusta configuragdo urbana. Portanto, na desigualdade socioespacial
brasileira ha forte influéncia da variavel racial.

Dando continuidade a esta se¢do, Guimarées (2004, on line) esclarece que no final do
século XIX e inicio do século XX, o racismo era mais intenso no “norte” do que no “sul”. A
abolicdo libertou os negros que passaram a ter “direitos politicos e sociais”. Este fato
combinado a decadéncia econdmica da regido acirrava a disputa por oportunidades,
explicando o racismo mais exacerbado no “norte”.

Contudo, foi também desta regido que surgiu a base filosofica para superéa-lo. De
acordo com Guimarédes (2004, on line) Gilberto Freyre decodificou o ethos da cultura
nacional, através de seus estudos, baseado na intensa miscigenacdo ocorrida no pais. Na
primeira metade do século XX, os estudos de Freyre contribuiram para formar a ideia da
democracia racial, na qual grupos raciais distintos conviviam fraternamente no pais. Esta ideia
atraiu para o Brasil estudiosos norte-americanos e europeus interessados no caso bem
sucedido de convivéncia e mistura racial. Neste momento, estes estudiosos acreditavam que a
visivel desigualdade racial seria suplantada na modernizagéo do pais, diferentemente do caso
norte-americano.

Entretanto, desde meados do século XX, diferentes estudos foram desenvolvidos na
academia e desvelaram qudo era falsa a democracia racial brasileira. Existiam vozes
discordantes dessa pacificidade e fraternidade nas/das relagdes raciais brasileiras, mesmo com
todo processo de cooptacdo das liderancas negras pela estrutura politico-partidéria nacional.

Nas décadas de 40 e 50 do século passado, os intelectuais Abdias Nascimento e
Alberto Guerreiro Ramos denunciaram o racismo no Brasil, principalmente, no teatro onde
artistas negros ndo tinham espaco nas artes cénicas, mesmo que 0S personagens tivessem
relagdo direta com este grupo e sua cultura. Assim, foi criado o Teatro Experimental do Negro
(TEN) que no inicio era uma organizaco cultural para atender a demanda dos atores negros,
mas com o tempo ele adquiriu outras fungdes na trincheira de luta, resisténcia e denincia
contra o racismo e a influéncia cultural estrangeira (GUIMARAES, 2002, p. 89).

No inicio da segunda metade do século XX, com financiamento do capital
estrangeiro e da UNESCO (Organizagdo das Nac¢des Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a
Cultura), um grupo de intelectuais brasileiros iniciou novas pesquisas sobre as relagdes raciais

no pais, dentro de outra perspectiva socioldgica.
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Utilizando novos paradigmas, diferentes dos métodos de pesquisa da Escola de
Chicago® até entdo conhecidos, esta geracdo de intelectuais brasileiros chegou a outras
conclusdes sobre a questdo racial e as relagdes raciais brasileiras.

Neste grupo, destacavam-se Florestan Fernandes, Roger Bastide, Costa Pinto, Oracy
Nogueira e Fernando Henrique Cardoso, entre outros. Os estudos apresentados por este grupo
foram importantes para desmistificar a democracia racial brasileira, e contribuiram para
rediscutir a questdo racial e as relages raciais brasileiras, destacando os fatores que
dificultavam a ascens&o social do negro.

Guimarédes (2004, on line) nos alerta para o fato desta geragdo ter focado no
preconceito, a explicagdo para a desigualdade racial no Brasil. Assim, a ideia de preconceito
de cor surgiu “[...] como uma categoria inclusiva de pensamento. Ela foi construida para
designar, estrutural, emocional e cognitivamente, todos os aspectos envolvidos pelo padréo
assimétrico e tradicionalista de relagdo racial”. (FLORESTAN FERNANDES, 1965*, p. 27
apud GUIMARAES, 2004, on line). Neste sentido,

[...] considera-se como preconceito racial uma disposicdo (ou atitude)
desfavoravel, culturalmente condicionada, em relagdo aos membros de uma
populagdo, aos quais se tém como estigmatizados, seja devido a aparéncia,
seja devido a toda ou parte da ascendéncia étnica que se lhes atribui ou
reconhece. Quando o preconceito de raca se exerce em relacdo a aparéncia,
isto é, quando toma por pretexto para as suas manifestacdes os tragos fisicos
do individuo, a fisionomia, os gestos, o sotaque, diz-se que é de marca;
quando basta a suposicdo de que o individuo descende de certo grupo étnico,
para que sofra as conseqliéncias do preconceito, diz-se que é de origem.
(ORACY NOGUEIRA, 1985%, p. 78-79 apud GUIMARAES, 2004, on
line).

A influéncia marxista no campo da Ciéncias Humanas, nas décadas de 60 e 70, foi
importante para trazer a tona o debate sobre o racismo. Contudo, a influéncia marxista

colocava a superagdo de todas as desigualdades no plano das lutas sociais ou de classes, em

“0 A Escola de Chicago foi uma corrente do pensamento cientifico desenvolvida nos Estados Unidos, no inicio
do século XX, por estudiosos que procuravam investigar os fendmenos inerentes ao crescimento demografico
urbano (aumento da violéncia, criacdo de guetos, entre outros), através de pesquisas empiricas. De acordo com
Chizzotti (2003, p. 226) ela “criou um método interpretativo realista a partir das narrativas orais de historia de
vida cotidiana das pessoas comuns, adotando um realismo literario que utilizava a linguagem, as percepcoes, 0s
sentimentos e os pontos de vista dos pesquisados; 0 pesquisador assume uma posicdo empatica com o ambiente,
as pessoas e 0s problemas que aborda, confiante de que a descricdo dos problemas identificados €, também, o
meio tanto de revelacdo quanto de solucéo desses problemas sociais”.

“ FERNANDES, Florestan. A Integracdo do Negro na Sociedade de Classes. S&o Paulo: Cia. Editora
Nacional, 1965.

“ NOGUEIRA, Oracy. Tanto Preto Quanto Branco. Rio de Janeiro: T. A. Queiroz, 1985.
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outras palavras, uma vez resolvida a questdo da desigualdade social também se resolveria as
demais desigualdades existentes na sociedade.

De acordo com Guimardes (2004, on line), os estudos de Carlos Hasenbalg
propiciaram grande reflexo sobre as relagGes interraciais e a questdo negra brasileira, no final
dos anos 70. Branddo (2007, p. 32) mostra que Hasenbalg, fundamentado em dados
irrefutveis de institui¢des de pesquisa, desvelou a existéncia de “uma linha de cor no Brasil”
que era negada e/ou mascarada até aquele momento devido as complexas relagdes interraciais
e étnico-raciais construidas no pais, ora horizontais, ora verticais (SANTOS, 2007).

Portanto, “[...] o racismo, como construgdo ideoldgica incorporada em e realizada
através de um conjunto de praticas materiais de discriminacdo racial, é o determinante
priméario da posicdo dos ndo-brancos nas relagdes de producdo e distribuicdo.”
(HASENBALG, 1979%, p. 114 apud GUIMARAES, 2004, on line).

Neste contexto, podemos pensar que a

[...] (@) discriminacédo e preconceito raciais ndo sdo mantidos intactos apds a
abolicdo, mas, pelo contrario, adquirem novos significados e funcdes dentro
das novas estruturas e (b) as praticas racistas do grupo dominante branco que
perpetuam a subordinagdo dos negros ndo sao meros arcaismos do passado,
mas estdo funcionalmente relacionadas aos beneficios materiais e simbélicos
que o grupo branco obtém da desqualificagdo competitiva dos ndo brancos.
(HASENBALG, 1979, p. 85 apud GUIMARAES, 2004).

Nesta perspectiva, Hasenbalg asseverava que os negros enfrentavam um “ciclo de
desvantagens cumulativas” que os alijava na competigdo em diferentes setores socioculturais
(BRANDAO, 2007, p. 33).

O avanco dos estudos sobre a questéo racial e as relagfes interraciais e étnico-raciais
no Brasil permitiram fazer reflexfes e inflexdes sobre a tematica e chegar a determinadas
conclus@es, em consonancia com a evolugéo tedrica e pratica do racismo no pais.

Para a militancia negra e os grupos antirracistas, “as enormes desigualdades raciais
brasileiras s&o o que realmente importa, fazendo com que a esfera das relagdes raciais parega
pura ilusdo provocada por um plano muito bem urdido de dominagéo e opressédo sociais”
(GUIMARAES, 2004, on line). Sendo assim, as principais bandeiras de luta passam a ser o
real exercicio da cidadania e o respeito aos direitos humanos.

Portanto, o racismo brasileiro, aqui ja denominado de racismo a brasileira devido as

complexas relacBes raciais socioculturalmente construidas no pais, dirige-se ndo apenas ao

“ HASENBALG, C. Discriminacao e Desigualdades Raciais no Brasil. Rio de Janeiro: Graal, 1979.
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fenotipo do grupo racial negro, mas também as suas culturas. Como ja foi aqui assinalado, a
ambiguidade constitui a estrutura destas complexas relagdes interraciais e étnico-raciais.

Assim, a luta do Movimento Negro (MN) por direitos, visibilidade e respeito na
sociedade brasileira era estendida as culturas negras, muitas vezes, tratadas de forma
superficial e pejorativa nos diferentes setores sociais ou simplesmente desprezada.

Para entender este tratamento dado as culturas negras na sociedade brasileira,
aproveitamos os estudos do soci6logo Pierre Bourdieu. De acordo com Nogueira & Nogueira
(2009), em seus estudos, Bourdieu demonstrou que a representacdo cultural de um
determinado grupo social era diretamente proporcional a sua importancia ou posigao social e a
sua capacidade de manté-la como verdade no contexto da sociedade. Apesar de Bourdieu em
suas obras néo ter abordado as diferencas e desigualdades no campo racial, suas reflexdes nos
permitem perceber a esséncia das relagdes sociais permeadas por disputas de poder e
dominagéo.

No caso brasileiro, a complexa estrutura racista, sob a qual as relagdes interraciais e
étnico-raciais foram construidas, dificulta a ascensdo social do negro, ndo tendo este grupo
pujanca social de sustentar suas representagdes culturais. Muitas vezes, elas sdo tratadas nos
espagos sociais de maneira folclérica e superficial pelo grupo hegeménico, interessado em
conservar o desconhecimento e 0 preconceito e, assim, manter as relagdes de poder.

Os estudos de Carlos Hasenbalg e Nelson do Valle Silva, no final da década de 70,
demonstraram que os contetidos desenvolvidos nos ambientes de ensino estabelecidos pelo
curriculo escolar desprezavam e subvalorizavam o0s elementos das culturas negras
(GUIMARAES, 2004, on line).

Assim, durante muito tempo, os livros didaticos, os programas curriculares, as
préticas de ensino e os cursos de formagdo de professores, desprezaram e subvalorizavam os
elementos das culturas negras. Pode-se afirmar que esta estratégia era para agravar a
invisibilidade e estigmatizacdo das culturas negras na escola. Associado a ideologia
hegeménica brasileira da democracia racial, ndo era importante ressaltar as tematicas raciais,
interraciais e étnico-raciais dentro das escolas. No entanto, nas escolas coexistiam/coexistem
conhecimentos, agdes e pensamentos para ratificar a posicdo social do negro, “naturalizadas”
na sociedade e acolhidas, sem questionamento, nos ambientes de ensino.

Os educandos negros ndo estavam incluidos nas préticas de ensino desenvolvidas
pela/na escola. A construcéo da identidade individual e coletiva negra ndo era considerada nas

préticas escolares. Quando as culturas e 0s personagens negros eram incluidos nas praticas e
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atividades de ensino, era de forma superficial e pejorativa, refletindo negativamente na
autoestima dos educandos negros.

Como consequéncia direta destes fatos, citamos a repeténcia de milhares de
estudantes negros nos diferentes niveis de ensino, que também abandonavam a escola, em
muitos casos. Dessa forma, a escola tida como ambiente democratico era uma forma de
manter as estruturas étnicas, raciais e sociais inalteradas, através da exclusdo e/ou
subalternizacgdo dos “diferentes”.

Contudo, ainda hoje para muitas pessoas, € “normal” quando um estudante negro é
reprovado ou evade da escola. A repeténcia e a exclusédo escolar, provocadas pelos
mecanismos de opressdo, aumentam a desigualdade racial.

A sociedade brasileira € multicultural devido a contribuicdo dos diferentes grupos
etnicorraciais para o grande caldeirdo cultural forjado no pais. No entanto, no cotidiano social
brasileiro, esta multiculturalidade ndo é percebida porque a cultura branca eurocéntrica
hegemonica perpassa todos os setores.

Apesar de reconhecer a mesticagem racial e cultural, no Brasil o ideal do
branqueamento fica evidente visto que é a cultura branca e a brancura que sobressaem no
grupo social (MUNANGA, 2010). Em outras palavras, “[...] os esteredtipos racistas se
afirmam e os valores esteticamente dominantes e socialmente legitimados pertencem ao p6lo
branco da sociedade” (BRANDAO, 2007, p. 27).

Seguindo a agenda internacional e atendendo as demandas do Movimento Negro
(MN) e de setores da academia, o governo brasileiro deu inicio & implementacéo de politicas
afirmativas voltadas para a populagdo negra no final do século XX. Vérias acbes foram
deflagradas pelo governo neste sentido, entre elas a Lei N° 10639/03 e suas Diretrizes
Curriculares que chegaram as escolas desencadeando mudangas curriculares e,
consequentemente, nas praticas de ensino.

A referida lei, que sera discutida no capitulo 4, tornou obrigatdrio o ensino da cultura
e historia negra (africana e afro-brasileira) nos ambientes de ensino. Assim como outras
politicas afirmativas, ela foi e é criticada por determinados setores da sociedade, que
denunciam que 0 governo estd trazendo para o pais problemas antes inexistentes como a
racializagdo, podendo ser estopim de conflitos internos entre 0s grupos raciais
(GUIMARAES, 2002).

Estudar e discutir as culturas e histdrias negras € uma forma da sociedade brasileira
descobrir parte de sua histéria e de toda humanidade. Contudo, a culturas negras ndo estao

restritas a determinados espacos e ao grupo racial negro. As culturas negras ndo se restringem
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aos limites geogréficos e socioculturais construidos historicamente, sendo elementos
identitarios para as pessoas que com elas assumem pertencimento, conquistando adeptos em
diferentes classes sociais e grupos socioculturais.

Conhecer aspectos das culturas negras africanas e afro-brasileiras é uma forma de
desconstruir preconceitos e visdes estigmatizadas que pairam sobre eles e promover relagdes
interraciais e étnico-raciais mais equilibradas e positivas, fundamentadas no direito e respeito
a diferenca.

Entdo, vamos estudar o samba!
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CAPITULO 3

O SAMBA: HISTORIA E DESENVOLVIMENTO

3.1 Dos Batuques ao Samba

Onde surgiu o0 samba? Como surgiu o samba? O samba é referéncia de cultura negra?
Esses e outros questionamentos sdo feitos, ainda hoje, incrementando a producéo de obras
sobre a temética. Contudo, nos apoiamos em diferentes referéncias, que apresentam valiosas
contribuigdes, para trazer alguns esclarecimentos sobre o samba no Brasil.

Inicialmente, vale lembrar que aqui entendemos o samba como bem cultural ou
capital simbdlico. “Nas sociedades diferenciadas, uma das dimensdes do capital simbdlico é a
identidade étnica que, junto com o0 nome, a cor da pele, e um percipi, um ente percebido, que
funciona como capital simbdlico positivo ou negativo.” (BOURDIEU, 1996, p. 172).
Portanto, no Brasil, uma das dimenses do samba € sua identidade cultural negra percebida,
conhecida e reconhecida pelos demais grupos sociais.

Sobre a origem do samba encontramos diferentes informagdes, que muitas vezes ndo
sédo complementares, no entanto, aqui aproveitaremos as que consideramos mais pertinentes.
De acordo com Muniz Jr. (1976), em sua obra Dicionario do Folclore Brasileiro, Luiz da
Cémara Cascudo afirma que o batuque de Angola ou do Congo, devido & sua danga conhecida
pelo nome de umbigada, é que veio denominar-se semba. O referido estudioso nos esclarece
que batuque diz respeito & imensa variedade de cantos e dangas, instrumentos e ritmos,
originarios na Africa que chegaram ao Brasil com os negros trazidos para o trabalho escravo
nas terras transatlanticas, fato confirmado por Costa (2000).

Semba é o eufemismo com que se exprime o toque das partes sexuais, em certas
passagens da danca (MUNIZ JR., 1976, p. 35-36). Alias, a origem do samba relacionada a
semba, defendida por Luiz da Camara Cascudo, é a mais aceita neste campo.

Nesta perspectiva, de acordo com Lopes (2005b, on line), h&d um vinculo direto entre
o samba e a Africa, em especial com Angola e os povos bantos da regido centro-sul do
continente negro, onde o vocdbulo samba, com raiz em semba, era usado para exprimir um
conjunto de dangas, cantos e ritmos. As matizes do samba estdo nas culturas negras africanas,
contudo, no Brasil ele foi criado e recriado, recebendo e exercendo influéncia de/em outras

culturas.
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Sendo assim, os batuques eram encontrados por todo pais, visto que o trabalhador
negro ocupou a funcdo de cativo em diferentes atividades produtivas. Os negros trouxeram

suas culturas para o Brasil, que aqui foram criadas e recriadas (GONCALVES, 2009).

O batuque africano surgia pelas inimeras regides, recebendo denominagdes
como “tambor de Crioulo”, no Maranhdo; “Coco”, do Ceard a Paraiba;
“Maracatu”, em Pernambuco e Alagoas; “Batuque Angolense”, na Babhig;
Lundu, no Rio de Janeiro, e Semba em muitos outros lugares. (MUNIZ JR,
1976, p. 51). (idem ao original)

Sendo os batuques uma identidade das culturas negras que aqui chegaram e foram
espalhadas pelas terras brasileiras, podemos afirmar que deles surgiram diferentes “sambas”
ou estilos de samba por todo pais, cada qual com sua ecologia.

De acordo com Tinhordo (2008) e Moura (1995), os batuques negros chegaram ao
Brasil, pelo menos, no inicio do século XVII, devido ao aproveitamento do trabalho cativo
africano nas diferentes atividades desenvolvidas no territdrio sob dominio portugués. Na
colénia brasileira, os batuques concentravam-se no meio rural porque os latifandios
produtores de géneros agricolas tropicais absorviam a maior parte dos trabalhadores cativos
que, em determinados momentos, procuravam reconstruir parte de sua identidade cultural.

Nas fazendas, os batuques também funcionavam como forma de integracdo social
entre senhores e cativos visto que nas festividades todos eram convidados a participar,
inclusive dancando na roda, batendo palmas como acompanhamento ritmico ou cantando, fato
que apareceu na literatura brasileira no século XIX, assim como, um conjunto de obras de
ficcdo que debrugaram na descricdo das dancas, cantos e ritmos que deram origem ao samba
(TINHORAO, 2008, p. 90-103).

Todavia, muitas das descrigcdes de dangas, cantos e ritmos que aparecem na literatura
brasileira na segunda metade do século XIX referentes ao samba e outras manifestacdes
culturais negras, ndo tem como cenario a Bahia, as fazendas monocultoras de cana de agucar
ou de café, e sim os bairros da cidade do Rio de Janeiro (SANDRONI, 2008, p. 91).

Quanto ao surgimento da expressdo samba no cenario urbano-cultural, Muniz Jr.
(1976) cita o historiador Francisco Martins dos Santos, que no Il Simpdsio do Samba
realizado em dezembro de 1967, deu o parecer de que embora aparega em Pernambuco, desde
1842, em cita¢des, como danca, é no Rio de Janeiro, em 1890, que o samba surge como
musica escrita e titulo, incluida em concerto de gala (MUNIZ JR., 1976, p. 33).

Sandroni (2008) também afirma que, a partir da década de 1870, a palavra samba

comega ser registrada no Rio de Janeiro. Também, de acordo com Sandroni (2008), o
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pesquisador Jota Efegé encontrou citagdes do samba na publicidade feita na imprensa pelos
clubes de carnaval, em 1876 e 1877 no Rio de Janeiro, e em 1878, Batista Siqueira relatou
maior divulgacdo do samba pela imprensa carioca da época, fora do periodo do carnaval,
como forma de entretenimento popular (SANDRONI, 2008, p. 90).

A partir das informagdes de Tinhoré&o (2008), Sandroni (2008), Costa (2000) e Muniz
Jr. (1976), podemos concluir que o samba j& existia e era conhecido em importantes centros
econdmicos rurais e urbanos brasileiros no século XIX, recebendo diferentes denominagdes
pelo pais devido suas variacdes e/ou especificidades ritmicas e estilisticas, mas mantendo suas
caracteristicas essenciais oriundas nos batuques africanos.

Contudo, aqui consideramos o samba (re)construido na cidade do Rio de Janeiro, que
apresenta grande diversidade estilistica devido as maltiplas influéncias socioculturais. S&o
exemplos dessa diversidade estilistica do samba carioca, 0 samba-cancao, o pagode, o partido-
alto, o samba-enredo, o samba de breque, a bossa nova, entre outros estilos.

Em 1763, segunda metade do século XVIII, a capital da coldnia brasileira foi
transferida da cidade de Salvador (BA) para a cidade do Rio de Janeiro, que recebeu muitos
migrantes de dentro e de fora do pais, tornando-se grande caldeirdo cultural, misturando
elementos das culturas brancas europeias, negras africanas e indigenas, marca da florescente
brasilidade.

No século XIX, ap6s a independéncia politica do Brasil em relacdo a Portugal, em
1822, o Rio de Janeiro tornou-se capital do império mostrando forte divisdo social também no
campo cultural, na qual os mais ricos procuravam assimilar a(s) cultura(s) europeia(s),
enquanto o mais pobres procuravam seguir a nascente cultura popular brasileira ou adaptar
a(s) cultura(s) europeia(s) a sua realidade.

As dangas, os instrumentos, 0S géneros musicais entre outros elementos da(s)
cultura(s) europeia(s) ndo eram acessiveis a grande parte da populagéo carioca, composta por
negros e mesticos pobres, resultando na adaptacéo ou recriagdo desses elementos no Brasil,
praticada por esta parte da populacdo. Esta breve historia demonstra o desenvolvimento da

cultura popular na antiga capital.

Desde o século XVIII existia, € certo, a masica de barbeiros, cultivada por
negros escravos e forros, e cuja maneira chorada de tocar os géneros em
voga passaria na segunda metade do século XIX aos conjuntos de flauta,
violdo e cavaquinho. Esse seria, porém, um simples estilo de tocar, cuja
maior contribuicdo especifica se revelaria no maxixe, ritmo para danca de
par que logo entraria em decadéncia pela dificuldade dos seus passos, quedas
e parafusos. (TINHORAO, 1966, p. 17). (idem ao original)
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Portanto, os “musicos barbeiros” eram, majoritariamente, negros e mesticos que
desenvolveram uma forma prépria de tocar instrumentos de sopro e cordas. No referido
processo, apareceram 0 chorinho e 0 maxixe que foram estilos musicais importantes para
formacdo do samba. Quanto ao maxixe voltaremos a ele no decorrer dessa dissertacao.

Entretanto, o batuque baiano foi fundamental para moldar o samba na antiga capital
federal. Segundo Lopes (2001; 2005a), Tinhordo (1966), Muniz Jr. (1976), Costa (2000),
Moura (1995) e Sandroni (2008), o batuque baiano chegou ao Rio de Janeiro com 0s negros
migrados da Bahia devido a combinacdo de diferentes fatores, entre eles citamos: a
decadéncia das atividades econdmicas nordestinas acirrando a disputa por trabalho, a baixa
perspectiva de vida para os negros na capital baiana® e a perseguicdo aos negros®.

Os negros baianos migrados do nordeste foram, inicialmente, para o Vale do Paraiba
do Sul, devido a demanda da atividade cafeeira por forca de trabalho. No século XIX, com a
marcha do café para o Oeste Paulista e o desgaste dos solos da regido do Vale do Paraiba, que
contribuiu para o declinio da atividade cafeeira, estes trabalhadores vieram para o Rio de
Janeiro (DF), concentrando-se nas freguesias*® proximas a regido®’ portuaria, principalmente,
Gamboa e Salde que j& tinham grande percentual de moradores negros. Esta massa de
trabalhadores somou-se a populacéo negra da cidade, que foi importante porto negreiro até o
século XIX, concentrada nas referidas freguesias e no centro, em corticos, casebres e recém
surgidas favelas®.

Nas freguesias da regido portuéria e no centro era comum a populagéo negra criar e
recriar seus lacos comunitarios como forma de resisténcia e continuidade. Associacoes,
confrarias e irmandades negras foram criadas dentro do contexto politico, ideolégico,
filantropico, societario, religioso, de lazer, econdmico e estrutural, contribuindo para aglutinar

a comunidade negra e (re)afirmar sua identidade.

“ Moura (1995) relata que a populagéo negra na capital baiana, formada por cativos e libertos, tinha dificuldades
para ascensao social devido a imposicdo de leis segregacionistas, sendo exemplo a proibicdo de negros nos
servigos publicos, entre outras agoes.

* Moura (1995) demonstra que apds a Revolta dos Malés (1835) na capital baiana, capitaneada por negros
islamizados insatisfeitos com a discriminagdo, opressao e exploragdo impostas pelo trabalho escravo, o negro era
visto como grande ameagca a ordem local, sendo assim sistematicamente perseguido pelas autoridades.

“ De acordo com Kok (2005) freguesia era 0 nome que se dava aos distritos em que se dividia a cidade, fato
confirmado por Lopes (2001) e Moura (1995).

T Aproveitamos o conceito geogréfico no sentido de singularidade da area.

“ Segundo Lopes (2001) favela “é todo nicleo habitacional surgido desordenadamente, em terreno piblico, de
dominio ndo definido ou mesmo alheio, localizado em &rea sem urbanizacdo ou melhoramentos.” (LOPES,
2001, p. 11). Ele também esclarece que o termo entrou no vocabuldrio e espago carioca no final do século XIX,
como denominacdo de parte do morro da Providéncia, area que recebeu parte dos veteranos da Guerra de
Canudos (apds 1897), devido sua semelhanca com uma paisagem homonima tipica do interior da Bahia, fato
confirmado por Zaluar e Alvito (1998).
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A comunidade baiana chegada ao Rio de Janeiro era muito forte nas referidas
regides, e gradativamente conseguiu se impor na cidade. Comandada pelas liderancas
religiosas do candomblé, como pais e mées de santo, esta comunidade foi influenciando a
populacdo negra (MOURA, 1995, p. 86). A concepgao de familia ampliada, fundamentada na
ancestralidade (CUNHA JR., 2008), reforcava os lagos comunitérios, ndo obstante a estrutura
matriarcal de vérias familias demonstrar a forca da mulher nesta comunidade.

As tias baianas, além de suas responsabilidades nos terreiros de candomblé®®, eram
excelentes doceiras e quituteiras. Muitas armavam bancas nas ruas do centro e da regido
portuéria para vender suas guloseimas. Suas animadas e longas festas atraiam muitas pessoas.
Contudo, as manifestagdes culturais da populagdo negra, inclusive as festas das tias baianas,
sempre eram severamente reprimidas pelas autoridades policiais porque eram vistas com
grande preconceito pela elite carioca.

A Reforma Pereira Passos, iniciada em 1904, que serd tratada posteriormente nesta
dissertagdo, provocou novo deslocamento da populacdo negra na cidade. Forgada a sair do
centro e da regido portuéria pelas reformas urbanisticas, a maior parte da populacdo pobre,
majoritariamente negra e mestica, migrou para a regido da freguesia da Cidade Nova e do
Estacio (MOURA, 1995).

No inicio do século XX, devido a grande concentracdo de negros na regido da Praca
Onze, o sambista e compositor Heitor dos Prazeres dizia que ali “era uma Africa em
miniatura” (LOPES, 2001, p. 13); (SODRE, 1998, p. 16). Segundo Lopes (2001), o escritor e
pesquisador Roberto Moura criou a expressdo “Pequena Africa”, sintese da presenca negra na

capital, fundamentado nesta afirmagdo. Esta expresséo servia

[...] para designar a base territorial da comunidade baiana do Rio de Janeiro,
estabelecida, a partir dos anos de 1870, na regido que se estendia da Praca
Onze até as proximidades do Campo de Santana. Compreendendo as antigas
freguesias de Cidade Nova, Santana, Santo Cristo, Salde e Gamboa e sendo
polo concentrador de varias expressdes da cultura afro-brasileira, da misica
a religido, a Pequena Africa foi o berco onde nasceu o samba em sua forma
urbana. (LOPES, 2001, p. 13).

Assim, a capital da “Pequena Africa” era a Praca Onze (MOURA, 1995, p. 93), onde
a existéncia de repressdo as manifestacBes culturais negras obrigou & comunidade negra
elaborar formar de driblé-las. Neste contexto, o papel das tias baianas, devido & influéncia da
estrutura matriarcal das familias baianas que migraram para a cidade do Rio de Janeiro, foi

fundamental para a preservagdo e resisténcia da cultura negra na capital, como afirmam

“ Matriz religiosa afro-brasileira fundamentada no culto acs orixés (divindades) (ABL, 2008, p. 258).
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Tinhordo (1966), Lopes (2001; 2005), Muniz Jr. (1976), Sandroni (2008), Costa (2000) e
Sodre (1998).

Em suas casas, eram realizadas festas, regadas a muita bebida e comida, onde, muitas
vezes, cantava-se e dangava-se durante dias. O pagode, que era a festa sob o som dos
batuques, ocorria nos fundos da casa, enquanto em outras partes tocava-se e dangava-se, 0 que
ndo era estigmatizado pela sociedade e marginalizado pela policia.

Entre as tias baianas, a mais conhecida foi Hilaria Batista de Almeida, a tia Ciata. Ela
era mée pequena no terreiro de candomblé de Jodo Alabg, pai de santo muito importante na
comunidade baiana, e com seus conhecimentos religiosos no uso de ervas curou a ferida da
perna do presidente Wenceslau Bras (MOURA, 1995, p. 155).

Assim, aproveitando a oportunidade criada pelo caso, tia Ciata negociou com o
referido presidente um emprego para seu marido Jodo Batista da Silva, baiano de boa
formac&o académica que conheceu no Rio de Janeiro. Tia Ciata organizava grandes festas em
sua casa, frequentadas por Donga, Pixinguinha, Sinhé e outros musicos da época, jornalistas e

curiosos, sem sofrer a mesma represséo que outras tias sofriam.

Metéfora viva das posicdes de resisténcia adotadas pela comunidade negra, a
casa continha os elementos ideologicamente necessarios ao contato com a
sociedade global: “responsabilidade” pequeno-burguesa dos donos (0 marido
era profissional liberal valorizado e a esposa, uma mulata bonita e de porte
gracioso); os bailes na frente da casa (ja que ali se executavam mdsicas e
dangas mais conhecidas, mais “respeitaveis”), os sambas (onde atuava a elite
negra da ginga e do sapateado) nos fundos; também nos fundos, a batucada —
terreno prdprio dos negros mais velhos, onde se fazia presente o elemento
religioso — bem protegida por seus “biombos” culturais da sala de visitas (em
outras casas, poderia deixar de haver tais “biombos”: era o alvara policial
puro e simples). Na batucada, s6 se destacavam os bambas de perna veloz e
do corpo sutil. (SODRE, 1998, p. 15). (idem ao original)

Portanto, como assinala Sodré (1998), existia uma ordem implicita nas festas
realizadas na casa de tia Ciata que, de modo ambiguo, proporcionava a resisténcia das
manifestagbes culturais negras em movimento contra-hegemonico e atendia aos padrdes
culturais da época.

O crescimento demografico da cidade criou demanda por entretenimento para todos
0s grupos sociais. Nos clubes da Cidade Nova tocava-se, dangava-se e cantava-se diferentes
géneros musicais, e muitos deram origem ao samba. O maxixe, que segundo Moura (1995)
surgiu da mistura entre a polca europeia e o lundu africano, foi um desses géneros musicais.

Desse modo, um estilo de samba surgiu como embrido de género ou categoria

musical no inicio do século XX na cidade do Rio de Janeiro, na regido cunhada como
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“Pequena Africa”. Apesar de ter conquistado muitos adeptos nas casas de entretenimento
porque proporcionava a danga em pares, 0 maxixe sofreu forte pressdo das investidas
moralizadoras da sociedade, tanto que o movimento musical enfraqueceu.

Nesta fase embrionéria, o género musical apareceu fundindo géneros e estilos
musicais existentes no meio urbano carioca, oriundos ou influenciados pela(s) cultura(s)
europeia(s), como o0 maxixe, a marcha, a valsa, a polca e o choro, com géneros musicais
negros como o lundu, o caxambu, a chiba, e o jongo, oriundos ou influenciados pela(s)
cultura(s) africana(s), fortemente relacionada aos batuques negros, praticado por diferentes
povos africanos que foram trazidos na condigao de cativos para o trabalho nas lavouras.

Esta mistura de géneros musicais ocorreu na cidade do Rio de Janeiro, sendo o
samba um género musical eminentemente urbano e popular (TINHORAO, 1966, p. 17). A
consolidagdo do samba como género musical ocorreu na década de 1930, devido a
combinacédo de fatores econdmicos, politicos, ideoldgicos e socioculturais, que mais adiante
serédo tratados nesta dissertagéo.

Contudo, frisamos que o samba ndo é apenas género musical, e sim uma cultura
hibrida (simbdlica e prética) fortemente influenciada pela(s) cultura(s) negra(s). Todavia, aqui

entendemos o samba como bem ou produto cultural, ou seja, capital simbolico que

[...] perde-se nas raizes da cultura africana, chegando ao Brasil e recebendo
0 batismo, a caracteriza-lo como um ritmo, danga, melodia, coreografia
nitidamente e eminentemente carioca com suas variacdes tendéncias em
outros estados. Sua histdria é uma evocacdo de um passado integrado na
prépria histéria do Brasil. Retrata-lo ou recompd-lo, torna-se necessario
penetrar as mais variadas veredas, tirando-lhe as influéncias ou distorgdes
para apresenta-lo como um ritmo ou danca essencialmente samba e como
manifestacdo urbana. (HENRIQUE L. ALVES® apud MUNIZ JR, 1976, p.
45).

Portanto, o samba carioca € uma manifestacdo cultural urbana que recebeu diferentes
influéncias cuja hibridez ndo se pode negar, contudo suas raizes estdo nos batuques realizados
pelos negros cativos de origem africana migrados no Brasil de modo forgado. Sendo assim, “o
samba € ao mesmo tempo um movimento de continuidade e afirmagéo de valores culturais
negros” (SODRE, 1998, p. 56).

A identidade de cada género musical é socioculturalmente construida, a partir da

sequéncia ritmica estabelecida pelos instrumentos caracteristicos. O samba ¢ identificado pelo

% Henrique L. Alves fez esta afirmacao em sua obra “Sua Exceléncia o Samba”, citada por Muniz Jr (1976).
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uso do pandeiro, tamborim, surdo, cuica, violdo e flauta, entre outros, que resulta da

aproximacao entre sambistas e musicos de choro (TROTTA, 2011, p. 63-64).

3.2 As transformacdes na cidade do Rio de Janeiro do inicio do século XX e seus reflexos

no samba

No inicio do século XX, o centro da cidade do Rio de Janeiro (capital federal)
acumulava muitos problemas, reflexo de seu crescimento desordenado desde o periodo
colonial. Confinado entre quatro morros (Conceicéo e S&o Bento ao norte e Castelo e Santo
Antonio ao sul), o centro da cidade era caracterizado pela existéncia de ruas estreitas e mal-
iluminadas ocupadas por toda sorte de trabalhadores subempregados e de cortigos densamente
povoados oriundos de antigos predios, além da falta de servicos de saneamento adequados e
de precérios habitos de higiene (KOK, 2002, p. 5).

Esta area concentrava a populagéo carioca que, nas Ultimas décadas do século XIX,
havia crescido muito devido & aboligdo™ e a imigragdo europeia. De acordo com Moura
(1995), existia grande oferta de méo de obra que ndo era absorvida pelo trabalho regular,
contribuindo para o crescimento de atividades paralelas a estrutura econdmica formal e de
personagens da mazela social urbana carioca como malandros, prostitutas e cafetoes.

O ambiente urbano carioca proporcionava a proliferagdo de doengas epidémicas
como febre amarela, tuberculose, peste bubdnica e variola. O quadro descrito do centro da
cidade do Rio de Janeiro ndo era compativel com os interesses da elite politica e econdmica,
que desejava a modernizacéo da éarea para firmar o poder republicano e atrair investimentos
estrangeiros. Neste sentido, o presidente Rodrigo Alves nomeou o engenheiro Francisco
Pereira Passos para prefeito da cidade, sendo este responsavel por implementar um conjunto
de obras de saneamento e reforma do centro e das freguesias proximas.

A Reforma Pereira Passos iniciada em 1904, também conhecida por “bota-abaixo”,
reflexo das demolicbes de varios predios, casas e morros, transformou o espaco urbano do
centro e da regido portuaria da antiga capital federal em grande canteiro de obras. Os
casebres, corticos e ruas estreitas e mal-iluminadas do centro do Rio de Janeiro, que
propiciavam a expansdo de epidemias e da violéncia, deram lugar ao requinte francés de

paisagem urbana com amplas vias publicas, prédios e espagos de lazer. Esta intervencdo

%! De acordo com Kok (2005), apés a abolicdo muitos ex-escravos estabeleceram-se na antiga capital federal.
Lopes (2001) e Moura (1995) demonstram que a comunidade negra concentrou-se na area proxima ao porto, nas
freguesias da Salde e Gamboa.
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estatal afastou os pobres do centro, majoritariamente negros e mestigos, devido a sua remog&o
e posterior valorizagdo (LOPES, 2001, p. 10).

A populacédo pobre, que foi forcada sair do centro e das freguesias préximas a regido
portuéria pelas reformas urbanisticas implementadas pelo prefeito Pereira Passos, tomou trés
destinos principais: parte foi para a regido da Cidade Nova estabelecendo a cunhada “Pequena
Africa”, outra parte foi para 0s morros préximos, como os morros do Estacio, da Previdéncia,
da Mangueira e os morros da Tijuca, engrossando o grupo de favelados na cidade, que ja era
representativo, e uma terceira parte foi para os sublrbios aproveitando a construcdo e
expanséo das linhas ferroviarias (MOURA, 1995, p. 47).

A Reforma Pereira Passos mexeu na Geografia da cidade tonificando a estratificagéo
socioespacial, fato incipiente na paisagem urbana carioca até a segunda metade do século
XIX?2. A melhoria e expansdo do servico de transporte para a zona sul, realizado por bondes
sob controle de empresas estrangeiras, proporcionou o deslocamento das familias mais ricas
do centro (&rea degradada) para esta area, que recebeu investimentos estatais e privados.

O processo de estratificagcdo socioespacial, impulsionado pela intervengdo estatal na
ordem publica, sendo exemplo a Reforma Pereira Passos, colocou em crise 0 “projeto Unico
de cidade” visto que a cidadania ndo se estendeu a todos seus habitantes (OLIVEIRA, 2007a,
p. 173-181).

O processo de construcdo da estrutura espacial da cidade, atendendo a logica de
acumulacdo capitalista, ndo est4 separado das préticas e conflitos sociais inerentes a este lugar
e das relagdes de poder. Neste sentido, na evolugdo urbana da antiga capital houve gradativa
separacdo entre o uso do espago publico e as classes sociais, sendo influenciada pela
introducdo e expansédo do transporte pablico.

Como desdobramento deste processo, consolidou-se o nucleo, entendido como
espaco das elites e nobres concentrando bens, atividades e servigcos urbanos, e a periferia,
entendida como espaco dos pobres ndo apenas distante do ndcleo, mas também desprovido
dos bens, atividades e servigos urbanos (ABREU, 1987, p. 14).

%2 De acordo com Moura (1995) e Vianna (2002), até o século XIX diferentes grupos sociais urbanos
concentravam-se na regido central da cidade. As familias mais ricas residiam em imdveis luxuosos e amplos
enquanto que as mais pobres residiam em imdveis modestos e corticos. Alids, muitos corticos surgiram nos
antigos casarfes abandonados, alugados ou vendidos pelas familias ricas que foram morar nas freguesias da zona
sul, fugindo do caos urbano do centro. Nos corti¢os co-habitavam familias negras, mesticas, brancas pobres e
imigrantes. Trotta (2011) pontua que 0 convivio entre estes grupos sociais nao era pacifico, sendo este muitas
vezes marcado pela hostilidade e desconfianca principal mente em relagéo aos negros.
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Demonstrado pelo estudo de Abreu (1987), o modelo nucleo-periferia, desenvolvido
na cidade do Rio de Janeiro, foi engendrado e fortalecido pelas intervengOes estatais no
planejamento urbano que investiu mais recursos no ndcleo, forgando o deslocamento dos
grupos indesejaveis do ndcleo pela regulamentagdo, valorizacdo ou remogéo do espago.

Portanto, a Reforma Pereira Passos era também uma forma de afastar do centro da
cidade aquilo que, para a elite politica, econdmica e intelectual da época, representava
primitivismo, atraso e pobreza. “O “bota-abaixo”, entdo, tinha como tarefa principal tirar
pobres e pretos® do caminho do Rio que se “civilizava”, para a passagem da Avenida Central,
a chegada da arquitetura francesa da Biblioteca Nacional e do Teatro Municipal [...]”
(LOPES, 2001, p. 16).

Com a reforma da cidade, sdo intensificadas todas as fontes de arrecadacdo
para suplementar o financiamento das obras publicas, passando a se exigir
com mais rigor as licencas para profissdes autbnomas e para 0 pequeno
comércio, 0 que atingiria em cheio o comércio paralelo dos negros. Essa
taxagdo visava implicitamente a acabar, ou pelo menos afastar do Centro,
essa face da cidade que Ihe dava, em algumas partes, o aspecto de uma feira
africana, da mesma forma como séo derrubados os quiosques explorados por
pequenos comerciantes, muitas vezes portugueses ou italianos, em desacordo
com a nova impostacdo ostensivamente ocidentalesca do Rio de Janeiro.
(MOURA, 1995, p. 70).

Sem uma politica habitacional para atender a demanda dos pobres obrigados a sair do
centro e da regido portuaria, o Estado e o setor imobiliario assistiram o crescimento das
favelas em vérios bairros da capital. Se por um lado as favelas representavam o caos urbano
sendo mal vistas pela elite, por outro era a op¢do de moradia de parte dos trabalhadores que
faziam servigcos domesticos nas residéncias dos membros dessa elite.

Vejamos o samba intitulado “Favela”.

Numa vasta extensdo

Onde néo ha plantacédo

Nem ninguém morando l&

Cada um pobre que passa por ali

S0 pensa em construir seu lar

E quando o primeiro comeca

Os outros depressa procuram marcar
Seu pedaginho de terra pra morar

E assim a regido

Sofre modificacédo

Fica sendo chamada de a nova aquarela
E é ai que o lugar

Entdo passa a se chamar favela. (PADEIRINHO; PESSANHA. Favela.
1966).

%8 Expressdo usada para designar cor da pele, um eufemismo para a categoria raga negra.
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Nele, seus compositores procuraram explicar o surgimento das favelas dentro de uma
visdo popular e subalternizada.

De acordo com Zaluar e Alvito (1998, p. 7-24), entre contradi¢Oes e ambiguidades
constituintes do processo histérico de formacdo das favelas e de sua populagdo,
predominantemente negra e mestica, elas cresceram exponencialmente em toda cidade, sendo
tratadas como problema de higiene e policia.

Uma segunda opcdo, para as pessoas expulsas do centro da cidade pelas reformas
urbanisticas do inicio do século XX, era seguir para os empreendimentos que se dirigiam para
0 suburbio®, entendido também como periferia, a partir de Abreu (1987), acompanhando a
malha ferroviaria. No processo de ocupagdo do subdrbio carioca, varias empresas privadas
estabeleceram loteamentos residenciais para venda. Estes loteamentos eram criados nos
terrenos de antigas chicaras, fazendas e engenhos que existiam na regido e aproveitavam a
infraestrutura gerada pela introducéo das ferrovias.

A opcdo de compra restringia-se as pessoas que tinham algum recurso financeiro.
Para os mais pobres aléem de espagos degradados e distantes, criou-se outro problema: o
deslocamento no transporte coletivo do suburbio (&rea de residéncia) até o centro (com
maiores oportunidades de trabalho), que era caro e exaustivo (MOURA, 1995, 58-59).

Também nesta opcéo de ocupacdo do subdrbio, as pessoas podiam trabalhar em
indastrias que floresciam nesta regido devido aos incentivos governamentais. Algumas
indstrias criavam, inclusive, vilas operérias para que seus trabalhadores residissem proximo
delas (MOURA, 1995, 58-59).

E importante lembrar que as indGstrias davam preferéncia ao trabalhador imigrante
porque existia preconceito com o trabalhador negro, agravando o problema desta comunidade
no que se referia ao subemprego e desemprego. No final do século XIX, intensa imigracéo
europeia no Brasil fazia parte do projeto de branqueamento da populagdo e do territdrio
implementado pelas elites do pais.

Como ja foi aqui pontuado, devido as reformas urbanisticas do inicio do século XX
parte da populagdo carioca do centro e da regido portuéaria deslocou-se para a regido da
Cidade Nova, estabelecendo a “Pequena Africa” (MOURA, 1995), lugar onde a comunidade

negra reconstruiu seus lacos socioculturais, identitarios, econdmicos, politicos e ideoldgicos, e

* De acordo com Fernandes (2007, p. 203-204) foi a partir das intervencdes urbanisticas do prefeito Pereira
Passos que se engendrou um processo politico e ideoldgico no qual suburbio é o lugar do proletariado.
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que foi o berco do samba carioca (LOPES, 2001). N&o obstante, estas reformas urbanisticas,
que expulsaram os pobres do centro da cidade, disseminaram o samba na antiga capital.

O grande marco para a histéria do samba carioca ocorreu no caldeirdo da “Pequena
Africa” (MOURA, 1995). Em 1917, foi lancada a musica Pelo Telefone, considerado o
primeiro samba registrado no Brasil. De acordo com Moura (1995) a letra foi criada para
satirizar a corrupgéo policial no que se referia a represséo aos jogos de azar, encontrados pelas
ruas da Avenida Central, futura Avenida Rio Branco.

Vérias versdes foram criadas para letra deste samba, algumas delas retiraram seu teor
critico e satirico. Contudo, a autoria do samba, ainda hoje, € polémica visto que segundo
Alencar (1968) as composicOes eram geralmente coletivas e surgiam no meio das festividades
nas casas das tias baianas que foram residir na regido, fato confirmado por Sodré (1998),
Lopes (2001) e Moura (1995).

Entretanto, Donga correu e registrou a composicdo, gerando protestos de muitos que
se viram prejudicados. Mas, em um momento em que O registro autoral era incipiente, era
comum tal manobra. Segundo Alencar (1968), Sinh6 dizia que: “samba é igual passarinho, é

de quem pegar primeiro”. Logo Sinhd, constantemente acusado de plagiar sambas.

A polémica revela as regras que a cidade passa a impor, a medida que
progressivamente se interessa e passa a consumir cultura de suas camadas
populares, essa nova cultura popular carioca que vai se recriando e
estruturando a partir das tradigbes dos negros. Divertimento e expressdo
desses grupos desprivilegiados, que juntam, nas mesmas rodas e sob as
mesmas cores, arte criada por individuos de diversas origens sociais e
raciais. No negro é reconhecida sua musicalidade, seu corpo visto como
propicio ndo s6 para o trabalho, mas para 0s prazeres sensuais € 0
entretenimento das novas classes urbanas, nos palcos, nos campos de
futebol, na cama, se abrindo para algumas possibilidades irrecusaveis de
sucesso e dinheiro, dadas as acanhadas chances que para essa maioria se
reservam. Se essa cultura popular é entdo redefinida pela nova situacdo, a
presenca do negro, justamente na capital da Republica, a partir dai sairia do
ambito dos seus iguais para se marcar de forma complexa em toda a vida
nacional. (MOURA, 1995, p. 127).

Portanto, o avanco da propriedade autoral ligado & influéncia do capitalismo tornou o
samba um interessante bem cultural, com forte identidade negra.

De acordo com Alencar (1968), o grande termdmetro do samba era a Festa da Penha,
no subdrbio do Rio de Janeiro. Nos séculos XVII e XVIII, a Penha era uma freguesia ocupada
por portugueses que organizavam festas de cunho religioso, que passaram a ser celebradas em
todos os domingos do més de outubro. Estas festas atraiam pessoas de vérias areas da cidade
(MOURA, 1995, p. 107-109).
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No final do século XIX e inicio do século XX, a presenca negra na freguesia da
Penha aumentou, devido a abolicdo e construgdo da linha férrea Leopoldina que facilitou o
acesso a area. Assim, algumas pessoas da “Pequena Africa” migraram para esta freguesia,
aumentando a presenga negra. Nas festas, as tias baianas montavam tabuleiros para vender
seus quitutes e guloseimas embaladas por manifestacdes culturais negras, entre elas o samba.
Gradativamente, a festa da Penha tornou-se a segunda maior festa popular da antiga capital
(MOURA, 1995, p. 111), todavia, 0 preconceito a festividade era grande devido a macica
presenca negra.

Na festa da Penha eram lancados os sambas que poderiam fazer sucesso no préoximo
carnaval. Se os sambas caissem no gosto popular, ja era um indicio do sucesso. Por causa
disso muitas brigas aconteceram, tanto verbais quanto fisicas. Quando elas ficavam no nivel
verbal, de provocacdo ou resposta dos sambistas, propiciavam a criagdo de memoraveis
sambas.

Na década de 1920, a Praca Onze continuava ser palco das mais variadas pessoas,
sendo forte a presenca negra. Nesta populagdo diversificada, personagens da crise social-
urbana como malandros, prostitutas e entre outros, eram comuns nesta area, assim como nos
morros, favelas e sublrbios da cidade. O sambista era sindnimo de marginal porque era
classificado como malandro, porém nédo se pode negar que alguns sambistas incorporaram a
identidade de malandro.

A repressdo policial nas &reas do samba e dos sambistas era grande, e pelo simples
fato de carregar um instrumento musical caracteristico do género, o sambista podia ser preso

sob acusacdo de vadiagem. Contudo,

[...] a malandragem, a cafetinagem e o roubo se tornam expedientes que
garantem uma maior dignidade que a mendicancia, reservada tanto aos mais
velhos, alquebrados pela vida de escravo, como as mulheres aqui arribadas
com filhos pequenos. (MOURA, 1995, p. 72)

Portanto, para algumas pessoas pobres dos morros, favelas e suburbios da cidade, na
maioria negras e mesticas, a malandragem era a alternativa & mendicancia, contudo ela
também fascinava com seu mundo exético e proibido, paralelo & ordem social estabelecida
(VIANNA, 1998, p. 101). De acordo com Vianna (1998), o malandro era um tipo urbano
encontrado nas areas pobres da cidade, sem relacéo regular ou formal com trabalho e que se
relacionava as redes de vagabundagem e, ocasionalmente, de criminalidade. Todavia, este
preconceito que fundia o sambista ao malandro é inconsistente porque muitos sambistas eram

trabalhadores regulares e vinculados ao setor formal.
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Para diminuir a repressdo policial, determinado grupo de sambistas do Estécio criou
um novo estilo de samba e agremiagGes que, mais tarde, receberam o nome de escolas de
samba, assunto que aprofundaremos posteriormente nesta dissertagao.

Sandroni (2008), diferencia o samba moldado na “Pequena Africa”, do samba que
apareceu no Estacio, analisando a estrutura melddica e ritmica. Para este pesquisador, o
primeiro era menos complexo, o que facilitava a danca em pares, enquanto que o segundo era
muito mais complexo, sendo exclusivamente utilizado para desfilar.

O estilo de samba elaborado pelo pessoal do Esticio disseminou-se pela cidade do
Rio de Janeiro porque era comum a circulagdo de sambistas pelas comunidades influenciadas
pelo samba, principalmente, onde existiam escolas de samba.

“O samba nasceu no centro, mas subiu 0s morros e encontrou nichos no subudrbio”.
(SANTOS, 1998, p. 133). As favelas e os suburbios tornaram-se referéncia geografica do
samba e ele passou marcar o ritmo de vida da populacéo das referidas &reas, fato que se
consolidou com vérias composicdes que afirmavam este lago identitério.

O samba caiu no gosto da populagéo brasileira, independente do grau de instrucéo ou
classe social, muitas vezes, servindo para integrar diferentes grupos que conviviam na antiga
capital federal. Os limites étnico-raciais, geogréficos e culturais fixos impostos de forma
preconceituosa ao samba foram desmoronando com o tempo, e ele conquistou o status de um
dos simbolos de nossa brasilidade.

Neste processo, houve valiosa contribuicdo de parte da elite intelectual brasileira que
reconheceu 0 samba como auténtico simbolo cultural e artistico de brasilidade. Costa (2000,
p. 45) relata que Semana de Arte Moderna de 1922, em S&o Paulo, foi importante para
valorizar aspectos auténticos de nossa cultura, entre eles o samba. Foi justamente este grupo
da elite intelectual brasileira, que tinha em Gilberto Freyre uma das figuras mais expoentes,
que encontrou na mesticagem as bases teoricas, filosdficas e simbdlicas para as “coisas
brasileiras” (VIANNA, 2002, p. 95).

A nocdo de brasilidade passava pela mistura de simbolos e valores culturais
encontrados no pais, chegando & miscigenacédo racial (VIANNA, 2002, p. 55-62). Devido a
sua historia marcada pela mistura de diferentes géneros e estilos musicais, o samba se
encaixou como um desses simbolos.

Outro fato que contribuiu para ascensdo do samba foi a adeséo, de parte da elite
econdmica e politica, as ideias da intelectualidade brasileira. N&o obstante a diferenca
socioeconbmica e estratificacdo social, as trocas e contatos culturais entre 0Ss grupos

formadores da sociedade carioca eram frequentes.
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Como exemplo, Vianna (2002) nos relata o sensacional encontro ocorrido em 1926
entre um grupo de intelectuais brasileiros, onde se destacavam Gilberto Freyre, Prudente de
Moraes Neto, Sergio Buarque de Holanda e Heitor Villa-Lobos, e um grupo de musicos e
artistas negros e mesticos, onde se destacavam Donga, Pixinguinha e Patricio Teixeira, icones
sambistas da Pequena Africa. Os jovens intelectuais brasileiros assistiram uma das
apresentacdes do grupo, no Rio de Janeiro, e ficaram maravilhados com que ouviram e viram.

Gilberto Freyre ficou entusiasmado com as masicas e o talento de Pixinguinha. Com
nomes sugestivos como “Tudo Preto” e “Oito Batutas”, os musicos do grupo tocavam os mais
diferentes ritmos e géneros importantes no processo de formagéo do samba urbano, como o
maxixe, o choro e o lundu. O talento do grupo de masicos e artistas negros calava grande
parte da imprensa, que apostava no fracasso devido as caracteristicas raciais de seus
componentes (VIANNA, 2002, p. 19-32).

Desse modo, 0 samba e os sambistas foram apadrinhados por parte da elite
identificada com a valorizagdo das “coisas brasileiras” (VIANNA, 2002), e seus membros
eram considerados como amigos pelos sambistas. De acordo com Costa (2000), Lopes (2001)
e Vianna (2002), o maestro Heitor Villa-Lobos visitava constantemente o cantor e compositor
Cartola no morro da Mangueira, assim como fazia incursdes nas rodas de samba espalhadas
pela cidade.

Nos anos 1930, a expansdo da radiodifusdo e da inddstria fonografica foi importante
para que o samba se consolidasse como género musical, e sua produgdo passou a seguir 0S
interesses do mercado. O samba transformou-se em grande produto para o setor urbano-
industrial, movimentando muito dinheiro. A industria fonogréafica aproveitou o sucesso do
samba como produto para criar e vender mais produtos, como artistas e discos.

Segundo Sodré (1998) a influéncia do sistema capitalista criou uma nova
temporalidade e incentivou o individualismo na criagdo de sambas. A coletividade no
processo de criagdo do samba, marca da cultura negra, ficou em segundo plano. Muitos
sambistas desejavam ser reconhecidos pela massa por seus “trabalhos”, ganhar dinheiro e
ascender socialmente, resultando em uma profissionalizagdo exagerada do oficio de sambista,
e as festas populares ja ndo bastavam para atender este objetivo. Neste contexto, Lopes (1981)
e Santos (1998) demonstram que na expectativa criada por muitos sambistas de conseguir
prestigio e ascensdo social pelo samba, poucos obtiveram éxito e a maioria ficou & margem de
todo processo de geragdo de riqueza, dentro e fora dos espagos em que o samba era cultuado.

Nos anos de 1930, intensificou-se o processo de comercializagdo do samba. Com as

transformagBes no género implementadas pelo pessoal do Estacio, no final dos anos 1920, o
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samba confirmou-se como produto interessante para o mercado. Com 0 sucesso do samba
como produto de consumo, multiplicavam-se 0s casos de intérpretes que compravam sambas
para cantar nas radios e montar seus discos que seriam vendidos no mercado musical e de
compositores que os vendiam por qualquer quantia ou os trocavam por bebidas, em uma
noitada (SANDRONI, 2008, p. 145-150). Um caso conhecido foi do cantor Francisco Alves,
que fez grande sucesso nas décadas de 20, 30 e 40, aproveitando-se desse artificio.

Com raras excegdes, a maior parte dos compositores que vendiam seus sambas eram
negros porgue sendo muito pobres necessitavam do dinheiro para atender a demanda diaria e
ndo tinham perfil estético, desejado pelo setor fonogréafico para gravar. Um caso conhecido
era de Ismael Silva, sambista negro do Estacio, que se orgulhava de escutar seus sambas nas
radios, nas vozes dos compradores. O parco dinheiro ganho com a venda dos sambas era
rapidamente gasto em farras.

Fugindo deste esteredtipo, Noel Rosa foi outro exemplo de compositor que vendia
sambas. Com origem na classe média e amante da vida boémia, o rapaz branco do bairro de
Vila Isabel escreveu sambas imortais nos bares da cidade, muitas vezes em papel de pé&o.
Entre um “gole” e outro e um cigarro e outro, compds pérolas do samba que, rapidamente,
paravam nas maos e vozes de outras pessoas.

Os compositores de samba pouco ganharam com a magnitude alcangada por esta
categoria ou género musical, em um mercado muito lucrativo, visto que a questéo dos direitos
autorais era muito incipiente, fato que ainda hoje mobiliza os atores interessados.

Mostrando a ambiguidade da sociedade brasileira no que se refere ao grupo negro e
sua cultura, depois de anos marginalizado e perseguido, 0 samba caiu no gosto das pessoas,
independentemente do grupo social e passou a ser, gradativamente, simbolo da cultura
nacional. Este “mistério do samba” (VIANNA, 2002) pode ser entendido a partir do
movimento ecoldgico desenvolvido na cidade do Rio de Janeiro no inicio do seculo XX, que
propiciou a popularizacdo do género musical e o elevou ao status de simbolo da cultura
nacional e de brasilidade.

Este movimento ecoldgico do samba combinou varios fatores, como: as festas nas
casas das tias baianas e nas freguesias habitadas pelas camadas populares, a contratagdo de
sambistas como musicos nos cinemas e nas radios que surgiam nos anos 20, a expansdo da
radiodifusdo e das industrias fonograficas nos anos 30, o desenvolvimento do mercado
musical, o apoio recebido de parte da elite brasileira e os interesses governamentais de
integracédo cultural, controle e propaganda. O samba propiciou a construcdo de redes sociais,

politicas, econdmicas e culturais, que foram fundamentais para sua consolidag&o.
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O aproveitamento do potencial simbdlico do samba foi realizado pelo Estado
Brasileiro, principalmente, no periodo da ditadura Vargas (1930-45), momento em que o
Estado se apropriou dele para implementar um projeto homogeneizante e unificador, que
procurava reduzir as diferengas culturais do territorio, visto que elas fomentavam os desejos
de emancipagéo (VIANNA, 2002, p. 71), além fazer propaganda de suas acdes e valores.

No processo de cooptagdo do samba pelo Estado e pelas elites ocorreu,
concomitantemente, o seu branqueamento e desafricanizacdo®®, minando “seu potencial de

cultura alternativa ou subversiva” (VIANNA, 1998, p. 106). Assim, a partir dos anos 30,

[...] os sambas profissionalizados precisavam “demarcar suas fronteiras”, ou
seja, ao serem veiculados como “mulsica popular” pelo mercado de
gravacdes e pelo radio, era necessario estruturar de forma contundente suas
referéncias simbdlicas.

Isso significou, na pratica, a adogdo de um discurso que buscava dissociar o
samba ndo s6 do ambiente de malandragem e marginalidade, mas também
valorizar elementos simbolicos de sua pratica. Na sua estratégia de
legitimacdo, o tema da identidade negra, por exemplo, era evitado nas
cangdes e, quando abordado, aparecia sob a égide da miscigenacdo
democratica e supostamente feliz de uma “gente bronzeada” (Brasil
Pandeiro, de Assis Valente), que vinha para a “cidade” (Cidade Mulher, de
Paulo da Portela) “mostrar o seu valor” (Brasil Pandeiro, de Assis Valente).
Em outros casos, 0 negro podia ser apresentado como um “escurinho
direitinho” (Escurinho, de Geraldo Pereira) ou como um “pretinho” que, “no
fundo”, era um “bom rapaz” (Preconceito, de Wilson Batista). (TROTTA,
2011, p. 85-86). (idem ao original).

De acordo com Lopes (2011) e Trotta (2011), o mercado musical procurou
neutralizar a identidade racial do samba, ou ainda, promover a sua desafricanizacdo através da
dissociagdo com os referenciais simbdlicos negros, para transformé-lo em um produto
universal, acessivel a todos 0s grupos sociais. Neste sentido, separou-se o samba dos rituais
religiosos de matizes africanas, que no Brasil sdo denominados, pejorativamente, de
macumba.

Apos consolidar-se como produto de consumo autenticamente nacional no projeto de
Estado Brasileiro monocultural, o samba seguiu diferentes caminhos tematicos e de estilo. De
acordo com Matos (1982), a partir das décadas de 1930 e 1940, o samba sedimentou trés
caminhos principais: 0 samba de malandro, que aproveitava uma linguagem de fresta, fugidia,
onde os temas da malandragem, do trabalho, e da vadiagem apareciam frequentemente; o

samba-exaltacdo (de cunho apologético-nacionalista), que fazia apresentacdo mitica ou

% De acordo com Lopes (2005b, on line) desafricanizagdo “é o processo por meio do qual se tira ou procura tirar
de um tema ou de um individuo os conteidos que o identificam como de origem africana”.
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ufanista da nacdo, da cultura nacional e do prdprio samba; e o samba romantico
(fundamentado em uma vertente lirica-amorosa), que era uma forma onde o0s temas
relacionados ao amor e & mulher ganhavam destaque, porém vistos em uma perspectiva
idealizante e machista, e muitas vezes com conotacéo pessimista e lamuriosa.

Ary Barroso, em seu programa de radio de muito prestigio, divulgava o samba, sendo
seu fiel defensor. Também foi um dos principais icones do samba-exaltacdo, estilo do
segundo caminho sedimentado pelo samba, apds as décadas de 30 e 40, descrito no paréagrafo
anterior. Como exemplo, podemos citar “Aquarela do Brasil” (Ary Barroso, 1939) que &,

ainda hoje, um dos sambas mais executados na midia.

3.3 As tensbes dentro da categoria samba até os dias atuais

Como ja foi pontuado nesta dissertacdo, o desenvolvimento das categorias samba e
mercado musical ocorreu concomitantemente. Este processo foi recheado de conflitos e
tenses dentro e fora das duas categorias em questdo, que se estendem até os dias atuais. O
desenvolvimento do samba foi paralelo ao desenvolvimento do mercado musical®®,
estabelecendo aspectos de oposicdo dentro e fora das duas categorias. Neste contexto,
observamos dicotomias que podem ser assim descritas: modernidade X tradigéo (talvez a mais
forte); empresarial X arcaico (podendo também ser usado comunitério ou amador); grande
espetaculo X “fundo de quintal”; comercial X raiz; morro X asfalto. (TROTTA, 2011, p. 19-
20).

O mais importante é notar que estas classificagcdes ndo surgiram apenas em contextos
de mercado, representam posicionamento politico-ideoldgico e foram socioculturalmente
construidas, existindo influéncias e interesses mutuos. Neste contexto, devemos entender que
“samba € samba”, existindo diferentes formas e estilos da/na categoria musical, sendo mais
importante que consigamos distinguir as formas e estilos de nosso interesse (LOPES, 2002,
on line).

Dando continuidade a sec¢éo anterior, nos anos 50 e 60, surgiu 0 movimento musical
da bossa nova que foi capitaneado por membros da classe média residentes na zona sul

carioca, que introduziram novo estilo harménico e melédico ao samba. Tinhordo (1966)

% De acordo com Trotta (2011), o mercado musical refere-se ao ambiente fisico ou abstrato de compra e venda
(negociacdo e troca) da musica como produto (envolvendo complexa cadeia produtiva), que foi possivel com a
invencdo do disco. Na nocdo de mercado existe a transferéncia de propriedade, fato que é muito controverso e
complexo quando o produto é a musica, suscitando intenso debate neste campo. Com o disco, a musica
transformou-se em produto de “posse e uso doméstico indiscriminado” estimulando a exploracdo deste mercado
por grandes empresas multinacionais (TROTTA, 2011, p. 25-26).
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afirma que este movimento foi de americanizagdo, fundamentado na influéncia melddica do
jazz, e erudicdo do samba, elaborado, afastando-o de suas raizes nas culturas negras.

Costa (2000, p. 171) fala em elitizagdo do samba a partir da bossa nova. Lopes
(2002) explica que os idealizadores da bossa nova retiraram o0 excesso de poliritmias do
samba para que este produto fosse facilmente absorvido pelo mercado externo e chama a
atengdo para a auséncia do pandeiro neste estilo.

O movimento da bossa nova encontrou 0s compositores da zona norte, entre eles Zé
Kéti, Cartola e Nelson Cavaquinho, trazendo de volta figuras ligadas ao samba mais
tradicional (também conhecido como samba de raiz) e também incorporava a temética socio-
popular (COSTA, 2000, p. 170-171). Em “A voz do morro” mostrando seu posicionamento
politico e ideoldgico frente as mudancas, Zé Kéti reafirmou a identidade geografica do samba,

enaltecendo este género musical como marca da brasilidade.

Eu sou 0 samba

A voz do morro

Sou eu mesmo sim senhor
Quero mostrar ao mundo
Que tenho valor

Eu sou o rei do terreiro

Eu sou 0 samba

Sou natural

Daqui do Rio de Janeiro
Sou eu quem levo a alegria
Para milhdes

De coragdes brasileiros
Salve o samba

Queremos samba

Quem esta pedindo

E a voz do povo de um pais
Mas o samba

Vamos cantando

Essa melodia

De um Brasil feliz. (KETI, Zé. A voz do moro. 1955).

Ao usar a expressao raiz, referindo-se ao samba e criando nova categorizagdo (samba
de raiz), podemos perceber 0s dois principais movimentos seguidos por esta categoria. Por um

lado, o0 samba de raiz pode ser uma categoria politico-ideolégica porque a

[...] nocdo de raiz evoca a ideia de um mito de origem, uma vez que a raiz ¢
uma “base” sobre a qual brota ou cresce. Seja uma arvore, uma planta, uma
montanha, um prédio, um dente, um 6rgdo do corpo, uma palavra ou um
género musical, a ideia de “base” fornece simultaneamente ancestralidade e
sustentacdo, algo que surge e se estabelece antes da coisa em si e que a
apoia. Sobre esta base que sustenta, que nutre, da qual se nasce, a arvore,
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palavra ou musica ird se desenvolver, se ramificar, se transformar e ocupar o
espaco, gerando significacdes. O conceito que permeia a categoria “samba
de raiz”, portanto, procura estabelecer um vinculo com o passado, que seria
formador de uma base musical, ideoldgica, estética e afetiva para o
desenvolvimento do samba. O “samba de raiz” seria um samba que procura
se referir a esse passado, estabelecendo sua legitimidade por esta “tradicdo”.
(TROTTA, 2011, p. 209-210). (idem ao original)

Portanto, nesta concepcéo de samba de raiz, evoca-se a ancestralidade, anterioridade
ou base, um dos pilares do pensamento africano sobre qual se desenrolam as relagdes sociais,
religiosas, produtivas, culturais, entre outras, no/do grupo.

Por outro lado, a ideia de samba de raiz pode ser uma categoria mercadoldgica
mostrando a alteridade, ou seja, que este samba é diferente do outro que se nota no mercado,
estimulando o consumo do produto. As duas visdes de samba de raiz caminham paralelamente
e, muitas vezes, se encontram.

Dentro da questdo da valoragdo desenvolvida pelo mercado e pela sociedade
brasileira, separou-se a bossa nova do samba. A bossa nova tinha mais prestigio que o samba,
e muitas vezes nem eram associados porque considerava-se que a primeira era mais
contemplativa e com certa erudi¢do, enquanto o segundo convidava o individuo a participar
(TROTTA, 2011).

Nos anos 60, surgiu nova categoria musical: a Musica Popular Brasileira (MPB)
intrinsecamente ligada ao movimento universitario, através de seus festivais. A MPB reunia
grande diversidade de estilos musicais, com gestagéo nas universidades, em um momento que
se discutia a identidade brasileira, nacionalismo e patriotismo. Porém, de forma estranha MPB
e samba ficaram como categorias paralelas no mercado musical, como se o samba ndo fosse
musica popular brasileira. Vale lembrar que aqui também existia forte tensdo entre a MPB
(moderna, cosmopolita e empresarial) e 0 samba (arcaico, comunitario e amador), tendo a
primeira maior valoragdo no mercado musical.

Entretanto, podemos considerar que a década de 60 foi frutifera para o samba, de
alguma forma. A repressdo imposta pelo Golpe Militar de 1964 exigiu uma posigao politica e
ideoldgica dos sambistas e mexeu em sua capacidade criativa. Por um lado, parte dos
sambistas engajou-se em movimentos de valorizacdo da cultura nacional, de denincia as
desigualdades ou de enfrentamento & ordem imposta pelo novo regime. Por outro, alguns
sambistas recriaram esta categoria musical a partir da fusdo com outros géneros, estilos e
melodias.

Além do entretenimento da massa, esta categoria musical servia para dar voz e

visibilidade a praticas culturais e determinados segmentos socioculturais subalternizados. Por
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isso, podemos considerar que em ambos o0s lados, existia um viés politico e ideoldgico. Como
reflexos desses movimentos politicos e ideoldgicos seguidos pelo samba na década de 60,
podemos citar o bar Zicartola, o grupo Opinido e novos estilos de samba.

Inaugurado em 1963, por Cartola e Dona Zica na rua da Carioca, no Centro, o bar
Zicartola funcionou durante pouco mais de um ano e meio, sendo uma referéncia cultural da
cidade. O bar era reduto de sambistas, intelectuais, artistas, entre outros segmentos da
sociedade carioca, e funcionava como espaco de entretenimento. Contudo, nele também
ocorriam trocas socioculturais e intensos debates sobre as tematicas brasileiras.

Os espetéaculos do grupo Opinido (formado por intelectuais da classe média carioca
como o poeta Ferreira Gullar, entre outros, que frequentavam o Zicartola) associavam
diferentes formas de representacdo artistica (pecas, musicais, poemas,...) as denuncias e
criticas ao regime totalitario e a desigualdade social. Este movimento cultural também tinha
como objetivo ideoldgico divulgar e defender a cultura nacional e nos espetaculos do grupo,
0s géneros musicais brasileiros, entre eles 0 samba, compunham o aparato artistico. Em 1964,
0 sambista Zé Kéti comp06s a musica Opini&o para espetdculo homdnimo, samba que também

virou simbolo de resisténcia a ditadura.

Podem me prender

Podem me bater

Podem, até deixar-me sem comer
Que eu ndo mudo de opinido
Daqui do morro

Eu ndo saio, ndo

Se ndo tem agua

Eu furo um pogo

Se ndo tem carne

Eu compro um 0sso

E ponho na sopa

E deixa andar

Fale de mim quem quiser falar
Aqui eu ndo pago aluguel

Se eu morrer amanhd, seu doutor
Estou pertinho do céu. (KETI, Zé. Opini&o. 1964)

No contexto dos novos estilos de samba podemos citar a parceria entre Vinicius de
Moraes e Baden Powel, de onde surgiu um estilo que aproveitava a religiosidade
afrobrasileira na musica popular, incluindo novamente os orixas nas letras do samba, assim
como cantos, toques e saudagdes caracteristicas. Este movimento musical ficou conhecido
como afrosamba (COSTA, 2000, p. 173).
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Outro exemplo no contexto dos novos estilos de samba, foi 0 samba-rock de Jorge
Ben, que mais tarde transformou-se em Jorge Benjor devido a disputa de direitos autorais. O
estilo de samba de Jorge Ben, ou 0 seu “esquema novo” para o samba, dialogava com outras
estéticas musicais, incorporando instrumentos (ex. a guitarra), sendo identificado no universo
pop jovem e da musica dancante, em outras palavras, uma musica moderna. Este estilo deixou
marcas profundas no género, através de um novo padrdo ritmico que influenciou geracdes de
musicos dentro e fora do samba (TROTTA, 2011, p. 116).

Construida numa fusdo do samba com o rock que freqlientava o mercado
musical brasileiro desde os anos 1950, a importancia de sua obra para
musica brasileira vai crescendo no decorrer dos anos com diversas
influéncias que dela partem. Em sua mdsica, a categoria samba € utilizada
como demarcadora de um signo nacional, mas ndo elimina um dialogo
musical intenso com a cultura internacional popular. (TROTTA, 2011, p.
115).

Demonstrando engajamento politico e ideolégico com a questdo negra no Brasil,
Jorge Ben valorizava e proclamava a cultura e personalidades negras, em muitas de suas
composicdes que viraram sucesso.

Também na década de 60, no ano de 1962, foi realizado o | Congresso Nacional do
Samba na cidade do Rio de Janeiro que, entre outros desdobramentos deste evento, proclamou
a Carta do Samba, publicada pela Campanha de Defesa do Folclore Brasileiro. Este
documento foi fundamental para diferentes deliberagdes, inclusive determinou o dia dois de
dezembro como o Dia Nacional do Samba (COSTA, 2000, p. 173).

Alguns masicos do movimento tropicalista dos anos 70, como Caetano Veloso,
Gilberto Gil e Tom Zé, que romperam com a estética da bossa nova e incorporaram varias
tendéncias musicais, também passaram pelas melodias do samba, todavia, 0 movimento
afastava-se desta categoria musical devido a presenca de instrumentos eletrificados. (COSTA,
2000, p. 212).

Também nos anos 1970, o projeto desenvolvimentista dos governos militares
aumentou a abertura econdmica do pais que intensificou o consumo de produtos estrangeiros,
muitos relacionados a industria do entretenimento. Neste sentido, Costa (2000) afirma que 0s
grandes meios de comunicagdo ndo davam espago para o samba. Os sambistas passaram a ter
como referéncia, para sua representacdo artistica, a disputa de samba-enredo nas escolas de
samba, que se tornou verdadeira batalha. N&o obstante, alguns sambistas procuraram

enveredar pela MPB, que neste momento estava enfraquecida devido & ditadura militar. O
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regime ditatorial brasileiro imp0s forte repressdo aos festivais universitarios e conduziu ao
exilio politico varios artistas (MOTTA, 2001).

Devido & modernizagdo e as influéncias sofridas pelo samba, alguns sambistas nos
anos 1970, ligados ao segmento da tradi¢do, compunham cangdes alarmistas anunciando o seu
fim.

No final do século XX, especificamente na década de 1980, também chamada de
década perdida como reflexo do &pice da crise sisttmica mundial, o samba reapareceu de
forma muito fecunda, fundamentado em varios de seus referenciais simbolicos. Sendo assim,
a referida decada ndo foi perdida de tudo.

Este movimento do samba, que existia desde a década de 70, foi capitaneado por um
grupo de sambistas-partideiros do bloco Cacique de Ramos, no sublrbio da Leopoldina, que
tinha como referéncias simbdlicas as rodas de samba e os sambistas das escolas de samba,
construindo prética musical baseada no comunitarismo e amadorismo.

Nomes como Zeca Pagodinho, Almir Guineto, Fundo de Quintal e Jovelina Pérola
Negra apareceram neste movimento musical denominado pagode. A expressdo pagode ja era
conhecida no mundo do samba visto que as festas realizadas no fundo de quintal das tias
baianas, regadas de cantos, dangas, comidas e bebidas, recebiam este nome.

Além dos instrumentos caracteristicos do samba como o pandeiro, o surdo, 0
tamborim, a cuica, a flauta, o cavaquinho e o violdo, formadores da sequéncia ritmica e
integrantes do imaginario socioculturalmente construido deste género ou categoria musical
(TROTTA, 2011, p. 63-64), 0 movimento do pagode incluiu o banjo, o tanté e o repique de
mé&o, imprimindo uma nova sonoridade.

“Ao0s poucos, 0 termo pagode passou a designar ndo apenas uma reunido informal,
mas um jeito especifico de fazer samba e, mais do que isso, a classificar um determinado
grupo de sambistas no universo comercial.” (TROTTA, 2011, p. 126). Desse modo, houve
novo encontro do samba com o mercado através da categoria pagode. Os pagodeiros do
movimento do Cacique de Ramos ao lado de nomes ja consagrados nesta categoria como
Alcione, Martinho da Vila, Paulinho da Viola, Beth Carvalho e Dona lvone Lara, deram um

novo impulso ao samba. Todavia,

[...] o termo samba, prestigiado por uma longa histéria de afirmacéo social e
disseminado em diversas searas e categorias da musica popular brasileira,
tinha muito mais prestigio do que o novo “pagode”, associado as nogdes de
informalidade, populag@es de baixa renda, suburbio, fundo de quintal. Dessa
informalidade derivam, no imaginario compartilhado sobre as categorias de
musica popular, nocbes de “vadiagem”, “bagunca”, “desrespeito”,
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“pbarulho”, “confusdo” e indmeros termos depreciativos comumente
associados a categoria pagode. A separacdo entre as duas nomeagOes
estabelece um marco de qualidade no interior da categoria samba, que, nos
anos 90, ganharia outras cores. (TROTTA, 2011, p. 129). (idem ao original).

Também na década de 1980,

[...] outro episddio curioso foi 0 surgimento de um tipo de Samba que, pela
tematica que aborda e a impostacdo de seus intérpretes, ficou sendo
conhecido como sambandido. Dicré (Carlos Roberto de Oliveira) e Bezerra
da Silva sdo seus propagadores. A maioria dos compositores que criaram e
desenvolveram esta linha, reside na Baixada Fluminense e retrata, em suas
obras, 0s personagens e vivéncias da regido. Dosando felicidade, humor e
critica de costumes, o sambandido tornou-se uma realidade no panorama
geral do Samba contemporaneo. E a cronica de uma populagdo que, para
muitos, sequer existe. (COSTA, 2000, p. 236). (idem ao original).

A expressdo sambandido, apenas por ela, nos mostra o panorama de preconceito em
relagdo a este estilo de samba e grupos sociais pobres residentes na periferia, majoritariamente
negros e mesticos, que satirizavam e descreviam seu violento e duro cotidiano.

Apbs o efémero sucesso do pagode, VArios sambistas cariocas migraram para a
cidade de Séo Paulo e sua regido metropolitana porque o consumo do samba pelo setor de
entretenimento era grande, dando, assim, continuidade a carreira artistica. Sdo exemplos de
sambistas que fizeram a ponte Rio-S&o Paulo: Almir Guineto, Reinaldo e Leci Branddo.

Nos anos 1990, o samba teve novo fomento impulsionado pelas mudangas na
categoria musical. Dessa vez a referéncia geografica para as mudancas ndo foi a cidade do
Rio de Janeiro e sim a cidade de S&o Paulo e sua regido metropolitana. Neste periodo, houve a
introdugdo de mais instrumentos no samba, especialmente, do teclado eletronico marcando a
sonoridade do novo estilo; 0 amor se tornou tema recorrente nas masicas, imprimindo, ao
movimento, o nome de pagode romantico; foi criada forte estrutura empresarial para dar
suporte na producdo do espetaculo e cuidar da imagem do grupo.

Estas mudangas permitiram que o samba conquistasse mais publico, dialogasse com
a musica internacional, adquirisse legitimidade no mercado musical brasileiro e estrangeiro,
ou seja, uma musica moderna (TROTTA, 2011, p. 194- 195). As transformagdes promovidas
pelo pagode roméntico permitiram também que os sambistas gravassem cangBes de outros
géneros musicais, como o rock, forr6 e o novo sertanejo, baseados no padrdo ritmico e
estilistico da categoria samba, dialogando com outras praticas musicais existentes.

Aliés, neste periodo, as misturas ritmicas deram origem a produtos de grande apelo

comercial. Por exemplo, a mistura entre samba e diferentes ritmos afro-brasileiros,
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condensada no Carnaval de Salvador apds varios anos, resultou em um estilo de samba
nomeado, pelo mercado, de axé music (COSTA, 2000, p. 254).

Nos grupos que surgiram do movimento do pagode romantico, com origem nas
periferias paulistas, existia forte mistura do samba com o pop jovem, tendo como referéncias
Jorge Benjor e Tim Maia. Os grupos de pagode romantico conseguiram combinar o samba, as
estratégias de comunicacdo de massa e 0s interesses do mercado, resultando em formula de
grande sucesso. Devido ao sucesso comercial desses grupos de pagode roméantico, 0 samba
aumentou sua capilaridade no mercado da musica, contribuindo também para valorizacéo dos
artistas do género, principalmente, daqueles associados & tradigdo, devido & alteridade.

Nos anos 1990, movimento negro priorizou, entre outras formas de luta contra o
racismo no Brasil, o orgulho negro, exaltando aspectos da negritude. Muitos grupos de
pagode aproveitaram este momento histdrico da luta usando nomes a ele alusivos como Raca
Negra, Negritude Jr., Grupo Raga, S6 Preto Sem Preconceito, entre outros.

Era um processo de posicionamento politico e ideoldgico de parte desses grupos que,
em algumas de suas letras, denunciavam a exclusdo racial e social da populagéo da periferia e
exaltavam a negritude. Contudo, muitos desses grupos, apesar do nome, ndo entravam na
discussdo racial porque faziam um produto universal que seria consumido por todos
(TROTTA, 2011, p. 237-242).

Apesar do processo de desafricanizagdo dos referenciais dos grupos do pagode
romantico e da fragil relacdo que eles tinham com o proficuo debate sobre a questéo racial
brasileira naquele momento, este movimento mostrou um outro caminho na trincheira de luta
contra o preconceito e racismo fundamentado na ascensdo social de pessoas pobres,
majoritariamente negras e mesticas, e notoriedade no mercado musical. Em outras palavras,
um outro modelo de orgulho negro.

N&o obstante, o pagode romantico sofreu com o preconceito de diferentes segmentos
sociais. A categoria pagode ficou marcada com cliché negativo definindo o juizo de valor da

critica musical, ficando em posicéo inferior ao samba no mercado musical.

Até hoje, ser classificado como ‘pagodeiro’ é altamente pejorativo no campo
da musica popular urbana brasileira, e essa categoria estd associada a
barulho, incdmodo, baixa qualidade musical e pobreza, além do aspecto
étnico®’ que perpassa como pano de fundo todo o universo da cancdo
brasileira. (TROTTA, 2011, p. 213-214).

% Na verdade a questdo & racial porque a rejeicdo ndo esta limitada a cultura de determinado grupo negro.
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Outro fato importante para o demérito do pagode romantico dos anos 1990 foi a
antiga rivalidade entre Rio e S8o Paulo. Este estilo de samba teve grande impulso em Sdo
Paulo, principal mercado consumidor brasileiro de bens materiais e imateriais no final do
século passado, sendo também referéncia de prosperidade.

Gradativamente, a identidade geografica do samba com as referéncias do Rio de
Janeiro foi desterritorializada®®, mexendo no orgulho dos sambistas cariocas relacionados &
tradicdo. Assim, além da tensdo entre cariocas e paulistas, temos a tensdo entre a tradicéo e a
modernidade. Como ja foi apontado no corpo dessa dissertacdo, na categoria samba o pagode
tem valoragdo menor que o samba relacionado a tradi¢do. Ainda hoje, a rivalidade entre
tradicdo e modernidade no samba é visivel. Entretanto, o que é tradicdo? Existe tradicdo no
samba? Ela é real ou inventada?

Fundamentados em Hobsbawm (1984) e Santos (1998), entendemos tradicdo como
conjunto de praticas cimentadas em historias, narrativas e memorias do passado.
Considerando as culturas negras, a tradicdo centra-se no culto a ancestralidade ou
anterioridade, que rege as relagbes sociais. A “estabilidade” gerada pela tradigdo regula as
relagdes de género, geracionais, socioculturais, entre outras, diminuindo os conflitos, contudo,
também pode impedir que o grupo social avance para novas etapas em diferentes setores e
legitima relagBes assimétricas de poder.

A tradicdo pode ser real ou genuina cuja esséncia se mantém com o tempo. Contudo,

a tradicdo €, muitas vezes, inventada e devemos entendé-la como

[...] conjunto de praticas, normalmente reguladas por regras tacitas ou
abertamente aceitas; tais praticas, de natureza ritual ou simbélica, visam
inculcar certos valores e normas de comportamento através da repeticdo, o
que implica, automaticamente; uma continuidade em relacdo ao passado.
Aliads, sempre que possivel, tenta-se estabelecer continuidade com um
passado histérico apropriado. (HOBSBAWM, 1984, p. 9).

De acordo com Santos (1998, p. 120), “[...] o samba ndo tem uma s6 tradicdo a ser
preservada. Nao ha um padrdo ou modelo de samba a ser sacralizado”. Portanto, também no

que se refere aos estilos de samba, construidos e reconstruidos em nosso pais, “[...] as defesas

% Esta expressdo esta relacionada ao processo de desterritorializagdo. De acordo com Haesbaert (2007, p. 58-63)
0 conceito de desterritorializagdo € multidimensional. Entretanto, ele é aqui entendido “[...] como perda de
referenciais espaciais, concretos, sob o dominio das relagdes imateriais. O territorio aqui € visto, sobretudo,
como o fundamento material/espacial da sociedade, confundido assim com a idéia de espago geogréafico”
(HAESBAERT, 2007, p. 59). Fundamentado em Claude Raffestin, Haesbaert (2007) esclarece que o espaco
antecede ao territorio visto que o Ultimo resulta da apropriacdo do primeiro. Portanto, o territério é uma
construcdo sociocultural realizada sob relagdes de poder. E oportuno ressaltar que territorio é conceito central na
Geografia.
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de tradicdo e modernidade estdo associadas a uma questdo de poder” (SANTOS, 1998, p.
120).

No entanto, apesar de todas as tensdes e disputas no interior desta categoria musical e
de suas variacdes estilisticas (samba cangdo, samba de raiz, pagode, samba enredo, partido-
alto, ...) o samba é produto de sucesso comercial no mercado, ocupando espaco nas midias.
Como desdobramento, algumas novelas criaram trilhas sonoras associadas & categoria.

Contudo,

[...] apesar dessa grande exposicdo midiatica, € importante destacar que o
género aparece nas novelas como representacdo sonora e simbélica de
bairros pobres, personagens populares e situagbes engracadas ou
embaragosas... Sintomaticamente, sdo esses nlcleos pobres que abrigam os
poucos atores negros que participam das telenovelas da Rede Globo,
cristalizando uma associacdo entre populagdes pobres, negros e samba. O
ambiente cultural do género parece indissociavel desse esteredtipo. Mesmo
quando é tratado com carinho pelos personagens e valorizado em dialogos
elogiosos (o Sobradinho de Celebridade foi cenario de muitas cenas que
buscavam legitimar o género e seus artistas), a pratica do samba ainda tem
lugar muito especifico no imaginario oficial da nagdo, compartilhado pelas
telenovelas. Trata-se de uma pratica musical de negros, pobres, moradores
de sublrbios e bairros onde as relagfes sociais comunitarias prevalecem.
(TROTTA, 2011, p. 274-275).

Assim, com a ajuda dos meios midiaticos, a construcéo sociocultural dos ambientes,
onde o samba é cultuado, e dos sambistas reificam no imaginario das pessoas, e este processo
alimenta e € alimentado pelos interesses mercadoldgicos.

O samba adquiriu certa valoracdo quando a classe média branca enveredou na sua
composicéo e interpretacdo, sendo exemplos Noel Rosa nos anos 1920 e 1930, o pessoal do
movimento da bossa nova nos anos 50 e Chico Buarque nos anos 1960 e 1970. N&o obstante
ao espaco conquistado na midia e no gosto das pessoas de diferentes classes sociais, além de
ser referéncia de brasilidade, o samba continua tendo valoragdo subestimada no mercado

musical®®

e na sociedade brasileira porque ele é estigmatizado por referéncias consideradas
negativas devido aos valores preconceituosos e racistas que norteiam esta classificagdo, que

passa pela questdo das relagbes étnico-raciais e interraciais construidas no Brasil. Desse

% Neste sentido, um excelente exemplo desta valoracdo foi no Reveillon de 1996 no qual a Prefeitura da Cidade
do Rio de Janeiro promoveu uma homenagem a Tom Jobim, falecido em 1994. Neste evento, artistas da MPB
como Chico Buarque, Caetano Veloso, Gal Costa e Milton Nascimento receberam caché quase 3 vezes superior
ao caché de Paulinho da Viola. Na saia-justa criada pela situacdo, algumas explicagdes para tamanho disparate
passaram pela tensdo entre estrutura empresarial dos artistas da MPB e o “fundo de quintal”, ou seja, a
informalidade dos sambistas.
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modo, o samba é referéncia de bagunca, barulho, pobreza musical, atraso, malandragem,
marginalidade, informalidade, favela, morro, sublrbio e “coisa de negro”.

Gostariamos de ratificar que independentemente de suas variagdes estilisticas,
“samba é samba” como afirma Lopes (2002, on line). O mercado alimenta na categoria
diferencas estabelecendo rétulos, até porque o capitalismo é um sistema que se alimenta das
diferencas, sendo um processo reciproco com a construcdo sociocultural. Ainda hoje, a
mistura do samba com outros ritmos e categorias musicais tem gerado produtos atrativos para
0 mercado. Um bom exemplo é o movimento do samba-rap em S&o Paulo e no Rio de Janeiro
que, entre outros temas, foca na critica as desigualdades e na denuncia das mazelas existentes
no pais. Nesta linha da mistura, também surgiram o sambanejo e o forrogode.

Todavia, no imaginario social, persiste a ideia que o samba é sinbnimo do carnaval.

3.4 Carnaval e samba: o0 encontro que deu certo

A associacdo entre o samba e carnaval®

aprofundou-se nas primeiras décadas do
século XX, com os antigos desfiles dos ranchos, cordbes e blocos impregnados de
representantes das camadas mais pobres, majoritariamente compostas por negros e mestigos.
Esta era a forma pela qual as camadas populares conseguiam participar dos festejos
carnavalescos na antiga capital e em outras cidades do pais, visto que a circulagdo de negros,
mulatos e pobres ndo era permitida nas ruas centrais neste periodo (SANTOS, 1998, p. 124-
125).

Os ranchos tinham por base as procissdes religiosas nordestinas especialmente
baianas. Na Bahia, 0s negros apropriaram-se das festas catélicas e encontraram nos santos
catolicos correspondéncias e identidades associadas aos orixas nag6s ou iorubas. Estes eram
homenageados ndo s6 em cerimbnias privadas, mas também com toda exuberancia na festa
catolica, que apresentava sincretismo religioso, nas ruas, nas pragas, nos mercados e mesmo
nas igrejas, principalmente, na cidade de Salvador (MOURA, 1995).

De acordo com Moura (1995), nestas procissdes religiosas, que viravam a noite,
eram comuns dangas e cantos negros. A africanizacdo das festas catdlicas desagradou os
setores mais conservadores da sociedade e, gradativamente, estas festas dominadas pelas
manifestacBes negras foram deslocadas para o periodo do carnaval (MOURA, 1995, p. 88).

Na comunidade baiana que veio para o Rio de Janeiro, estas manifestagdes culturais foram

% Festividade de origem europeia que chegou ao Brasil com os colonizadores portugueses através do entrudo
gue consistia em uma “brincadeira” na qual folides atiravam bolas de agua de cheiro e farinha em outros.
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recriadas. Nas freguesias da Gamboa e da Saude, onde se concentrava esta comunidade,
foram criados os primeiros ranchos carnavalescos.

As principais liderangas baianas que comandavam os ranchos das freguesias
proximas a regido portuaria eram frequentadores dos terreiros de candomblé ai existentes,
sendo o mais famoso o terreiro do pai de santo Jodo Alaba, do qual Tia Ciata era integrante,
entre outras figuras expoentes da comunidade negra.

Como ja foi pontuado nesta dissertacéo, as reformas urbanisticas promovidas pelo
prefeito Pereira Passos no Rio de Janeiro, no inicio do século XX, parte da comunidade negra
migrou para a freguesia da Cidade Nova, onde reconstruiu suas referéncias simbdlicas e seus
lacos familiares. Nas casas das tias baianas eram comuns festas regadas a muita comida,
bebida, canto e danga, que duravam dias. Porém, a repressao policial nestas festas era forte.

Estas festas também serviam de laboratério para o carnaval do préximo ano.
Demonstrando a importancia das tias baianas para o samba, mais tarde, com a oficializa¢éo
dos desfiles e a formacéo das escolas de samba, instituiu-se a ala das baianas.

No carnaval, os desfiles dos blocos, cordGes e ranchos concentravam-se Pragca Onze
de Junho, nome em alusdo a batalha do Riachuelo na Guerra do Paraguai, conhecida
simplesmente por Praca Onze, que se transformou no grande palco dos desfiles carnavalescos
(LOPES, 2001, p. 12). Os blocos eram grupos espontaneos e temporarios. Os corddes
consistiam em agrupamentos de populares mascarados e diferiam dos ranchos, pela
desorganizagdo (SANTOS, 1998, p. 124-125).

Em 1911, o Jornal do Brasil patrocinou o desfile de ranchos dando uma “feigdo
competitiva” e criando “preocupagdes artisticos-musicais além do antigo sentido mistico e
comunal da festa” (MOURA, 1995, p. 94). Nos desfiles realizados da Praga Onze, os folides
cantavam e dangavam diferentes ritmos que deram origem ao samba como maxixe, partido-
alto, lundu, marcha, entre outros.

Com a consolidagdo do samba como género musical, ele ocupou o periodo do
carnaval porque os antecessores do samba encontravam ambiente propicio nesta festividade e
0 ato de sambar, ou seja, dangar o samba, era considerado libidinoso pelos setores mais
conservadores da sociedade, sendo tolerado neste periodo, mas visto como profano. As
principais areas de celebracdo popular do carnaval eram a Praca Onze e a freguesia da Penha
(devido & festa) onde a presenca negra era intensa, atraindo a repressdo policial.

Em 1928, o grupo de sambistas do morro de S&o Carlos, também conhecido como

Bambas do Estécio, liderado pelo sambista e compositor Ismael Silva, fundou a primeira
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escola de samba do pais sob 0 nome Deixa Falar (SODRE, 1998, p. 94) (COSTA, 2000, p.
59).

Né&o foi por acaso que a primeira escola de samba surgiu no Estacio. A freguesia
estava impregnada dos personagens urbanos que viviam estrutura social paralela a
estabelecida, como malandros, cafetdes e prostitutas, recebendo forte repressédo policial.
Como os ranchos eram mais aceitos devido a organizacdo, o grupo do Estacio inspirou-se
neles para organizar sua participagdo nos desfiles que ocorriam no carnaval na Praga Onze,
diminuindo a perseguicdo das autoridades policiais no bairro.

Além da escola de samba, o grupo do Esticio criou uma variacdo estilistica do
samba. Como j& foi pontuado no corpo desta dissertacdo, de acordo com Sandroni (2008), o
samba que apareceu no Estécio tinha ritmo muito mais complexo, sendo exclusivamente
utilizado para desfilar na festa do carnaval. Contudo, Trotta (2011) demonstra que estas
transformacgdes proporcionadas pelo pessoal do Estacio tornaram o samba em um produto

mais comercial, interessando aos atores do mercado musical.

O termo Escola de Samba foi adotado pelos sambistas para satirizar a Escola
oficial, reconhecida como propagadora do conhecimento. O intuito era
legitimar o samba como peca didatica para tira-lo da marginalidade,
considerando-o matéria tdo importante quanto as que eram ensinadas na
Escola Normal. (FARIAS, 2004, p. 9).

A reflexdo de Farias (2004) reforca a tese propagada pelos bambas do Estacio que a
expressdo escola de samba era auténtica do grupo e foi inspirada na Escola Normal do Estacio
de Sa. Quanto a este fato, existem controvérsias.

No inicio do século XX, como consequéncia do deslocamento populacional
provocado pelas reformas urbanisticas do centro da cidade, surgiram em diferentes freguesias,
morros e favelas, os antepassados das escolas de samba.

Blocos, embaixadas e ranchos-escolas, inspirados nos antigos corddes e ranchos das
freguesias da regido portuéria, formaram agremiacdes que além de transmitir 0s ensinamentos
do samba para as novas geragdes, também proporcionava a participacdo popular nos desfiles
carnavalescos. Assim, alguns pesquisadores de samba, como Jota Efegé, questionaram o
surgimento da organizacao e expressao escola de samba no Estécio, mostrando inclusive que
esta expressdo ja era usada em vérios redutos do samba (MUNIZ JR., 1976, p. 118-120).
Contudo, a expressédo escola de samba foi um eufemismo que serviu para diminuir a represséo
policial ndo apenas na referida &rea, mas sobre esta forma de manifestacdo cultural negra

porque a instituicdo escola era valorizada e respeitada.
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Para Sodré (1998, p. 36-37), o surgimento da palavra escola evidencia uma
transformacdo ideoldgica, porque abandonava as caracteristicas mais negras dos corddes e
ranchos em favor das representagBes mais integradas a sociedade branca. Em outras palavras,
era uma forma de procurar aceitagdo da/na estrutura social formal.

Anos mais tarde, apareceram a Estacdo Primeira de Mangueira no morro da
Mangueira, a Unidos da Tijuca no morro do Borel e Vai como pode (que deu origem &
Portela), no subdrbio, reunindo os bairros de Osvaldo Cruz e Madureira, acompanhando a
linha férrea. O estilo de samba do Estécio, identificado por Sandroni (2008) como paradigma
do Estécio, foi espalhado por todos os ambientes e lugares onde o samba era cultuado, visto
que a circulacéo de sambistas pelas comunidades era muito comum.

As primeiras competi¢des envolvendo o desfile de escolas de samba ocorreram no
inicio dos anos 1930, estimulando a organizagdo de varios blocos nos moldes de escolas de
samba que queriam participar dos concursos e ter sua propria identidade. Em 1932, o Jornal
Mundo Esportivo promoveu e organizou o evento, sagrando-se camped a Estacdo Primeira de
Mangueira (COSTA, 2000, p. 94).

Na gestdo do prefeito Pedro Ernesto® foi fundada a Uni&o das Escolas de Samba
(UES) e o governo passou a subvencionar o desfile das escolas porque havia interesse de se
aproximar dos movimentos e manifestagdes populares, com intuitos eleitoreiros, e enquadra-
los na nova ordem politica, criada em 1930.

No plano federal, apds o golpe de 1937 que implantou o Estado Novo pelo governo
Vargas, foi criado o Departamento de Imprensa e Propaganda (DIP) que, entre outras fungdes,
regulamentava os desfiles das escolas e a composi¢do dos sambas (CABRAL, 1979, p. 57-
64). Os sambas deveriam contemplar valores defendidos pelo poder politico, sendo exemplo o
trabalho em oposicdo & malandragem.

Com o estabelecimento dos enredos, que deveriam contemplar personalidades ou
aspectos da historia e cultura nacional, as escolas de samba desfilavam descrevendo temas. A
confeccdo das fantasias, alegorias e aderegos seguiam o enredo proposto para o carnaval
daquele ano, com forte influéncia governamental. Para dar suporte ao desfile das escolas
sobre o enredo proposto eram elaborados sambas especificos, conhecidos como sambas-

enredo.

81 O prefeito Pedro Ernesto administrou a cidade do Rio de Janeiro de 1931 a 1936. Inicialmente indicado pelo
presidente Getulio Vargas, sendo eleito para a fungdo em 1935. Em 1936 foi cassado sob acusacdo de ser
comunista. Era adorado pelas liderancas do samba por tudo que fez em sua gestdo para ajudar aos desfiles das
escolas de samba.
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Grande parte das pessoas das comunidades espalhadas pela cidade, influenciadas
pelo samba, se envolvia nas etapas do processo que resultavam no desfile da escola no
carnaval (confeccdo de fantasias, alegorias e aderegos, arrecadagdo de recursos, escolha do
samba,...). Podemos também considerar que era uma forma pedagdgica das camadas
populares, relacionadas as escolas de samba, conhecer e aprender sobre temas brasileiros,
desenvolvendo identidade nacional e patriotismo.

Devido & construcdo da avenida Presidente Vargas, em 1944, houve nova onda de
demoligdo e remocgdo no centro da cidade, sendo marcante neste processo a destruicdo da
Praca Onze, mas sua importancia simbolica na cultura negra brasileira se manteve (LOPES,
2001, p. 11-12). A destruicdo da Praga Onze promoveu o deslocamento dos desfiles das
escolas de samba para outras vias do centro da cidade, como a propria avenida Presidente
Vargas, até, anos mais tarde, voltar para as proximidades da antiga praca, na avenida Marqués
de Sapucai.

De acordo com Lopes (1981), apesar da estrutura comunitéria existente nas escolas
de samba, varios sambistas sonhavam em ascender socialmente através delas, conquistando
prestigio e visibilidade com suas musicas. Para alguns desses sambistas, o Unico lugar em que
podiam mostrar sua arte eram 0s terreiros das escolas de samba, lugares relacionados a
religiosidade afro-brasileira.

Nas escolas de samba, o género era cultuado todos os dias da semana obedecendo
uma perspectiva comunitéria. Até o inicio da década de 1960, as escolas de samba eram
dirigidas por sambistas (TROTTA, 2011, p. 86). A partir da década de 1960, mudancas
representativas ocorreram nos desfiles das escolas de samba e em sua organizagdo. O governo
parou de subvencionar as escolas de samba, rompendo a alianga. Concomitantemente, 0s
bicheiros invadiram as escolas de samba, criando uma nova relagéo de alianga entre o samba e
0 poder publico.

Apesar do jogo de bicho ser proibido desde 1946, seu dinheiro transformou a
estrutura das escolas, investindo em organizacdo e modernizagdo (SANTOS, 1998, p. 133-
134). A relacéo entre as escolas de samba e 0 jogo de bicho é antiga, sendo exemplo o caso de
Natal na Portela.

Esta relacdo entre contravengdo e escolas de samba proporcionou nova estética aos
desfiles, impondo mais luxo e requinte. Os lugares para assistir ao desfile das escolas de
samba passaram a ser cobrados, gerando muito lucro para o grupo dirigente das agremiacgdes

envolvidas.
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De acordo com Tinhoréo (1966), a entrada de artistas plasticos de formagao erudita
no planejamento, na elaboracdo e na execugdo dos desfiles das escolas de samba,
profissionalizou o carnaval, retirando sua descontracdo e alegria. Neste sentido, ele também
afirma que o movimento de erudicdo dos desfiles das escolas de samba engendrou um
processo de profissionalizagdo, concomitantemente a sua capitalizagdo. Consequentemente, o
carnaval e os desfiles das escolas de samba transformaram-se em produtos culturais muito
interessantes para o setor da indUstria de entretenimento, ou seja, um grande negécio.

Neste momento, ficam evidentes as tensdes pelas quais passa o samba ao longo de
sua historia, sendo a principal aquela gerada entre tradicdo e modernidade. Tinhor&o (1966) é
militante do movimento da “tradicdo” do samba e de seus referenciais simbdlicos, ou seja, a
organizacdo comunitaria negra e 0 amadorismo.

Entretanto, a modernizagdo do carnaval e dos desfiles das escolas, a partir de um

gerenciamento empresarial, estabeleceu maior credibilidade e legitimidade a festividade.

Esse debate entre tradicdo e modernidade tem multiplos significados, e, para
muitos dos que participam dos desfiles das escolas, a oposi¢cdo valorativa
entre esses dois termos simplesmente ndo existe. As escolas estdo hoje mais
bonitas e mais ricas, e passado é passado. Se ha alguma nostalgia de outros
carnavais, ha também muita admiragdo pelos atuais. (SANTOS, 1998,
p. 118).

Contudo, gradativamente, a modernizagdo do carnaval foi promovendo a
desafricanizagao dos desfiles das escolas de samba e da festividade porque, com sua excessiva
organizacdo empresarial, criou obstaculos para a participacdo dos negros e mesti¢os no grande
espetaculo, porque eram, na maioria, pobres. Por exemplo, as fantasias para o desfile no
carnaval passaram a ser vendidas pelas alas e outros segmentos das escolas de samba. Outro
fato importante para entender a desafricanizacdo dos desfiles e do carnaval é que este produto
deveria ser universal, para o consumo de “gregos e troianos”.

De acordo com Lopes (1981), Muniz Jr. (1976) e Vargens (1987) expoentes
sambistas dos anos 1960 e 1970, como Candeia e Elton Medeiros, relacionados ao movimento
de tradicdo do samba, perceberam e questionaram os rumos do carnaval e dos desfiles das
escolas de samba que estavam cada vez mais distantes das camadas populares, onde
predominavam negros e mesticos, e das referéncias simbolicas das culturas negras. Para o
grupo associado a este movimento, as mudangas foram provocadas pela infiltracdo de

elementos de “fora” do mundo do samba.



96

Como desdobramento deste movimento politico e ideolégico, em 1975, foi
inaugurado o Grémio Recreativo de Arte Negra Escola de Samba Quilombo que tinha entre
outros objetivos: desenvolver um centro de pesquisas de arte negra; lutar pela preservacdo das
“tradicOes fundamentais™; atrair os verdadeiros representantes e pesquisadores da cultura
brasileira, destacando a importancia negra; organizar uma escola que servisse de teto para os
sambistas, irmanados em defesa do auténtico ritmo brasileiro (VARGENS, 1987, p. 72-75).

A Empresa de Turismo do Municipio do Rio de Janeiro (Riotur), criada pelo governo
municipal em 1972, passou a investir no carnaval como atividade turistica, deixando a politica
de subvengdes. A Liga Independente das Escolas de Samba (LIESA), criada em 1984 sendo
dissidéncia da Associacdo das Escolas de Samba do Rio de Janeiro (AESRJ), tinha como
objetivo diminuir as influéncias do governo e dos bicheiros na organizagdo dos desfiles, fato
que ndo se concretizou (SANTOS, 1998, p. 136) visto que a LIESA foi ocupada e
administrada pelos bicheiros que comandavam as escolas de samba.

Do final do século XX até os dias atuais, o carnaval, o samba, os ensaios e desfiles
das escolas samba consolidaram-se como produtos de grande potencial comercial, vendidos
pela grande industria do entretenimento. Estes produtos movimentam uma cadeia produtiva
extremamente rentavel, principalmente, no segundo semestre do ano até o periodo do
carnaval. Cada vez mais, os interesses do mercado, entre eles do setor midiatico, estruturam o
desfile das escolas de samba e o carnaval, transformando-os em grandes espetaculos.

Nos Gltimos anos, no carnaval e no desfile das escolas de samba, as tensdes entre
tradicdo e modernidade, ficam evidentes. De um lado, as referéncias simbdlicas da
comunidade negra, de outro as referéncias do mercado. Contudo, também observa-se que,
cada vez mais, as primeiras procuram se compatibilizar com as Ultimas e vice-versa,
minimizando as referidas tensdes. Nota-se que as escolas de samba, na busca da qualidade do
espetaculo, transitam nos dois lados, mantendo aspectos da tradi¢do ao lado de aspectos das
demandas da modernidade.

A letra do samba-enredo do ano de 1990 da GRES S&do Clemente, “E o Samba
Sambou”, € uma critica ao processo de modernizacgdo do carnaval e do desfile das escolas de

samba. Vejamos:

Vejam so! O jeito que o samba ficou ... e sambou
Nosso povéo, ficou fora da jogada

Nem lugar na arquibancada, ele tem mais pra ficar
Abram espaco nesta pista, e por favor ndo insistam,
Em saber quem vem ai!

O mestre-sala foi parar em outra escola
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Carregada por cartolas, do poder de quem da mais

E o puxador vendeu seu passe novamente,

Quem diria minha gente! Vejam o que o dinheiro faz

E fantastico, virou Hollywood isto aqui

Luzes, cameras e som

Mil artistas na Sapucai

Mas o show tem que continuar

E muita gente ainda pode faturar

Rombositores, mente artificial

Hoje o samba é dirigido, com sabor comercial

Carnavalescos e destaques vaidosos, dirigentes poderosos
Criam tanta confusdo e o samba vai perdendo a tradicéo!

Que saudades, da Praca Onze

E dos grandes carnavais

Antigo reduto de bambas

Onde todos curtiam o verdadeiro samba. (CHOCOLATE; HELINHO 107;
NINO; MAIS VELHO; ALCEU. E 0 Samba Sambou. 1990).

N&o obstante todo movimento alarmista propagado pelos militantes da tradigéo,
conforme pode ser visto na letra do samba citado, a modernizacdo ganha cada vez mais
espacgo, contudo, ndo significa afirmar que esta disputa terminou.

Esta tensdo é alimentada e realimentada pelos interesses mercadoldgicos dos atores
envolvidos e pelos movimentos sociais, politicos e ideoldgicos ligados ao género, ou seja, ela
é criada e esta subordinada as relagdes de poder.

A modernizacdo do carnaval, e do desfile das escolas de samba, reduziu 0s espagos
das manifestagbes relacionadas a “tradicdo”, como por exemplo os grandes desfiles de
fantasias em espacos de prestigio nas cidades (sendo um bom exemplo os desfiles nos hotéis
da zona sul da cidade do Rio de Janeiro) e os coretos armados nos bairros na época do
carnaval (onde a populagéo local reunia-se para brincar), sdo cada vez mais raros.

Os blocos de folides seguiam a mesma direcdo, porém alguns membros da classe
media e da elite intelectual iniciaram um processo de revitalizacdo desta “tradicdo” do
carnaval, ou seja, eles recriaram esta “tradicdo”, principalmente na cidade do Rio de Janeiro.

O carnaval ficou restrito ao desfile das escolas de samba, nos espagos criados
especificamente para este fim. Devido ao excesso de regulamentagdo e a limitacdo de
recursos, o governo e os grupos dirigentes reforcam as tensdes entre tradi¢cdo e modernidade
no carnaval.

A excessiva capitalizagéo e profissionalizagdo do carnaval, que refletiu nos desfiles
das escolas de samba, afastou as classes mais pobres (majoritariamente negras e mestigas) da
“festa popular”, visto que 0s acessos aos espacos do carnaval e as fantasias das escolas de
samba ficaram cada vez mais caras, impossibilitando sua aquisi¢do por parte das pessoas

pertencentes a este segmento social. Este processo estd promovendo a desafricanizacdo do
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carnaval e dos desfiles das escolas de samba, fato que contribuiu para o visivel

“pbranqueamento” da festa e das agremiacgdes. Portanto,

[...] o samba é refém do racismo. Primeiro, sofreu um processo brutal de
desafricanizacdo. Estabeleceram um gueto para o que seria 0 samba
africanizado, que é exatamente a escola de samba. S6 que o gueto das
escolas de samba foi desafricanizado também. Como diz um amigo meu, a
sociedade brasileira conseguiu um negécio impressionante, que é criar uma
cultura negra sem negros. As pessoas, de modo geral, ndo se ddo conta
disso. Pensam que escola de samba ainda é uma manifestacdo de cultura
africana. Nado é mais. O que havia de substrato africano no samba foi
diluido. E o0 mais doloroso é que ndo ha um carnaval em que esses Supostos
contetdos africanos ndo sejam evocados pelas escolas de samba. Tem
sempre uma coisa de orixas, de Africa, a Africa distante, esse é 0 chavio,
ndo é? A Africa ndo esta distante coisa nenhuma, a Africa esta dentro da
gente. (LOPES, 2011, on line)

Cada vez mais, hd o branqueamento dos referenciais simbolicos para o desfile das
escolas de samba, dos grupos que organizam o carnaval e, inclusive, das associacdes onde o
samba é cultuado. Uma parte destes grupos que se infiltram nas associagdes e no carnaval
almeja conquistar prestigio e poder, principalmente, restringindo seu interesse pelo samba
apenas como produto. Fato que ndo é recente. Alids, Lopes (1981, p. 14-15) chama nossa
atengdo para este movimento que coloca de lado o sambista, a partir do instante que o samba
transformou-se em produto comercial lucrativo. A riqueza gerada e movida pelo samba néo é
gozada pelos atores responsaveis pelo espetaculo.

Na organizagdo das escolas de samba e de seus desfiles nota-se as relagGes
interraciais desiguais que dominam a estrutura da sociedade brasileira. Nos destaques dos
carros alegoricos e nos setores responsaveis pela captacdo e administracdo dos recursos das
escolas de samba, h4 um forte processo de branqueamento, enquanto que nos setores
subalternos, muitas vezes invisiveis (como as pessoas que empurram 0s carros alegoricos),
predominam pessoas negras e mesticas.

Assim, as tensdes nas relagdes sociais dentro das escolas de samba ficam iminentes,
tendo como elemento constituinte a questdo racial. Contudo, o discurso hegemonico
construido nas escolas de samba estabelece que grupos integrantes das agremiacdes ocupam
atividades “complementares”, escamoteando a hierarquizacéo e a dominagdo. Porém, o poder
politico decisdrio ndo estd nos setores subalternos das escolas de samba, que também néo sao
0S que mais ganham com processo de modernizagdo do carnaval e do desfile.

N&o obstante ao processo de modernizagdo do carnaval e do desfile das escolas de

samba e todo lucro gerado no setor de entretenimento movimentando enormes cifras em
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outros setores, em grande parte do imaginario social, o samba e o carnaval ainda séo
sindbnimos de bagunca, barulho, libidinagem, profano e “coisa de negro”, tendo valoragdo
negativa devido a um conjunto de fatores onde devemos destacar 0 preconceito e o racismo.

Contudo, como nos ensina o sambista Nelson Sargento (19[78]) o samba “agoniza
mas ndo morre, [porque] alguém sempre te socorre, antes do suspiro derradeiro”. E, neste
contexto, o samba continua sendo referéncia das culturas negras em nosso pais.

Seria possivel o aproveitamento do samba no ensino da Geografia, diante dos
aspectos apontados sobre o samba nesse capitulo e/ou diante das contradigBes percebidas,
como modo de resgate e implementacdo das diretrizes curriculares instituidas pela Lei
10.639/03? Na proxima se¢do, veremos que relagdes podem ser construidas e estabelecidas

entre o ensino da Geografia e 0 samba.
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CAPITULO 4

A LEI N° 10639/03 E O ENSINO DA GEOGRAFIA

4.1 Consideragdes Iniciais sobre a Lei N° 10639/03

No final do século XX, o governo brasileiro engendrou agBes para combater a
desigualdade social no pais. Tais a¢Bes aprofundaram o proficuo e caloroso debate sobre este
problema brasileiro. Ndo obstante, ele j& existia e envolvia diferentes atores sociais, politicos
e econdmicos, nacionais e internacionais.

Combater a desigualdade significava atacar suas causas nas complexas relagdes
sociais estabelecidas no pais, sob tensas relacdes de poder. Os marcadores raca, género, classe
social, orientagdo sexual, entre outros, permearam a constru¢do das relages sociais
brasileiras, sendo decisivos para formacdo de uma sociedade desigual. Como ensina Santos
(2009, p. 118), o modo de producéo capitalista valeu-se também desses marcadores para
hierarquizar e dominar grupos socioculturais.

No que tange a raga, 0 governo reconheceu que este marcador estava no cerne da
desigualdade social brasileira e implementou determinadas agdes, especificamente, para
atender a populacéo da raga negra.

Contudo, a sensibilizacdo governamental quanto a questdo negra ndo aconteceu ao
acaso. Ela foi consequéncia de anos e anos de luta do Movimento Negro (MN) que denunciou
as condicdes de vida da maioria da populagdo negra e reivindicou agdes de reconhecimento,
reparacdo e justica social, dos compromissos internacionais assumidos pelo pais em
conferéncias e convencdes internacionais®® quanto ao combate & desigualdade e suas causas e
das pesquisas cientificas (da academia e de 6rgdos especializados) que evidenciaram as raizes
do problema e forneceram instrumentos para mapea-lo e combaté-lo.

Devemos ratificar a importancia das lutas histéricas dos movimentos sociais, em
especial do MN, no sentido de reconhecimento e valorizagdo de suas identidades e de
dentincia aos Varios tipos de violéncia sofridos pelos grupos sociais subalternizados. Sendo
assim, nos governos dos presidentes Fernando Henrique Cardoso (1995-98/1999-2002) e Luis

Indcio Lula da Silva (2003-06/2007-10), foram implementadas acfes ou politicas

62 Neste sentido, foram eminentes a Convencdo da UNESCO de 1960 e a Conferéncia Mundial de Combate ao
Racismo, Discriminacdo Racial, Xenofobia e Discriminages Correlatas de 2001.
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afirmativas®® voltadas & demanda da populacdo negra (OLIVEIRA, 2007b). Tais medidas
deram maior oportunidade de ascensdo social aos negros e combateram as causas da
vergonhosa desigualdade social e racial existente no pais. Neste sentido, foram exemplos
emblematicos as atividades dos GTI’s (Grupos de Trabalho Interministerial) no governo
Fernando Henrique, que eram encarregadas de propor e coordenar agfes contra a
discriminag&o racial.

No governo Lula, destacamos a atuagdo da SEPPIR (Secretaria Especial para
Politicas de Promocéo da Igualdade Racial), com status de ministério cujo nome revela seu
propdsito, criada para articular e coordenar agdes entre diferentes ministérios e secretarias dos
trés niveis de governo. No campo educacional, a criacdo da Secretaria de Educagio
Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade (SECAD) que orienta, através de conferéncias e

publicages, para a educagdo inclusiva.

As medidas governamentais contemporaneas para promover a igualdade
racial decorrem do reconhecimento de parte do governo de que a
discriminacdo racial estd presente no cotidiano brasileiro e de que ha
necessidade de politicas particularmente orientadas para corrigir as
desigualdades raciais que tém origem historica e sdo ratificadas por fatores
contemporaneos que precisam ser eliminados. (OLIVEIRA, 2007b, p. 270).

Como forma de combater as raizes da desigualdade racial e promover a construgo
de uma sociedade mais equitativa e tolerante a diversidade, o MN defende o espaco escolar
enquanto l6cus do debate para desconstrucdo da ideologia racista existente na sociedade
(OLIVEIRA, 2007b), que no Brasil apresenta caracteristicas bem particulares devido a sua
complexa construgao.

Em 09 de janeiro de 2003, o entdo presidente da republica, Luis Inacio Lula da Silva,
atendendo a demanda do MN, de parte dos intelectuais da academia e cumprindo a agenda
internacional, sancionou a Lei N° 10639 que alterou os artigos 26, 26-A e 79-B da LDB N°
9394/96, criando novos rumos para 0 ensino basico.

A referida lei tornou obrigatorio, nos estabelecimentos de ensinos fundamental e
médio, oficiais e particulares, o ensino de Historia e Cultura Afro-brasileiras, contemplando o
estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra

brasileira e 0 negro na formagé&o da sociedade nacional. O estudo deve valorizar a participacgéo

8 “politicas de reparacdes e de reconhecimento formardo programas de acdes afirmativas, isto é, conjuntos de
acOes politicas dirigidas a corregdo de desigualdades raciais e sociais, orientadas para oferta de tratamento
diferenciado com vistas a corrigir desvantagens e marginalizacdo criadas e mantidas por estrutura social
excludente e discriminatéria”. (BRASIL, 2010d, p. 4). Em nossas palavras, sdo politicas voltadas para um grupo
social especifico com objetivo de combater desigualdades historicas, verificadas na sociedade.



102

do povo negro nas areas social, econdmica, politica e cultural, pertinente & Histéria do Brasil.
Esta lei também determinou a inclusdo no calendario escolar do dia 20 de novembro como o
“Dia Nacional da Consciéncia Negra” (BRASIL, 2010c, on line).

Cinco anos mais tarde, no dia 10 de marco de 2008, também foi sancionada pelo
entdo presidente reeleito, Luis Indcio Lula da Silva, a Lei N° 11.645 que alterou a Lei N°
10639/03 e estabeleceu, além da obrigatoriedade do ensino de Histdria e Cultura Afro-
brasileira e Africana na Educagdo Bésica, a obrigatoriedade do estudo da histdria e cultura
indigena.

Contudo, Souza (2009, p. 2, on line) nos mostra que a Lei N° 11.645/08, quando
reune questdes negras e indigenas, ndo é capaz de atender a especificidade de cada grupo que,
por sua vez, tem suas demandas particulares que corroboram para construgéo, afirmacgéo e
reconhecimento de suas identidades. Assim, nesta dissertacdo usamos como marco de
referéncia a Lei N° 10639/03, porque ela incrementou a discussédo sobre formas de inserir a
cultura e histéria negra na escola, desencadeando uma série de medidas institucionais e
politico-pedagdgicas.

De acordo com Silva (2007), a sancdo da referida lei teve desdobramentos
fundamentais para a insercdo de temas proprios as relacdes étnico-raciais na educagio
nacional. Em 17 de junho de 2004, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE)/Conselho Pleno
(CP) através da Resolucdo n° 1, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
das Relages Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana,
fundamentada no Parecer CNE/CP 3/2004, de 10 de marco de 2004 (BRASIL, 2010d, on
line). No plano politico-pedagdgico, o referido parecer aprovado pelo CNE/CP, estabeleceu
principios, determinacBes e providéncias que deveriam ser acolhidas pelos segmentos
envolvidos no processo educativo para efetivagdo da Lei N° 10639/03.

De acordo com o referido documento, que fundamentou a resolucdo que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-raciais e para o
Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana, elas sdo “[...] dimensdes normativas,
reguladoras de caminhos [, e] ndo visam a desencadear agdes uniformes”, cabendo a cada
Conselho de Educacdo aclimata-las as suas especificidades (BRASIL, 2010d, p. 16, on line).

Notamos que a referida lei ndo é um mecanismo para “[...] mudar um foco
etnocéntrico marcadamente de raiz européia por um africano, mas de ampliar o foco dos
curriculos escolares para a diversidade cultural, racial, social e econémica brasileira”
(BRASIL, 2010d, p. 8, on line). No entanto, ela “[...] exige que se repensem relacdes étnico-

raciais, sociais, pedagogicas, procedimentos de ensino, condi¢es oferecidas para
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aprendizagem, objetivos técitos e explicitos da educagdo oferecida pelas escolas” (BRASIL,
2010d, p. 8, on line).

A elaboracdo do parecer foi pautada nos marcos legais presentes na LDB (9394/96) e
na Constituicdo Federal vigentes, que garantem o direito a educacdo democratica, inclusiva,
solidéria, cidada e tolerante, e penalizam o racismo. Edificada sob fortes relacbes de poder, a
educacdo brasileira manteve um carater elitista, monocultural, hegemdnico e excludente, em
todas suas instancias, refletindo nas instituicbes de ensino e nos artefatos pedagdgicos. No
plano das subjetividades, ela atuava negativamente na construcdo das identidades e da
autoestima dos grupos socioculturais “diferentes” que foram subalternizados (GOMES, 2008,
p. 67-89).

As politicas afirmativas na educagdo, como sdo aqui entendidas a lei e suas DCNs
proporcionaram uma nova negociagdo pelo poder e um rearranjo de forgas, no contexto de
disputa politica e ideoldgica.

A sociedade brasileira € multirracial e multicultural, portanto a diversidade é sua
marca. A diversidade é aqui entendida e ratificada como a construgéo histdrica, cultural e
social das diferengas, que ultrapassa as caracteristicas bioldgicas visiveis (GOMES, 2007, p.
17). Entretanto, a diversidade ndo era contemplada no setor educacional, em especial, no
curriculo. Com a instituicdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) a questdo da
diversidade chegou a escola como tema transversal, sob o nome de pluralidade cultural,
assunto que sera tratado no proximo capitulo dessa dissertacéo.

A referida lei e suas DCNs introduzem na educacdo o debate sobre a historia e
cultura africana e afro-brasileira no curriculo, que favorece o (re)conhecimento da
participacdo ativa da populacéo negra no processo de construcdo do pais, e de nossas herancgas
africanas. Através desse (re)conhecimento espera-se que os descendentes afro-brasileiros se
orgulhem do seu pertencimento étnico-racial e que ocorra a desconstru¢cdo do pensamento
racista nos demais grupos, contribuindo para que as relacdes entre os diferentes grupos étnico-
raciais ou socioculturais brasileiros sejam mais respeitosas e equilibradas.

O parecer, que fundamenta as DCNs, canaliza atengdo para construgdo e
desenvolvimento da educagéo para as relagdes étnico-raciais e interraciais, considerando que
a diversidade “esta na base da escola” (CANDAU, 2008). Tal caminho consubstancia ndo
apenas a luta contra o racismo, o preconceito e as formas de discriminagdo, que s&o maneiras
negativas de se relacionar com as diferengas, mas também é contingente no projeto de
sociedade mais justa, solidaria, respeitosa e tolerante.

Sendo assim,
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[...] pedagogias de combate ao racismo e a discriminagdes elaboradas com o
objetivo de educacdo das relagdes étnico/raciais positivas tém como objetivo
fortalecer entre os negros e despertar entre os brancos a consciéncia negra.
Entre os negros, poderdo oferecer conhecimentos e seguranga para
orgulharem-se da sua origem africana; para os brancos, poderdo permitir que
identifiqguem as influéncias, a contribuico, a participacdo e a importancia da
historia e da cultura dos negros no seu jeito de ser, viver, de se relacionar
com as outras pessoas, notadamente as negras. (BRASIL, 2010d, p. 16, on
line).

Portanto, a lei e suas DCNs permitem “[...] reposicionar o negro e as relacdes raciais
no mundo da educagdo [...]” (SANTOS, 2009, p. 109), criando novas perspectivas sociais,
culturais, politicas, ideoldgicas e identitarias no Brasil. No entanto, promovendo a
implementacdo da lei em sala de aula, os professores devem problematizar, contextualizar,
dialogar, indagar, exercitar, enfim, devem fazer com que a proposta da lei esteja para além
dos conteudos, propiciando a mudanca de comportamentos socioculturalmente construidos e

naturalizados e a transformagéo social.

Muito mais do que um contetido curricular, a insercdo da discussdo sobre a
Africa e a questdo do negro no Brasil nas escolas da educacéo basica tém
como objetivo promover o debate, fazer circular a informacgéo, possibilitar
analises politicas, construir posturas éticas e mudar o nosso olhar sobre a
diversidade. (GOMES, 2008, p. 81).

Né&o obstante a instituicdo das DCNs para atender a Lei N° 10639/03, percebemos
que ainda existe uma longa trajetoria a ser percorrida. Apesar dos avangos, como 0 aumento
da producdo de material didatico especifico, ainda é necessario superar os varios obstaculos
presentes em seu caminho. A forma como foram acolhidas nas redes de ensino brasileiras, e
consequentemente nas escolas, difere por maltiplas questdes, estimulando o florescimento de
pesquisas por todo pais. Este processo tem sido muito produtivo para os debates em
congressos e outros encontros cientificos na area educacional e &reas afins.

Indubitavelmente, vérias experiéncias positivas de aplicagdo da lei e suas DCNs
aconteceram em todo pais e a socializacdo de tais experiéncias seria muito importante para
seu avango. Vencer as barreiras que procuram silenciar e isolar estas experiéncias € um
desafio. N&o obstante, aprofundar as questdes filosoficas, tedricas e epistémicas
desencadeadas pela lei e suas DCNs tornou-se tarefa excitante para estudiosos do campo cujos
trabalhos subsidiam discursos e praticas de professores que foram sensibilizados pela questéo
negra e enfrentam as relagdes assimétricas de poder dentro e fora da escola.

A lei e suas DCNs modificaram a dimensé&o politico-pedagdgica do curriculo visto

que ele incorporou novos contetdos relacionados ao ensino da cultura e historia negra, mas
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para além dessa agdo mecénica exigiu e exige-se outra postura politica e ideoldgica por parte
dos profissionais de educacéo.

Através da lei e suas DCNs, espera-se criar um novo imaginario nacional, ou seja,
uma nova forma da sociedade se pensar, identificar e representar (BRANDAO, 2007, p. 34).
Entretanto, a lei e suas DCNs encontram resisténcias nas dimensfes pratica e oculta do
curriculo que acontecem na escola e, especialmente, dentro da sala de aula, sendo estas
dimensdes curriculares mediadas pelos(as) professores(as), diretores(as), coordenadores(as),
entre outros sujeitos do processo educacional.

Os rancos do pensamento racial brasileiro, onde destacamos a ideia da democracia
racial, e o paradigma neoliberal na educagdo colonizam representagdes sociais, discursos e
praticas, dentro e fora do processo de ensino. Estes, entre outros fatores, reforcam o “mito da
igualdade racial” e engendram resisténcias a efetiva implementagéo da lei e de suas DCNSs.

Contudo, como nos ensina Gomes (2008, p. 71-87), ndo devemos ficar centrados nos
limites impostos a lei e sim em suas possibilidades. E neste sentido que inserimos o samba no
ensino da Geografia, como forma de trabalhar os contelidos curriculares e as novas

necessidades de ensino instituidas pela lei.

4.2 A Lei N° 10639/03, o Ensino da Geografia e o Samba

A Lei N° 10639/03 e suas DCNs asseveram que 0 ensino da histéria e cultura
africana e afro-brasileira deve acontecer no “[...] &mbito de todo o curriculo escolar”
(BRASIL, 2010c, on line). A Geografia, area de conhecimento voltada para a compreensdo do
mundo, ocupa posi¢do relevante no processo de implementacéo e desenvolvimento do que é
preconizado pela lei e suas DCNs, ou seja, uma educacdo para a igualdade étnico-racial e
desconstrucéo da ideologia racista.

Neste momento de relagfes cada vez mais complexas, o ensino da Geografia assume
papel estratégico na leitura do mundo através do desenvolvimento do “raciocinio geogréafico”
(FILIZOLA, 2009, p. 6). Nao obstante, Santos (2009, p. 110) afirma que o ensino da
Geografia tem como objetivo politico e ideoldgico levar o individuo/grupo “se posicionar no
mundo” num duplo entendimento: conhecer a sua posi¢cdo no mundo e tomar posicdo neste
mundo.

J& a Lei N° 10639/03 e suas DCNs promovem nédo apenas a inser¢do de contetidos
referentes a histdria e cultura africana e afro-brasileira, mas, como defende Santos (2009, p.

109), reposicionam o negro e as relacOes interraciais e étnico-raciais no mundo da educacéo.
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Neste sentido, pode-se relacionar o ensino da Geografia as necessidades instituidas pela lei e

suas DCNs, como atestam diferentes trabalhos®.

Tratar da diversidade cultural brasileira num contexto geogréafico, visando,
portanto, reconhecer, valorizar e superar a discriminagdo aqui existente, é ter
uma atuacdo sobre um dos mecanismos estruturais da exclusdo social,
componente basico para caminhar na direcdo de uma sociedade mais
democratica, na qual os afro-descendentes se sintam e sejam brasileiros.
(ANJOS, 2005, p. 177).

Para Anjos (2005, p. 178), uma das possibilidades para o trabalho do professor de
Geografia trabalhar com a lei e suas DCNs é através da elaboragdo do seu proprio material

didatico, visto que o curriculo oficial desta &rea marginaliza os contetidos relacionados a

histdria e cultura africana e afro-brasileira. Como prova disso, podemos observar que

[...] nos livros didaticos de geografia geral e nos atlas geograficos, o
continente africano estd colocado nas partes finais da publicagdo e
geralmente com um espaco bem menor que os outros blocos continentais.
Sendo o Ultimo a ser estudado, muitas vezes o tempo escolar fica esgotado
para 0 cumprimento do programa e, muitas vezes, a Africa ndo é estudada.
Verificamos ai um paradoxo estrutural no sistema escolar uma vez que a
Africa, como berco dos antepassados do homem, deveria ser estudada em
primeiro lugar. (ANJOS, 2005, p. 175).

De acordo com Santos (2009, p. 122), para atender a lei e suas DCNs tornam-se

necessarias revisdes conceituais e estruturais no ensino da Geografia, focando a desconstrucéo

de suas referéncias eurocéntricas ou eurocentradas. Neste sentido,

[a] [...] distribuicdo espacial dos grupos raciais (no espago agrario e no
espaco urbano); [a] Geo-grafia dos comportamentos e das praticas nas
relacGes raciais; [0] mapeamento de distribuicdo de populacbes tradicionais,
[0s] grupos étnicos com suas matrizes culturais; [as] Geo-grafias simbdlicas;
[as] Geo-grafias de lutas; todas sdo importantes contribuicdes que a
Geografia — suas reflexdes e seu ensino — trazem para o cumprimento da Lei
10639. (SANTOS, 2007, p. 38).

Fundamentado em seus estudos, que dialogam com a referida lei e suas DCNs, com
as praticas e dificuldades de professores de Geografia e com o curriculo oficial orientado dos
PCNs, Santos (2009) em um primeiro momento, listou seis conjuntos tematicos que podem

ajudar neste processo de desconstrugéo da hegemonia do pensamento eurocéntrico no ensino

8 Ver Anjos (2005), Vazzoler (2006), entre outros.
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da Geografia. Eles introduzem contetidos e debates preconizados pela lei e suas diretrizes para
a educagdo antirracista.

Sdo eles: a) o debate raca e modernidade, que aponta a raga como marcador
importante nas relagdes sociais e socioespaciais para consubstanciar o capitalismo; b) a
influéncia de narrativas eurocéntricas no ensino da Africa; ¢) o branqueamento da populaco e
do territorio, sendo o primeiro entendido como uma politica do segundo; d) as comunidades
quilombolas, que sdo marcas espaciais de lutas dos negros escravizados; €) as experiéncias de
espagco de diferentes individuos e grupos, visto que a percep¢do e uso do espago Sao
diferenciados; f) as marcas histricas da presenca negra, através da toponimia®® (SANTOS,
2009, p. 122-132).

Os eixos teméticos propostos por Santos (2009) abrem caminhos para a efetiva
implementacdo da lei e de suas DCNSs nas aulas de Geografia, trazendo a luz debates hd muito
tempo silenciados no/pelo curriculo oficial. Sdo debates que servem para enfrentar e
desconstruir o racismo e empoderar 0s grupos negros subalternizados. Entretanto, neste caso,
também serd necessario que o professor elabore seu material didético visto que estes
contetdos elencados por Santos (2009) ndo sdo contemplados nos livros didaticos que
chegam as escolas do ensino fundamental, produzidos pelo mercado editorial.

Fundamentada em sua pesquisa na qual dialogou com professores da rede de Vitéria
(ES), Vazzoler (2006, p. 215) elencou alguns conteudos curriculares para ensino da Geografia
onde podem ser desenvolvidos estudos raciais, a partir das indicagdes dos sujeitos. De acordo
com a referida pesquisadora, séo eles: o Planeta Terra (paisagens naturais e culturais);
migragdes; ocupagdo espacial; meio ambiente (interrelagdo homem-natureza-espago-relagdes
de trabalho); globalizagéo e geopolitica; formagdo do povo brasileiro; colonizacéo; populacéo
brasileira; miscigenacgéo racial no Brasil; conflitos raciais; urbanizacdo; regides brasileiras.

Todavia, Vazzoler (2006) ndo propde mudancas estruturais no curriculo de Geografia
frente as exigéncias da lei e de suas DCNs. Ela adequa os estudos raciais ao temério curricular
oficial desta area de conhecimento, inclusive aproveitando seus conceitos centrais.

Né&o obstante, os PCNs para ensino da Geografia oportunizam caminhos que podem
ser contingentes para praticas curriculares criticas, reflexivas e inclusivas, relacionadas a lei e
suas DCNs. Por exemplo, no campo da educacdo geogréfica brasileira, os PCNs alertam no
tema transversal pluralidade cultural para o “[...] trabalho que busca explicar, entender e

conviver com procedimentos, técnicas e habilidades desenvolvidas no entorno sociocultural

% Definicdo dos nomes dos lugares (SANTOS, 2009, p. 130).
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proprio de certos grupos sociais, como as produgdes das culturas indigena e negra brasileiras”
(BRASIL, 1998b, p. 44-45).

Deste modo, os PCNs atentam para a diversidade sociocultural e de saberes
construidos. Por conseguinte, o trabalho reflexivo, critico e inclusivo com a diversidade
sociocultural e de saberes é forma de visibilizar e valorizar a producéo de procedimentos,
técnicas e habilidades dos grupos étnico-raciais subalternizados nas/pelas relacdes de poder.

Esta perspectiva de trabalho possibilita o fortalecimento da autoestima e identidade
dos grupos subalternizados, assim como o seu empoderamento em Varias questdes materiais
e/ou simbdlicas. Logo, é uma forma de fazer frente as relagdes socioculturais assimétricas. No
que tange as culturas negras, este trabalho permite perceber a imensa contribuicéo africana em
diferentes setores do Brasil visto que ela ndo se restringe apenas ao setor sociocultural.

Os PCNs para ensino da Geografia também orientam para o aproveitamento da
musica, da literatura, entre outras linguagens, no processo de apreensdo do espago. Deste
modo, o aproveitamento do samba no ensino da Geografia, que é um bem cultural
eminentemente negro, para além de contemplar parte da diversidade existente em sala de aula
é um enfrentamento & “condi¢do branca” e europeia presente no curriculo desta area de
conhecimento escolar.

No parecer aprovado pelo CNE/CP em 2004, que instituiu principios para a educacéo
em relacbes étnico-raciais e ensino da histdria e cultura africana e afro-brasileira, o seu
principio de ag¢des educativas de combate ao racismo e discriminagdes encaminha “[...] para
educacéo patrimonial, aprendizado a partir do patriménio cultural afro-brasileiro, visando a
preservé-lo e a difundi-lo” (BRASIL, 2010d, p. 10-11).

O mesmo documento expressa determinagdes, das quais destacamos duas:

[...] O ensino de Cultura Afro-Brasileira destacard o jeito proprio de ser,
viver e pensar manifestado tanto no dia a dia, quanto em celebracGes como
congadas, mogcambiques, ensaios, maracatus, rodas de samba, entre outras;
[...]

O ensino de Cultura Africana abrangera: - as contribui¢cdes do Egito para a
ciéncia e filosofia ocidentais; - as universidades africanas Timbuktu, Gao,
Djene que floresciam no século XVI; - as tecnologias de agricultura, de
beneficiamento de cultivos, de mineragdo e de edificacbes trazidas pelos
escravizados, bem como a producdo cientifica, artistica (artes plasticas,
literatura, misica, danca, teatro) politica, na atualidade. [...] (BRASIL,
2010d, p. 12).

Deste modo, é no contexto engendrado pelos PCNs e pela Lei 10639/03 e suas DCNs

que se abre um conjunto de possibilidades para aproveitar o samba no ensino da Geografia,
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fundamentadas na concepg¢do do multiculturalismo critico ou intercultural. Vejamos algumas
destas possibilidades, sem a pretensdo de pensar que conseguiremos esgota-las neste trabalho.

Inicialmente, seu aproveitamento como recurso didatico e pedagogico é uma forma
de reconhecer e valorizar uma linguagem vinculada a historia e cultura africana e afro-
brasileira, e desconstruir os preconceitos acerca desse género musical. Nesse sentido, é
imprescindivel sua problematizacdo, em especial, desvelando que muitos preconceitos em
relacio a este género afro-brasileiro resultam das representagbes simbdlicas
socioculturalmente construidas que o vinculam ao grupo étnico-racial negro.

Devido ao racismo, tudo que esta relacionado & cultura e populagdo negra é
considerado inferior, de mau gosto, feio, exotico, estranho, primitivo e, usando do eufemismo,
folclérico. Com o samba ndo é diferente, apesar de em determinado espago-tempo ter sido
icado a condigéo de elemento da brasilidade e de bem cultural lucrativo. Entretanto, a maioria
dos compositores e cantores negros ficou a margem deste processo rentavel desencadeado
pelo samba, distante do poder e prestigio. Os compositores e cantores de samba também
poderiam servir como alvo de discussdo a partir de suas caracteristicas socioculturais e
socioespaciais.

Estes exercicios podem engendrar e provocar debates, conflitos, indagacoes,
desconstrugdes, reconstrugdes, posicionamentos e reposicionamentos acerca do consumo do
samba, e despertar nos sujeitos, sejam eles pertencentes a quaisquer grupos étnico-raciais
constituintes da sociedade brasileira, a consciéncia da nossa heranga negra.

Portanto, uma possibilidade de aproveitando do samba seria sua contextualizagdo
com os contetdos previstos para o ensino da Geografia. Neste sentido, descortina-se que
muitos sambas podem ser explorados como recursos curriculares, didaticos e pedagogicos.
Urbanizacao, migracdo, problemas socioecondmicos, meio ambiente, entre outros, sdo temas
versados pelos sambistas em suas composic¢Ges, hd muito tempo. Estes temas sdo subjacentes
aos eixos tematicos instituidos pelos PCNs para o ensino da Geografia, do 6° ao 9° ano no
ensino fundamental.

Por outro lado, a historia do samba no século XX esté associada a evolugéo urbana
da cidade do Rio de Janeiro e o desenvolvimento do modo capitalista. Os projetos de
modernizagdo e ordenamento urbano implementados na cidade for¢caram o deslocamento de
pessoas, principalmente negras e mestigas, para os subdrbios e favelas.

Como nos ensina Abreu (1987), a dindmica capitalista na cidade imp0s a estrutura
centro-periferia e promoveu a hierarquizagdo socioespacial. A Geografia do Samba, que esta

\

vinculada a migracdo da populagdo negra e mestica pobre na cidade, acompanhou as



110

mudancas na Geografia Carioca. Problematizados, estes fatos podem ser explorados no ensino
da Geografia.

Uma outra possibilidade pode ser a selecdo de sambas que fazem descricéo e critica
de espacos, territdrios, paisagens, regides, lugares e da sociedade, ou seja, conceitos e
categorias centrais dessa area de conhecimento. Através desta possibilidade teriamos
condigdes de demonstrar a importancia desses conceitos e categorias para a identidade da
Geografia enquanto saber cientifico e escolar, a partir de uma linguagem vinculada & histéria
e cultura afro-brasileira.

Seguindo o caminho das possibilidades, o samba pode mobilizar o “raciocinio
geogréfico” (FILIZOLA, 2009, p. 6), problematizando-o com o contexto sociocultural,
histérico, geografico, politico e econémico. Podemos comparar a descri¢do ou critica contida
no samba com outros sambas e linguagens, entre outras atividades.

De fato, se pensarmos em um curriculo escolar nesta &rea de conhecimento em

qualquer ano de formag&o, ndo encontramos estilos de samba lengol®

capaz (es) de atendé-lo
a contento. Mas podemos fazer alguns questionamentos. Qual a fun¢do do curriculo? Quem
determinou que estes contetidos e ndo outros sdo importantes na formagdo do educando? Que
experiéncia, narrativa e visdo de mundo incorporam e estruturam este curriculo? Este
curriculo dialoga com a diversidade cultural dos sujeitos?

Enfim, estes e outros questionamentos surgem fundamentados nos estudos de
Moreira & Silva (2008), Moreira & Candau (2007), Gomes (2007), Apple (2008a; 2008b),
Santos (2007; 2009), entre outros, que nos levam num processo de reflexdo sobre o curriculo
no ensino da Geografia.

O curriculo para o ensino da Geografia obedece a légica de dominacdo. Seus
contetdos baseiam-se em conceitos construidos na espacialidade e temporalidade branca e
europeia, que se fizeram hegemonicas. Portanto, as narrativas, visdes e experiéncias do
mundo ensinadas séo eurocéntricas, distorcendo e anulando as outras, como salienta Santos
(2007; 2009).

A transgresséo dos(as) professores(as) a todos mecanismos de dominagéo e opressao
existentes na escola, entre eles o carater monocultural hegemonico do curriculo, é uma agdo
politica e ideoldgica que se faz necessaria para além de atender a diversidade, promover

justica e o exercicio da cidadania em sala de aula.

% De acordo com Lopes (2001, p. 119), era um estilo de samba que predominou no carnaval carioca composto
para cobrir todo enredo escolhido para o desfile.
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Por fim, mas ndo esgotando as possibilidades de aproveitamento do samba no ensino
da Geografia, podemos usa-lo para discutir aspectos da historia e cultura africana e afro-
brasileira. Neste sentido, a interdisciplinaridade é uma metodologia defendida pelos PCNs que
muito contribuiria para a problematizacdo e contextualizagdo do samba, em diferentes
enfoques. Considerando que as marcas no espago resultam de processos socioculturais e
histdricos imbricados as relacdes de poder, conhecé-los torna-se imperioso para a leitura do
mundo e posicionamento nele, como nos ensina Santos (2009).

O samba, em seus diferentes estilos e ecologias, é uma linguagem que pode expressar
a forma como parte da populacdo pobre, majoritariamente negra e mestica, experimenta e
percebe o mundo, ou seja, uma forma de ler/ver as geo-grafias socioculturalmente construidas
no mundo.

O samba propicia diferentes formas de aproveitamento no contexto escolar,
dependendo da abordagem acolhida pelo professor. No caso do curriculo para o ensino da
Geografia, esta linguagem multidimensional propicia um denso trabalho sobre cultura,
histéria e populagdo africana e afro-brasileira. N&o obstante, problematizar, dialogar e
contextualizar o samba em seu aproveitamento para o ensino da Geografia é condicdo para
trabalhar contetdos curriculares e atender aos objetivos da lei e suas DCNs de educar para as

relagdes étnico-raciais e interraciais e combater o racismo.

4.3 O pensamento dos alunos sobre a Lei 10.639/03 e seus desdobramentos

Inicialmente, pedimos para que o0s sujeitos pesquisados, do segmento estudante,
escrevessem aspectos da cultura e histdria negra (africana e afro-brasileira) conhecidos por
eles, trabalhados ou ndo na/pela escola. Dos 79 sujeitos pesquisados, neste segmento, 72°’
escreveram que ndo conheciam qualquer aspecto da cultura e histéria negra e 7 escreveram
que conheciam.

No grupo que escreveu, foram citados os seguintes aspectos: Trabalhadores Escravos
(4), Capoeira (2), Candomblé, Comida (como acaraje), Samba, Dancas (que servem para
comemorar aniversarios, casamentos e etc), Trabalhos Artesanais (alguns coloridos que
servem de enfeite ou decoragdo), Pinturas Corporais, Zumbi dos Palmares e Resisténcia a

escravidao.

 Mais uma vez, torna-se necessario explicitar que a quantificacdo aqui aproveitada procura registrar a
frequéncia que determinadas respostas aparecem no grupo de estudantes pesquisados. Também, devemos
considerar que 0s nimeros criam um impacto sobre a pesquisa.
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Estabelecendo uma categorizagdo para os aspectos citados pelos estudantes, a partir

de nossa Gtica, temos 0 seguinte quadro:

ASPECTOS POSITIVOS ASPECTOS NEGATIVOS

Capoeira (2), Candomblé, Comida (como | Trabalhadores Escravos (4)
acarajé), Samba, Dancas (que servem para
comemorar aniversarios, casamentos e etc),
Trabalhos Artesanais (alguns coloridos que
servem de enfeite ou decoragdo), Pinturas
Corporais, Zumbi dos Palmares e Resisténcia a
escravidao.

No mapa das representacdes sociais dos alunos pesquisados, 0s aspectos, por eles
citados, sdo identitarios da histdria e cultura negra. A categorizagdo em aspectos positivos e
negativos € relativa, dependendo da “visdo de mundo” de cada ator. Entretanto, aqui
aproveitamos esta categorizacdo para indicar aspectos do imaginario social relacionados a
histdria e cultura negra e que podem contribuir positivamente ou negativamente na construcao
da identidade negra.

E valido pontuar que até o inicio do século passado todos os aspectos culturais e
histdricos negros eram marginalizados. Contudo, o complexo padréo de relagdes interraciais e
étnico-raciais socioculturalmente criado no pais (SANTOS, 2007), possibilitou que alguns
desses aspectos ascendessem a posicdo de simbolos da brasilidade, mas passando por
processos de desafricanizacdo (LOPES, 2011) e branqueamento (MUNANGA, 2010) que
estdo subordinados as relacdes de poder. O samba foi/é um desses aspectos culturais visto que
no processo que o levou a posicdo de bem cultural viavel, economicamente falando, ele teve
que tornar-se “um produto de/para todos” (TROTA, 2011), dissimulando sua identidade
étnico-racial.

Todavia, os mais de 300 anos de escraviddo pelos quais passaram 0s negros, ainda
hoje, servem para estigmatizar este grupo e seus descendentes espalhados pelo mundo. O
trabalho escravo tem reflexos no presente racista e a auséncia do negro como senhor de sua
histdria, contribuindo para a construcdo de representacdes sociais negativas, ou seja, do negro
submisso, inferior, incapaz, entre outras, que corroboram praticas sociais assimétricas
imprescindiveis no controle social e na manutengdo da estrutura social.

Neste sentido, torna-se importante a ressignificacdo do trabalho escravo e/ou da
escraviddo visto que no imaginario social, especificamente no segmento pesquisado, este
aspecto é identitario do grupo negro. Este processo de ressignificacéo ja foi iniciado pelo MN

em diferentes aspectos identitarios afrodescendentes, como por exemplo a propria palavra
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negro (BRASIL, 2010d, on line). Neste sentido, o MN evidencia as multiplas formas de
resisténcia negra a escraviddo e aproveita a expressao cativo em substituicdo a escravo.

Varios aspectos da historia e cultura negra podem ser ambiguos no imaginario social,
porque envolvem afetividade, identidade, entre outros elementos constituintes da
“visdo/leitura de mundo” ou da “consciéncia humana” dos sujeitos, entretanto, 0 mais
importante em todo processo de conhecimento acerca da histdria e cultura negra é desvelar
que interesses fundam tais aspectos (por que as pessoas devem vé-los assim?) e compreender
as relacOes de poder que contribuem para construcéo de suas representagdes sociais.

As comunidades nas quais estdo inseridas as escolas dos estudantes pesquisados,
apesar da multiplicidade de influéncias culturais, apresentam significativo dominio de
segmentos neopentecostais. Este fato & importante para compreensdo da construcdo de
determinadas representacOes sobre aspectos da historia e cultura negra ou a auséncia dessas
representacdes. Em sua maioria, estes segmentos sdo conservadores e sectarios, e
desqualificam as representacBes culturais negras estigmatizando-as como demoniacas e
inferiores.

A escola tem importante papel neste processo episttmico de desconstrugdo de
preconceitos e de relagdes assimétricas e promogdo de relagdes étnico-raciais e interraciais
mais democraticas, inclusivas e respeitosas. Entretanto, devemos considerar que os conflitos
inerentes a este processo podem levar os estudantes a reflexdo critica sobre a temética.

A prdpria escola e seus artefatos foram/séo construidos dentro da l6gica das relacbes
de dominagéo e subordinacdo (MOREIRA; SILVA, 2008) (MOREIRA; CANDAU, 2007).
Conscientes disso, cabe aos sujeitos do processo educativo, o enfrentamento a esta ldgica
perversa e ditatorial, através da reflexdo critica e transgressdo dos mecanismos de poder
(ARROYO, 2007). No entanto, estas ndo sao tarefas nada faceis dentro das estruturas
educacionais permeadas pelo paradigma neoliberal (CANEN, 2008).

Os sete alunos que escreveram aspectos da cultura e da histdria negra sdo da escola
caxiense. Este fato pode ser explicado quando comparamos como redes de ensino caxiense e
carioca percebem e recebem o curriculo. Nesta escola caxiense, o planejamento curricular
anual é elaborado pelo grupo de professores apds periodo diagndstico com corpo discente, nas
primeiras semanas do ano letivo. Nele sdo estabelecidos contetdos prioritarios baseados no
plano politico-pedagdgico (PCNs, DCNs, orientacGes, livros, entre outros instrumentos),

relacionando conhecimento universal e local, centrados nos levantamentos diagndsticos.
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Neste contexto, parte do grupo de professores®® e a equipe pedagégica véem a
importancia da Lei N° 10639/03 e de suas DCNs no processo de construgdo positiva das
identidades do corpo discente e de desconstrucdo da ideologia racista, incorporando-as no
planejamento. Portanto, este grupo de professores, para além da implementacdo da lei,
enfrenta as relagBes étnico-raciais e interraciais assimetricas.

De acordo com Arroyo (2007), os coletivos de professores tém interferido no
curriculo para aproxima-lo da realidade dos alunos, sendo assim tornam-se coprodutores da
proposta curricular, fato que pode ser percebido na escola caxiense. Ou seja, € uma
renegociacdo de poder no curriculo escolar, que é um artefato de ensino dominado pela(s)
cultura(s) hegemaonica(s).

Dando continuidade a pesquisa, aproveitamos a metodologia do Discurso do Sujeito
Coletivo (DSC) para interpretar os dados coletados das unidades de analise. Como foi
pontuado na introducdo dessa dissertacdo, o DSC é uma metodologia que nos permite
investigar o que pensa ou acha determinada populacdo sobre determinada temética, através de

suas representagdes sociais. Ou seja, esta metodologia nos permite

[...] através d[o] discurso, que é 0 modo como naturalmente as pessoas
pensam, o0 acesso a dados da realidade, de carater subjetivo, isto é, “ideias,
crengas, maneiras de pensar, opiniGes, sentimentos, maneiras de atuar,
conduta ou comportamento presente ou futuro; razbes conscientes ou
inconscientes de determinadas crencas, sentimentos, maneiras de atuar ou
comportamentos”. (LEFEVRE; LEFEVRE; TEIXEIRA, 2000, p. 16).

N&o obstante, “a0 mesmo tempo que o sujeito enquanto ator social revela dados que
sédo modelos culturais interiorizados, este mesmo ator “experimenta e conhece o fato social de
forma peculiar”” (LEFEVRE; LEFEVRE; TEIXEIRA, 2000, p. 16). Portanto, de acordo com
Lefevre, Lefevre e Teixeira (2000, p. 16), € necesséaria a selecdo de variados discursos para
que consigamos compor um quadro global e assim compreender os dados do campo
pretendido.

Também, segundo os autores citados (2000, p. 17-25), no processo de construcdo do
DCS destacam-se figuras metodoldgicas, como a ancoragem, a ideia central, as expressdes-

chave e o Discurso do Sujeito Coletivo, ou seja, a elaboracgdo do DSC.

% Referimo-nos ao grupo de professores sensibilizados pela questdo étnico-racial e interracial e que a vé como
importante na formagdo dos sujeitos. Este grupo trabalha em diferentes areas de conhecimento do curriculo
escolar e pertence a diferentes grupos socioculturais e/ou étnico-raciais. Contudo, também se percebe que este
grupo tem intensa relagdo com a cultura negra.
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A ancoragem do discurso estd fundamentada na existéncia, quase sempre, de
pressupostos, teorias, conceitos e hipoteses, que o subsidiam. A ideia central é a esséncia do
contetdo do discurso. As expressdes-chave sdo transcri¢Oes literais de parte do discurso, que
permitem o resgate do conteudo. Na construgdo do DCS, a categorizacdo dos discursos, a
principal das figuras metodoldgicas, € feita a partir de palavras e expressdes adequadas para
representa-los.

O DCS ¢ “uma estratégia metodoldgica com vistas a tornar mais clara uma dada
representacdo social e o conjunto das representacbes que conforma um dado imaginario”.
(LEFEVRE; LEFEVRE; TEIXEIRA, 2000, p. 19).

A anélise inicial dos dados coletados nos apontou diferentes caminhos pelos quais
poderiam seguir a pesquisa. Nos eventos cientificos, dentro e fora da instituicdo, os
questionamentos, criticas e sugestbes ao projeto nos fizeram perceber que,
epistemologicamente, nosso objeto de estudo e os fenbmenos a ele relacionados estdo
subordinados as relagdes de poder e dominagéo.

691y

Este processo nos forcou a procurar novas referéncias tedricas “suleadas™” pela

abordagem critica. Neste sentido, entendemos que a teoria ou abordagem critica

[...] é essencialmente relacional: procura-se investigar 0 que ocorre nos
grupos e instituigdes relacionando as a¢Bes humanas com a cultura e as
estruturas sociais e politicas, tentando compreender como as redes de poder
sdo produzidas, mediadas e transformadas. Parte-se do pressuposto de que
nenhum processo social pode ser compreendido de forma isolada, como uma
instancia neutra acima dos conflitos ideoldgicos da sociedade. Ao contrario,
esses processos estdo sempre profundamente vinculados as desigualdades
culturais, econdmicas e politicas que dominam nossa sociedade. (ALVES-
MAZZOTTI & GEWANDSZNAJDER, 1998, p. 139).

Centrados nesta concepcdo filosofica e epistémica, passamos a considerar que as
representagdes sociais e sentidos atribuidos pelos sujeitos sobre o objeto de pesquisa e
fendmenos a ele relacionados ndo séo “coisas soltas” ou “fruto da cabecga” das pessoas visto
que as construgbes sociais resultam de relagdes assimétricas que envolvem mdaltiplos
interesses, controle social e poder. Neste contexto, procuramos analisar as representagoes
sociais dos DSCs construidos, considerando as relacdes de dominacgéo e subordinacdo que
permeiam as préticas sociais.

Dessa forma, mostramos que a Lei N° 10639/03 obriga que a Historia e a Cultura

Negra, Africana e Afro-brasileira, sejam trabalhadas nas escolas. Assim, perguntamos aos 79

% A expressio “suleada”, aqui aproveitada, é uma forma de contemplar o movimento epistémico e de producao
de conhecimentos de estudiosos que ndo estdo nos principais centros da colonialidade do saber.
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sujeitos, do segmento estudante, se eles achavam que estudar a historia e cultura negra era
importante e pedimos para justificar. Dos 79 respondentes, 58 assinalaram que “sim” e 21

assinalaram que “ndo”. O grupo dos 58 respondentes que assinalaram *“sim” nos permitiu

construir os seguintes DSCs.

Ideia Central

Expressdes-chave

DSC 1 do grupo que respondeu “sim”

Conhecer a cultura
negra

sobre a cultura
negra - saber mais
dos africanos - a
cultura negra,
africana e
afrobrasileira,
todos tém que
saber - conhecer

Porque fala sobre a cultura negra e isso ¢ muito trabalhado
nas escolas [ou] deveria ser trabalhada matéria da cultura
negra [visto que] as escolas tém que falar mais sobre a
cultura negra, faz parte da cultura brasileira. E importante
porgue a gente pode aprender muitas coisas com a historia
e a cultura negra etc. E importante nés sabermos da cultura
africana e afro-brasileira, saber mais dos africanos... uma
histéria muito interessante e devemos aprender sobre

melhor a cultura
negra - ajuda a
conhecer mais a
cultura negra

culturas, [assim] podemos conhecer melhor a cultura negra.
Al, os alunos vao conhecer mais dos africanos [visto que]
os alunos os professores devem saber sobre o Brasil e a
Africa [e] as outras pessoas podem também ter
conhecimento dos africanos e conhecer mais a sua historia.
A gente tem que aprender isso porque muita gente ndo sabe
0 que € isso. Nos ajuda a conhecer mais a cultura negra,
ndo sé a cultura, mas como outras coisas também. [porque]
a cultura negra, africana e afro-brasileira, todos tém que
saber. Sem histéria ndo sabemos nossa cultura.[N&o]
importa o pais em que vivemos ou a cultura que temos,
devemos aprender sobre paises novos, gentes novas e
culturas diferentes, e a afro-brasileira é uma que devemos
aprender.

Percebemos que parte dos sujeitos pesquisados no segmento estudante acredita que a
lei ¢ uma forma de conhecer a cultura negra (africana e afro-brasileira), visto que ela é
constituinte da cultura brasileira e devemos saber mais sobre ela. Neste sentido, a referida lei
e suas DCNs sdo mecanismos que permitem “[...] reposicionar o negro e as relagGes raciais no
mundo da educag&o [...]” (SANTQOS, 2009, p. 109), criando novas perspectivas.

A Lei N° 10639/03 e suas DCNs introduziram na educacdo o debate sobre a histdria
e cultura africana e afro-brasileira, que favorece o reconhecimento da participagéo ativa da
populacdo negra no processo de construcdo do pais, e de nossas herancas africanas, fato
menosprezado e desprezado no/pelo curriculo escolar, assim forgando uma renegociacéo de
poder. Portanto, a referida lei “[...] exige que se repensem relacBes étnico-raciais, sociais,
pedagdgicas, procedimentos de ensino, condi¢fes oferecidas para aprendizagem, objetivos

tacitos e explicitos da educacéo oferecida pelas escolas”. (BRASIL, 2010d, p. 8, on line).
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Ideia Central Expressdes-chave DSC 2 do grupo que respondeu “sim”

Enfrentar o racismo | deve ensinar por | Porque deve ensinar por causa do preconceito. As criancas
causa do aprendem a nao fazer racismo [porque] tém muitas pessoas
preconceito - a gue sdo racistas. [Com a] escraviddo o negro ndo tinha
Historia negra direito a nada. Eles [negros] sofrem muito e eles véo sofrer
ndo pode se mais. [Mas] a Historia negra ndo pode se apagar — tem que
apagar - Eusou | se aprender, assim diminui o preconceito. Vemos a histéria
negro e essa lei dos nossos antepassados e a gente vendo noOSSO
ensina os alunos | antepassado, por exemplo, a independéncia dos escravos,
a ndo serem ndés ndo devemos destruir a nossa raga. O Brasil é um pais
racistas de todos os negros [e] ndo podem ser discriminados. Eu

sou negro e essa lei ensina os alunos a ndo serem racistas, é
muito bom que os alunos aprendam isso, para no futuro ser
um pessoa de bem.

Como revelado pelo discurso construido pelos alunos, as préticas antissociais tais
como o racismo, o machismo e/ou sexismo, a homofobia, a xenofobia, o preconceito, entre
outras, sdo mecanismos importantes no projeto de dominacdo e poder dos grupos
hegemonicos. Neste sentido, de acordo com Quijano (2007), a ideia de raga, que estrutura o
racismo, € a mais eficiente ferramenta de dominacdo social inventada nos ultimos 500 anos,
contribuindo para a classificagdo dos povos do mundo.

No que tange a sociedade brasileira, a complexidade das relacGes raciais, que mistura
momentos de horizontalidade a momentos de verticalidade (SANTOS, 2007), criou um
quadro no qual é dificil identificar o racismo, apontando que a questéo é social, e ndo racial.

Contudo, a observagdo do cotidiano de diferentes territérios ou anélise de dados de
pesquisas confirma que o racismo permeia diferentes estruturas e cria obstaculos & ascenséo
social e acesso da populagdo negra a bens imprescindiveis, construindo geo-grafias (PORTO-
GONCALVES apud SANTOS, 2009) marcadas pela desigualdade. Este racismo é peca do
mecanismo de controle social e manutencdo do jogo das relagdes de poder.

No campo da educagéo, os estudos de Carlos Hasenbalg e Nelson do Valle Silva no
final da década de 70 demonstraram que os contetdos desenvolvidos nos ambientes de ensino
estabelecidos pelo curriculo escolar desprezavam os elementos das culturas negras
(GUIMARAES, 2004, on line).

A referida lei e suas DCNs sdo formas de renegociar as relagdes de poder no
curriculo escolar, desconstruir a ideologia racista e enfrentar o poder hegemdnico constituido.
Por outro lado, elas contribuem para a promogdo de relagbes étnico-raciais e interraciais
positivas (BRASIL, 2010d, p. 16, on line) e mais democréticas, em prol do real exercicio da

cidadania. Sendo assim, o grupo de estudantes, que respondeu que era importante estudar a
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histdria e a cultura negra, acredita que a Lei 10639/03 € uma forma de enfrentar e desconstruir
0 racismo.
Apesar de 21 estudantes terem assinalado que “ndo” era importante estudar a historia e

cultura negra, eles néo justificaram ou suas alegacdes ndo nos permitiram construir um DSC.

4.4 O que pensam os professores

Inicialmente, afirmamos que dados estatisticos do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioecondmicos
(DIEESE), entre outras instituicdes de credibilidade na pesquisa, mostram que 0S negros no
Brasil tem menor escolaridade, maior indice de repeténcia e de evasdo escolar. Assim,
perguntamos aos sujeitos a que eles atribuiam tal realidade.

As respostas dadas pelos 19 professores apontam para os seguintes motivos: reflexo
da construgdo histdrica e sociocultural do pais; desigual acesso & educagdo; a desigualdade
social como consequéncia da desigualdade racial e a existéncia de praticas antissociais. Essas

respostas proporcionaram a construcdo de quatro DSCs.

. Primeiro DSC
Ideia Central Express6es-chave DSC1
Reflexo da a formacéo As historicas injusticas sociais que nasceram junto com o

construcao histérica
e sociocultural do
pais

histérica do nosso
pais sempre omitiu
a importante
contribuicéo dos
negros neste
processo - a
populacéo
afrodescendente
foi submetida ao
longo dos séculos
a varios
mecanismos de
exclusdo social.

Brasil datam do periodo colonial, uma heranca da
colonizacdo. A formacdo histérica do nosso pais sempre
omitiu a importante contribuicdo dos negros neste
processo, [onde] os negros, que de certa forma, sairam do
nada.A populagdo afrodescendente foi submetida ao longo
dos séculos a varios mecanismos de exclusdo social. Os
negros, desde o periodo abolicionista, ndo foram integrados
socialmente, mesmo “livres” ndo tiveram 0S mMesmos
direitos sociais e econdmicos que o restante da populacdo
[e] a populagdo negra se vé num patamar de subordinagdo
diante a hierarquia do poder branco, masculino e catolico.
[Portanto] os negros foram escravos e nos dias de hoje
sofrem, com maior ou menor quantidade, algum tipo de
discriminacéo.

Por esse discurso percebe-se que os professores relacionam a desigualdade racial na

educacdo ao processo de construcdo historico e sociocultural do pais.

A construgdo das relagBes interraciais e étnico-raciais no Brasil foi realizada sob

assimetria, subalternizando o negro no jogo de poder. Apds sua emigracio forcada da Africa,
a travessia transatlantica em condi¢Bes sub-humanas e a imigracdo forgada no Brasil dos

grupos negros na condigdo de cativo, foram fatores que serviram para desestrutura-los nos
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aspectos psicoldgico, social, politico e econdmico. Sua condicdo de cativo ndo permitiu o
direito a cidadania nas terras do novo mundo, todavia, contribuiu para formar algumas
instituicbes comuns, sob fortes relagdes de poder, que serviam para confortar da escravidao e
da distancia em relacéo as terras de origem e a familia (MINTZ & PRICE, 2003).

Apesar das vérias formas de resisténcia negra ao trabalho cativo, ele ficou como
cliché do grupo sociocultural negro mesmo ap6s a aboli¢do. Este fato funcionou como
obstaculo para o acesso do negro aos bens simbdlicos e materiais imprescindiveis ao
fortalecimento psicolégico, sociocultural, identitario e ideoldgico. Esta marca historica é uma
forma de controle social dentro das relagdes de poder socialmente construidas, que mantém o
negro “em seu devido lugar”.

Vérias pesquisas do IBGE, do DIEESE, entre outros 6rgdos de pesquisa, e da propria
academia, mostram a grande quantidade de negros em fungdes subalternas ou de subemprego,
muitas relacionadas a trabalhos bracais e de baixa escolarizagdo, que oferecem 0s menores
rendimentos. Estas informacdes sdo importantes para entender a construgdo de geo-grafias no
processo de ocupacdo do espaco, como demonstrou Garcia (2009) nas cidades de Salvador e
do Rio de Janeiro. Neste contexto, devemos considerar os desdobramentos da relacéo entre a
populacéo negra e o trabalho escravo, ou melhor cativo, na construcéo das identidades negras
dentro do préprio grupo sociocultural e das relagdes étnico-raciais e interraciais.

. Segundo DSC

Ideia Central Expressfes-chave DSC 2
Desigual acesso a 0 abandono do Néo é so exclusivamente da heranca colonial. O ingresso
educacéo Estado que nédo tardio dos afro-brasileiros na rede de ensino oficial do pais,

garantiu acesso a
educacgéo de
qualidade -
precariedade da
escola publica -
necessidade de
trabalhar para
ajudar na renda
familiar.

ndo alfabetizacdo e/ou letramento dos individuos negros na
lingua do colonizador portugués, o abandono do Estado
que ndo garantiu acesso a educacdo de qualidade, a
precariedade da escola publica [e] o descaso com a
educacao do nosso pais, que ao meu ver € a principal causa
desse “apartheid” social e racial que vivenciamos hoje.
Faltam investimentos em educacdo basica por parte do
governo, isto ainda ndo mudou e tem reflexo direto no
desempenho escolar/educacional dos afrodescendentes de
nosso pais. O estudo ndo é visto como meio de ascensdo
social. [Ha] falta de modelo intelectual na familia e em seu
meio e ndo ha estimulo educativo em casa, [além da]
necessidade de trabalhar para ajudar na renda familiar.

Por esse discurso percebe-se que parte dos professores relaciona a desigualdade

racial na educacéo ao desigual acesso a educagéo.

Mesmo ap6s a abolicdo, o acesso da populacdo ex-cativa a educagdo foi pifio,

mesmo existindo alguns casos de negros na sociedade brasileira, no periodo imperial, cuja
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ascensdo estava associada ao acesso ao estudo formal. Nos anos 30 do século passado, a
Frente Negra Brasileira defendia o acesso & educacdo como forma de promogéo social e
politica do negro no pais (GUIMARAES, 2002).

Os recursos aplicados na educagdo ndo séo suficientes para atender a demanda da
populacédo e, consequentemente, 0s grupos subalternizados, entre eles negro e indigena, sdo 0s
que mais sofrem com este quadro. Contudo, é importante lembrar que o universalismo, a
homogeneidade e a monoculturalidade sdo caracteristicas da escola que surgiu no periodo
moderno, cujo desenvolvimento atendia aos interesses do Estado e das classes dominantes,
em especial, na manutencdo da ordem e controle social. A instituicdo escolar é regida por
relagbes de poder e dominagdo cuja cultura eurocéntrica se fez hegeménica (CANDAU,
2008), e o reconhecimento desta situagdo permite aos sujeitos modos de enfrentamento e
construgdo de novas relagdes de poder.

A escola, por muitos reconhecida como espaco democratico e equitativo, foi
desvelada por Bourdier como uma ferramenta politica e ideoldgica de/para manutengdo da
ordem e controle social (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009). O processo educativo é também
cultural e ideoldgico, obrigando que os grupos diferentes assimilem a cultura hegeménica.

No que tange a questéo racial, as culturas negras e, consequentemente, os estudantes
negros ndo estavam incluidos nas praticas de ensino desenvolvidas pela/na escola. A
construcdo da identidade individual e coletiva negra ndo era considerada nas praticas
escolares. Quando as culturas e os personagens negros eram incluidos nas praticas e
atividades de ensino, era feito de forma superficial e pejorativa, refletindo negativamente na
autoestima dos educandos negros. Como consequéncia direta destes fatos, citamos a
repeténcia de milhares de estudantes negros nos diferentes niveis de ensino, que também
abandonavam a escola, em muitos casos. Dessa forma, a escola tida como ambiente
democratico era uma forma de manter as estruturas étnicas, raciais e sociais inalteradas,
através da exclusdo e/ou subalternizacdo dos “diferentes”.

Portanto, maior acesso a educagdo, da maneira que ela foi concebida e estruturada,
para populagdo negra ndo representaria, necessariamente, acesso a melhores condigbes de
vida visto que a escola e seus artefatos foram construidos e organizados para atender aos
interesses de determinados grupos socioculturais nas relagdes de poder. Nesta perspectiva, a
educagéo escolar obriga que os negros assimilem valores, atitudes, crengas e saberes, da
cultura hegemaonica, no caso, branca europeia.

Neste contexto, a Lei N° 10639/03 e suas DCNs séo instrumentos para repensar a

escola e seus artefatos, ndo no sentido de “[...] mudar um foco etnocéntrico marcadamente de
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raiz européia por um africano, mas de ampliar o foco dos curriculos escolares para a
diversidade cultural, racial, social e econdmica brasileira” (BRASIL, 2010d, p. 8, on line).

Dessa forma, estabelece nova relagéo de poder na escola e em seus artefatos, em especial, no

curriculo.
. Terceiro DSC

Ideia Central Express6es-chave DSC 3
A desigualdade resultado de uma | Atribuo a falta de oportunidades. O Brasil, ao longo de sua
social como politica histéria, estabeleceu um modelo de desenvolvimento
consequéncia da excludente excludente e concentrador, onde muitos ndo tém acesso a

desigualdade racial

decorrente do
processo do fim
da escraviddo
gue submeteu 0s
negros libertos a
condicGes
subumanas - em
funcdo do menor
nivel de renda, os
negros em sua
maioria foram
segregados
através da
periferizacdo e
favelizagdo o que
dificulta o acesso
a determinados
produtos e
Servicos

educacdo, salde, moradia e, principalmente, a igualdade de
condicGes para alcancarem um futuro melhor. Infelizmente
isso é resultado de uma politica excludente decorrente do
processo do fim da escraviddo que submeteu os negros
libertos a condi¢es subumanas, sem formagéo educacional
e profissional adequadas para concorrer com o branco sob
igualdade de condicdes, [ou seja] a abolicdo da escraviddo
no Brasil ndo significou a igualdade de condigdes sociais
ao negro. A estrutura social construida, a partir da chegada
dos negros e sua posterior libertacdo, ndo rompeu as
desigualdades e opressdes, ndo inseriu, de nenhuma forma,
a populacdo ex-escrava nos planos de educagdo, salde,
moradia, mercado de trabalho, e muito menos atribuiu
algum respeito & sua cultura. As populacdes negras foram
delegadas funcBes menos “nobres” no processo de
desenvolvimento do pais [e] em funcdo do menor nivel de
renda, os negros, em sua maioria, foram segregados através
da periferizacdo e favelizacdo o que dificulta o0 acesso a
determinados produtos e servicos. Esses fatos podem ser
sentidos até os dias atuais, quando temos a maior parte da
populacgdo brasileira, de negros e mestigos, proletarios, sem
acesso a educacdo ou/e em situacBes precérias de
sobrevivéncia, dificultando a sua permanéncia nas salas de
aula, perpetuando as desigualdades, ndo havendo uma
possibilidade de “disputa” igual por posi¢do social e
econdmica no Brasil.

O terceiro DSC construido com as falas dos professores nos revela que existe relacéo

direta entre a desigualdade social e a desigualdade racial, sendo a primeira desdobramento da

segunda.

As desigualdades brasileiras foram historicamente construidas dentro das relagdes

sociais travadas no pais. No que tange a desigualdade racial, o fim do trabalho cativo tornou
0s negros em individuos livres e de direitos, muitas vezes ignorados, o que fez o racismo
adaptar-se a nova ordem social. De acordo com Santos (2007), no cotidiano das relagdes
sociais brasileiras, marcado ora pela horizontalidade ora pela verticalidade, construiu-se um

complexo padréo de relagdes interraciais e etnico-raciais. Contudo, Santos (2007) afirma que
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a raca era/é o principio regulador e ordenador das relagbes sociais, contribuindo para a
desigualdade.

A assimetria no processo de construcdo das relacBes interraciais e étnico-raciais
brasileiras tiveram desdobramentos socioespaciais como a favelizagdo e periferizagdo de
grande parte da massa negra. Estes fatos foram levantados e estudados por Rolnik (2007),
Neto & Riani (2007), Garcia (2009), entre outros pesquisadores da academia. Todavia, 0
racismo a brasileira € uma construcéo tdo complexa que, ainda hoje, confunde se as raizes da
desigualdade no/do pais sdo raciais ou sociais.

Entretanto, uma analise mais sensivel a tematica racial, visto que parte da sociedade
insiste em ndo ver e reconhecer o que multiplas pesquisas demonstraram, desvela que a
desigualdade social brasileira foi/é fortemente influenciada pela desigualdade racial. A raca
foi um principio que facilitou ou dificultou o acesso aos bens simbdlicos e materiais
imprescindiveis a construcdo, desenvolvimento e afirmacéo, identitéria, politico-ideoldgica e
socioecondmica, dos diferentes grupos socioculturais formadores da populagdo brasileira.

No entanto, a desigualdade racial brasileira é mascarada pelos/nos discursos da
democracia racial, ainda hoje, hegemdonicos no senso comum. N&o obstante, desde meados do
século XX, diferentes estudos foram desenvolvidos na academia e desvelaram quéo era falsa a
democracia racial brasileira. Contudo, no campo do senso comum, estes discursos tém maior
capacidade de representacdo porque estdo escorados no poder hegemonico das classes
dominantes interessadas na manutengéo do status quo.

O reconhecimento da profunda desigualdade social obrigou ao governo brasileiro
adotar mecanismos de combate as suas causas. Este reconhecimento ndo surgiu por acaso,
sendo fruto da agenda internacional assumida pelo pais, da luta do MN e das pesquisas
académicas e dos drgaos de fomento.

A participagdo do governo no processo de combate as causas da desigualdade social,
em especial no combate ao racismo, € uma forma de, parte dele, reconhecer que uma
sociedade, que se diz democréatica, deve atuar contra praticas antissociais historicamente

construidas e reforgcadas culturalmente.

. Quarto DSC
Ideia Central Express6es-chave DSC 4
A existéncia de | Brasil (Col6nia, | Pois o Brasil (Col6nia, Império e Republica) sempre teve
praticas antissociais | Império e uma postura ativa e/ou permissiva diante da discriminagéo
Republica) e do racismo que atinge a populagdo negra. O padrdo de
sempre teve uma | beleza, que ndo contempla o fenétipo africano, influencia
postura ativa seu ingresso no mundo do trabalho. [Assim] existe no pais

e/ou permissiva | grande preconceito racial que ndo da o poder, na
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diante da atualidade mascarado pela hipocrisia social que nega tais
discriminacdo e | fatos e a falta de oportunidades para as classes menos
do racismo que favorecidas. O preconceito racial contribuiu com a baixa
atinge a autoestima deste segmento da sociedade.

populacdo negra
- existe no pais
grande
preconceito
racial que ndo da
0 poder

O dltimo DSC construido com as respostas dos professores sobre essa questdo nos
mostra que eles percebem a existéncia do racismo e o quanto ele interfere na formagao das
subjetividades dos sujeitos.

O racismo desenvolveu sua base cientifica a partir do século XIX, influenciado pela
teoria evolucionista, que foi distorcida para este proposito. O conceito de raca, fundamentado
na construcdo bioldgica das diferencas, sustentou o racismo cientifico, que foi movimento
politico e ideoldgico que hierarquizava, classificava e diferenciava as pessoas e grupos
sociais.

A evolucéo cientifica, demonstrou o quéo inapropriado era o conceito de raca para a
espécie humana. No entanto, este conceito, assim como suas categorias, passaram por um
processo de ressiginificacdo, reificando nas relagdes sociais. De acordo com Quijano (2007), a
ideia de raca € a mais eficiente ferramenta de dominagéo social inventada nos ultimos 500
anos. Este conceito serve para reificar relaces socioculturais assimétricas e legitimar as
relaces de poder e dominacao.

A construcdo do racismo a brasileira aconteceu em meio a fortes rela¢des de poder,
contudo, este racismo é dissimulado pelo mito da democracia racial, expressdo cunhada pelo
estudioso Oracy Nogueira, segundo Guimaraes (2004, on line). Todavia, a base filoséfica para
a ideia da democracia racial foram os estudos de Gilberto Freyre que contribuiram para
formar o pensamento na qual grupos raciais distintos conviviam fraternalmente no pais. Nao
obstante as criticas e denuncias que desvelavam o qudo era falsa esta ideia, dai a expresséo
mito™® ser mais apropriada, ela permanece no imaginério individual e coletivo como
construgéo sociocultural hegemonica.

No conjunto de criticas e denlncias a ideia da democracia racial, podemos citar as
lutas, nos anos 40 e 50 do seculo passado, dos intelectuais negros Abdias Nascimento e

Alberto Guerreiro Ramos no campo teatral, que culminaram na criagdo do Teatro

" |deia fantasiosa, inverossimil, sem correspondente na realidade; crendice. (ABL, 2008, p. 866).
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Experimental do Negro (TEN), e as pesquisas da academia, em especial, do grupo onde
destacavam-se intelectuais como Florestan Fernandes, Roger Bastide, Costa Pinto, Oracy
Nogueira e Fernando Henrique Cardoso, entre outros. Contudo, as pesquisas destes
intelectuais académicos apontavam o preconceito de cor como responséavel pela desigualdade
racial.

Nos anos 60 e 70, a influéncia marxista no campo das Ciéncias Sociais, colocou a
desigualdade racial no plano da luta de classes, ou seja, uma vez resolvida a desigualdade
social também seria resolvido as demais desigualdades.

De acordo com Quijano (2007), o racismo é também um principio do capitalismo
visto que o sistema alimenta-se das diferencas, hierarquias e classificagdes, para manter
relagdes sociais assimétricas. Todavia, 0 racismo, assim como outras praticas antissociais, &,
principalmente, uma construgéo sociocultural, que estrutura as relagdes sociais de poder e
dominagéo. Portanto, a eliminagdo do capitalismo e da desigualdade social ndo resolveriam,
necessariamente, a desigualdade racial.

O racismo, assim como outras praticas antissociais, adquiriram novas representacoes
simbolicas e signos, permanecendo na estrutura social como elementos reguladores e
ordenadores das relagbes entre 0s grupos socioculturais, e operando negativamente na
construgdo das identidades dos grupos subalternizados, no caso do grupo negro ou
afrodescendente.

Portanto, nas relagBes interraciais e étnico-raciais travadas no pais, sob relacbes de
poder, prevalecem a brancura e a cultura branca no grupo social (MUNANGA, 2010). Em
outras palavras, “[...] os esteredtipos racistas se afirmam e os valores esteticamente
dominantes e socialmente legitimados pertencem ao polo branco da sociedade” (BRANDAO,
2007, p. 27).

Também perguntamos se os 19 sujeitos pesquisados, no segmento professor,
conheciam a Lei N° 10639/03. Dos 19 respondentes, apenas 1 ndo conhecia a referida lei,
contudo afirmou que “se tratando de uma lei deve ser positivo”.

A lei e suas DCNs alimentaram um proficuo debate em diferentes setores da
sociedade brasileira. Na arena politica, despontam o movimento de apoio lei e suas DCNs
que, para além da promocdo da identidade e autoestima negra, deseja construir relacbes
interraciais e étnico-raciais mais democraticas, capazes de contemplar a diversidade brasileira,
e 0 movimento contrario que afirma que a lei e suas DCNSs trazem para o pais problemas antes

inexistentes, como a racializagdo, podendo ser estopim de conflitos internos entre 0s grupos
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raciais (GUIMARAES, 2002). A disputa ideoldgica é intensa e tensa, com avangos e recuos
para ambos os lados.

Perguntamos se os 19 sujeitos pesquisados consideravam a implementagdo da Lei
N° 10639/03 importante para as escolas. Do grupo de respondentes, 17 assinalaram que “sim”

e apenas 2 “ndo optaram”. O grupo de respondentes que assinalou “sim” proporcionou a

construgéo de quatro DSCs.

. Primeiro DSC

Ideia Central

Expressdes-chave

DSC1

A importancia das
matizes africanas no
Brasil

Atentar para a
histdria da Africa
¢ olhar para
nossa
ancestralidade,
buscando
referenciais
humanos e
sociais que
valorizem toda e
qualquer
diversidade -
para resgatar
valores e
verdades postos
de lado ao longo
da Histdria do
Brasil

Durante a construgdo do Brasil, o conhecimento das raizes
africanas ndo teve o destaque devido.A heranca africana
deixada na sociedade brasileira é real e ndo simbdlica.
Conhecé-la, entender a sua importancia no nosso cotidiano,
¢ reconhecer que a cultura africana faz parte da identidade
brasileira[e] que a histdria de formacdo do povo brasileiro
tem o negro como participante. Atentar para a histdria da
Africa é olhar para nossa ancestralidade, buscando
referenciais humanos e sociais que valorizem toda e
gualquer diversidade para resgatar valores e verdades
postos de lado ao longo da Histdria do Brasil. Os estudos
sobre o continente africano sdo de grande importancia, ndo
somente para o Brasil, e sim para 0 mundo [porque]
democratiza as contribuicdes, ndo apenas folcléricas e
mitolégicas, mas também cientificas dos negros para o
restante da humanidade.

Esse discurso construido pelos professores nos leva a pensar o quao é importante o

reconhecimento e valorizagdo de nossas matizes africanas.

A referida lei, como apontam suas DCNs, ndo é uma forma de substituir nos

curriculos escolares o foco eurocéntrico pelo afrocéntrico, mas de amplia-lo atentando para a

diversidade cultural, racial, social e econémica brasileira (BRASIL, 2010d, on line).

A referida lei e suas DCNs introduzem na educacdo o debate sobre a historia e

cultura africana e afrobrasileira no curriculo, que favorece o (re)conhecimento da participagao

ativa da populagdo negra no processo de construgao do pais e de nossas herangas africanas.

. Segundo DSC

Ideia Central

Expressdes-chave

DSC 2

Desvelar as relaces
interraciais e étnico-
raciais no Brasil

A formacéo do
povo brasileiro
apresenta uma
miscigenacéo
que deve ser
conhecida. Os
negros foram

Na verdade ndo se trata de implementacdo de uma lei, e
sim de se reativar uma educagdo que ja existia e nos foi
tirada (EMC-OSPB-EPB), disciplinas de pds ditadura
militar que tinham como objetivos principais a
conscientizacdo politica e social do nosso povo. Conhecer
as nossas raizes era uma delas, pois leva as pessoas a
refletir sobre as questdes que envolvem 0 negro no nosso
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oprimidos, mas pais e que muitos dizem ndo ter o menor tipo de
tiveram papel discriminacdo, mas basta levantar algumas questdes que
importante na tudo “cai por terra”. A formacdo do povo brasileiro
formacdo de apresenta uma miscigenagdo que deve ser conhecida. Os
nossa cultura e negros foram oprimidos, mas tiveram papel importante na
de nossa formacdo de nossa cultura e de nossa sociedade.

sociedade.

Os professores revelam a importancia da lei esta no esclarecimento das relacbes
interraciais e étnico-raciais socioculturalmente construidas no pais.

A construgdo das relagbes interraciais e étnico-raciais na América e,
consequentemente, no Brasil foram marcadas pela ambiguidade descrita por Mintz & Price
(2003), que ora afastava 0s grupos socioculturais, ora os aproximava no cotidiano das relagdes
sociais. No entanto, o contato social na América favoreceu as trocas e absor¢des culturais ndo
apenas entre 0s grupos negros cativos, mas entre estes e 0s grupos brancos colonizadores e
indigenas aborigenes, assim como a miscigenacdo entre individuos dos diferentes grupos
socioculturais, dando origem ao grupo mestico.

No Brasil, a miscigenacéo ndo foi pacifica, como defendiam os adeptos da ideia da
democracia racial. Neste processo, houve violéncia, mas também resisténcia de multiplas
maneiras. Contudo, a miscigenagdo passou ser a solucdo para o problema brasileiro: a
negritude.

No seculo XIX, a maior parte da populacéo brasileira era afrodescedente, devido ao
grande aproveitamento de africanos no trabalho cativo no pais. Assim, parte dos intelectuais,
que elaborou o pensamento racial brasileiro, apoiado na eugenia, defendia a imigracéo
europeia e sua miscigenacdo com os afrodescendentes para branquear a populagéo brasileira.
Este projeto de branqueamento da populagdo brasileira foi acolhido por parte das elites
econdmicas e politicas brasileiras que nele investiu muitos recursos publicos e privados.
Todavia, devido a resisténcias, este projeto ndo foi capaz de eliminar a presenga dos grupos
negros africanos e afrodescendentes no pais e, tdo pouco, apagar, completamente, suas
contribuigdes socioculturais e econdmicas em diferentes setores da sociedade brasileira.

Desse modo, a lei € uma forma de debater, desvelar e compreender, no curriculo
escolar, o complexo processo de formagdo das relagbes interraciais e étnico-raciais
socioculturalmente construidas no pais e seus reflexos nas relagbes sociais cotidianas,

subordinadas a interesses dos grupos hegemonicos.
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Ideia Central

Expressdes-chave

DSC 3

Implementacéo de
politicas afirmativas

mobilizacédo de
toda a
comunidade
escolar para o
desenvolvimento
de acdes
afirmativas

Porque possibilita de forma mais efetiva a mobilizacdo de
toda a comunidade escolar para o desenvolvimento de
acOes afirmativas que tem por objetivo mostrar que a
diversidade ndo pode ser wusada para legitimar a
desigualdade. Toda medida que vise diminuir o fosso entre
negros e brancos, assim como incluir minorias sociais, €
de fundamental relevancia.

Corroborando com o pensamento desses professores, a Lei N° 10639/03 e suas DCNs

correspondem ao conjunto de politicas afirmativas implementadas pelo governo brasileiro a
partir do fim do século passado, como forma de combater as causas histéricas da profunda
desigualdade social, que tem no marcador racial um dos seus fatores mais emblematicos.

O Movimento Negro (MN) defendeu e defende o espaco escolar enquanto l6cus do
debate para desconstrugdo da ideologia racista existente na sociedade (OLIVEIRA, 2007b).
Desse modo, atendendo a demanda do MN, de parte da academia e de sua agenda
internacional, o governo promulgou e sancionou esta lei, que modificou a Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) N°9394/96, e opera no curriculo escolar.

A referida lei, que obriga o ensino da histéria e da cultura negra em todo curriculo,
defende que este estudo deva valorizar a participacdo do povo negro nas &reas social,
econdmica, politica e cultural, pertinente a Histdria do Brasil. Nao obstante, esta lei também
determinou a incluséo no calendério escolar do dia 20 de novembro como o “Dia Nacional da
Consciéncia Negra” (BRASIL, 2010c, on line) Portanto, a lei e suas DCNs tem como objetivo
a promoc&o da educagdo para as relagdes étnico-raciais positivas, fortalecendo entre os negros

e despertando entre 0s brancos a consciéncia negra (BRASIL, 2010d, on line).

. Quarto DSC

Ideia Central Expressdes-chave DSC 4
Conhecer a histéria | A escola (a Porque devemos conhecer a nossa histéria. Esse
para transformacdo | educacgéo) conhecimento ajudara a entender fatos relacionados com a
social através da constitui-se um guestdo racial e que temos a oportunidade de fazer
escola mecanismo escolhas. S8o agbes como essa que vao contribuir para

excelente de
transformacéo de
idéias,
paradigmas e
formacdo de um
povo... porque a
escola deve
servir como
palco para
discusséo de
todas as questdes

formar uma sociedade que entenda que o “valor” ou o
“carater” de um ser humano ndo esta na cor da pele.
Porém, se faz necessario que os curriculos escolares sejam
efetivamente implementados dentro dos principios da Lei.
Acredito que a implementacdo desta lei favorece, no
minimo, o debate sobre o assunto nas escolas, o que ja é
um ponto positivo. A Lei € ou seria um 6timo instrumento
no contexto escolar se fosse bem utilizada. A escola (a
educagdo) constitui-se um mecanismo excelente de
transformacdo de ideias, paradigmas e formacdo de um
povo porque a escola deve servir como palco para
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gue afetam a
sociedade

discussdo de todas as questdes que afetam a sociedade
principalmente uma questdo como essa que sentimos na
“pele” no nosso dia-a-dia e ndo entendemos, muitas das
Vezes, sua origem.

Percebemos por esse discurso que os professores apoiam a implementagéo da Lei N°
10.639/03 nas escolas, para promover a transformacéo social. No entanto, ndo vimos préaticas
pedagdgicas que caracterizem sua efetiva implementacéo.

A implementacéo da lei e de suas DCNs, centrada na indagagéo, na problematizagao,
na contextualizacdo e no didlogo, proporciona uma renegociagdo na relacdo de forcas e de
poder no curriculo escolar. Todavia, sua implementacdo deve fazer que a proposta da lei va
para além de mais conteudos trabalhados no/pelo curriculo escolar, propiciando a
transformagdo social e a mudanca de comportamentos socioculturalmente construidos e
naturalizados nas relagOes interraciais e étnico-raciais.

Perguntamos aos 19 sujeitos participantes, do segmento professor, 0 que 0S
segmentos da comunidade escolar vem fazendo para implementar a Lei N° 10639/03 no
cotidiano do(s) ambiente(s) de ensino que eles lecionam. Neste contexto, do grupo
participante, 1 “ndo respondeu” e 18 “responderam” o que foi solicitado, contudo, dos 18
respondentes 4 afirmaram que nada tem sido feito enquanto que 14 afirmaram que alguma
acéo tem sido implementada, proporcionando a construcdo dos seguintes DSCs.

. Primeiro DSC

Ideia Central Express6es-chave DSC 1

Nenhuma atividade
tem sido realizada

Nada - N&o vejo
nenhuma acéo

Nada. N&@o ha por parte das comunidades escolares em que
atuo uma real vontade de implementar a referida Lei.Nao

relevante tem sido implementado na grade curricular os contetdos
realizada - N&o relacionados com esse tema. N&o vejo nenhuma acgéo
tem sido relevante realizada pela comunidade escolar visando

implementado na
grade curricular
os contetidos

amenizar o distanciamento das préaticas pedagdgicas usadas
em relacdo as praticas preconceituosas e discriminatorias
enraizadas na sociedade do nosso pais.

relacionados com
esse tema

Apesar da lei e suas DCNs modificarem a dimenséo politico-pedagdgica do curriculo
visto que ele incorporou novos conteidos relacionados ao ensino da cultura e historia negra,
ainda encontramos professores que ndo lhe d& importancia. N&o obstante, para além dessa
acdo mecanica de inclusdo de novos conteldos exigiu e exige-se outra postura politica e
ideoldgica por parte dos profissionais de educagéo.

Através da lei e suas DCNs espera-se criar um novo imaginario nacional, ou seja,

uma nova forma da sociedade se pensar, identificar e representar (BRANDAO, 2007).
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Entretanto, a lei e suas DCNs encontram resisténcias nas dimensfes pratica e oculta do
curriculo que acontecem na escola.

Antigos rangos do pensamento racial brasileiro, como o mito da democracia racial,
combinam com paradigma neoliberal na educacdo (CANEN, 2008) e se fazem hegemdnicos
no imaginario social como resultado das relagbes de poder, subdimensinando o respeito a
diversidade sociocultural e, consequentemente, a questdo negra. Portanto, mesmo com a
existéncia da lei e de suas diretrizes, varios sujeitos do processo educacional ndo véem a
necessidade de realizar qualquer agdo que a contemple visto que créem na existéncia de uma
real democracia racial na qual os mais competentes prosperam.

N&o obstante, como desdobramento da luta dos grupos socioculturais
subalternizados, o multiculturalismo tornou-se caminho pratico e tedrico para atender as
demandas de diferentes grupos socioculturais que ndo se viam representados na escola e nos
seus artefatos. Entretanto, o multiculturalismo tem sido percebido de diferentes formas na
escola, porém destacamos aquela que contempla esta parte do estudo, a partir de Candau
(2008): concepcao assimilacionista que em nome da cultura comum na escola, balizada na

cultura hegemonica, desconsidera-se as expressdes culturais dos grupos socioculturais

subalternizados.
. Segundo DSC

Ideia Central

Express6es-chave

DSC 2

Poucas atividades
tem sido realizadas,
destacando-se
iniciativas
individuais

Acredito que
todas as
atividades
desenvolvidas
dentro das
unidades
escolares sao
insignificantes -
Ainda se faz
necessario uma
melhor
divulgagéo de tal
lei junto a
comunidade
escolar - pois
nao parece que as
escolas e 0
préprio poder
publico tem se
voltado
verdadeiramente
para a construcao
de projetos
pedagdgicos que

Pouco. Nao sei muito a respeito dessa pratica, mas sei que
existem trabalhos muito sérios desenvolvidos por
professores de Histdria e Artes que acompanho, na medida
do possivel, nos murais da escola e reunides pedagdgicas.
Ainda se faz necessario uma melhor divulgacdo de tal lei
junto a comunidade escolar para que assim todos possam
estar conscientemente engajados em praticas que
amenizem toda forma de preconceito. Acredito que todas
as atividades desenvolvidas dentro das unidades escolares
sdo insignificantes, uma vez que a grande midia ndo auxilia
devidamente essa pratica. Essa implementacdo ainda nédo
acontece de fato. Apenas pontualmente ¢ realizada alguma
atividade ligada a referida lei durante o ano letivo, pois ndo
parece que as escolas e o proprio poder publico tem se
voltado verdadeiramente para a construcdo de projetos
pedagdgicos que considerem ou abram espagos para a
historia da Africa e seus povos. O que vejo sdo acdes
isoladas de professores na tentativa de trabalhar tais
conteldos em suas turmas. Apesar de ja existir algumas
acOes no sentido de se discutir a cultura Afro-Brasileira,
ainda sdo acdes isoladas, realizadas por alguns professores
ou em projetos especificos. O que ha sdo esforgos isolados
em épocas isoladas que até surtem algum efeito, mas, em
minha opinido, os efeitos sdo minimos e como ndo sou
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considerem ou
abram espacos
para a historia da
Africa e seus
povos - um dos
problemas para
“implementar” a
lei, esbarra na
formacdo do
professor, ou
seja, se ndo foi
formado e
informado nao
passara, contudo

pessimista sempre tor¢o para que as “sementinhas” possam
crescer e frutificar novas consciéncias e atitudes. Nas datas
relacionadas a cultura negra alguns professores
desenvolvem trabalho, como filmes, cartazes, palestras,
enfim atividades que mostram que € possivel conquistar o
seu espaco. As escolas ainda ndo se adequaram a lei e aos
poucos vem construindo uma nova pratica, principalmente
pela inser¢do do assunto no curriculo. Vejo que um dos
problemas para “implementar” a lei, esbarra na formacéo
do professor, ou seja, se ndo foi formado e informado ndo
passara, contudo algumas atividades isoladas e poucos
professores conhecem e reconhecem o valor e a
importancia das nossas raizes culturais, tentam... Os
professores de Geografia de minha escola, somente 0s

algumas dessa disciplina, se interessaram em debater (brevemente)
atividades sobre a insercdo de novas atividades no planejamento. A
isoladas escola também realizou exposicbes de cartazes sobre a

cultura afro-brasileira e os diversos tipos de preconceito.

Esse discurso nos revela que ndo obstante aos obsticulos no processo de
implementacdo da lei e de suas DCNs que operam, principalmente, no imaginario social e,
consequentemente, chegando até as escolas, varias experiéncias positivas, no que tange a lei,
certamente aconteceram e acontecem de norte a sul do pais. Sdo, muitas vezes, praticas
isoladas de determinados sujeitos do processo educacional sensibilizados com a questdo,
independente do seu pertencimento étnico-racial.

Consideramos que estas praticas tratam de posicionamento politico e ideolégico de
professores, diretores, entre outros sujeitos, que percebem as relagBes assimétricas
socioculturais que séo travadas dentro da escola e dos artefatos educacionais. Dessa forma,
este grupo procura enfrentar e desarticular as relagdes de poder e dominagéo presentes em seu
cotidiano escolar. O direito a escola, defendido pelos organismos internacionais e
institucionalizado pelos governos, pressiona por novas estratégias e praticas neste ambiente e
em seus artefatos que sejam, de fato, democréticas e inclusivas.

Como ja pontuamos, devido a luta dos movimentos sociais, 0 multiculturalismo
tornou-se caminho préatico e tedrico para atender as demandas de diferentes grupos
socioculturais. Na escola, o multiculturalismo tem sido percebido de diferentes formas, porém
destacamos aquela que contempla esta parte do estudo, a partir de Candau (2008): a
concepgdo do multiculturalismo diferencialista, também chamada de monocultura plural,
enfatiza o reconhecimento das diferencas existentes na escola, porém defende que sejam
criados espacos e momentos proprios para expressdo dessas identidades. Nesta concepcdo,
encaminha-se as diferencas para a folclorizagdo e no calendéario escolar elas restringem-se as

datas “comemorativas”, como 8 de marc¢o, 19 de abril, 13 de maio e 20 de novembro.
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Portanto, em parte das escolas, as atividades alusivas a lei e suas DCNs limitam-se
ao 13 de maio e ao 20 de novembro, muitas vezes, centradas em uma abordagem equivocada.
Todavia, devemos considerar a precariedade dos cursos de formagdo de professores no que

tange & temética negra que forga aos sujeitos, por ela sensibilizados, procurarem outras formas

de aquisicdo de informagdes e conhecimentos.

Perguntamos aos 19 sujeitos pesquisados neste segmento, como a prética educativa

da Geografia pode contribuir com a implementacdo da referida lei nas escolas. Os

respondentes do segmento professor proporcionaram a construgdo de mais quatro DSCs.

. Primeiro DSC

Ideia Central

Express6es-chave

DSC1

Desenvolvimento do

pensamento critico

Esta unido deve
despertar a
atencdo do aluno
fazendo-o refletir
sobre 0s aspectos
abordados - Ao
estimular os
alunos a
desvendarem os
processos que
explicam a atual

Promovendo a unido do saber geografico com os contetidos
da referida lei, esta unido deve despertar a atencdo do
aluno fazendo-o refletir sobre os aspectos abordados. A
paisagem geografica revela as desigualdades sociais. Ao
estimular os alunos a desvendarem 0s processos que
explicam a atual organizacdo do espaco geografico,
estamos também discutindo as causas da exclusdo social e
a sua relagdo com a questdo racial, auxiliando no
desenvolvimento do pensamento critico e direcionando o
foco das aulas para a importancia de respeitar e valorizar a
diversidade cultural em todas as partes do mundo.

organizacédo do
espaco
geografico,
estamos também
discutindo as
causas da
exclusdo social e
a sua relacdo
com a questdo
racial.

Os respondentes percebem o ensino da Geografia como um espaco privilegiado para
debater, problematizar e implementar a lei e suas DCNs visto que é uma é&rea de
conhecimento voltada para a compreensédo do mundo que pode promover uma educacéo para
a igualdade étnico-racial e desconstrucdo da ideologia racista, contudo, de acordo com a Lei
N° 10639/03, o ensino da historia e cultura africana e afro-brasileira deve ser realizado “[...]
no ambito de todo o curriculo escolar” (BRASIL, 2010c, on line).

Dentro movimento de renovacdo da Geografia, 0 movimento da Geografia Critica,
ou das Geografias Criticas, estabeleceu novos objetivos para o ensino da Geografia, muitos
rompendo com o compromisso classista e ideoldgico da Geografia Classica. O movimento da

Geografia Critica acolheu os diferentes discursos dos grupos subalternizados, entre eles o




132

negro, que lutavam por maior espaco de representagdo social e por mudangas reais na
estrutura social, ou seja, uma renegociacdo das relagdes de poder. Neste sentido, estudiosos do
campo do ensino da Geografia, vinculados & corrente de renovacdo critica, estabeleceram
novos objetivos para o estudo desta area de conhecimento que estéo, de certo modo e muitas
vezes, articulados.

Aqui destacamos o enfoque de Filizola (2009, p. 6), no qual o objetivo do ensino da
Geografia é desenvolver o “raciocinio geogréfico” dos estudantes, ou seja, “uma maneira
particular de olhar o mundo e interpreta-lo”, e o enfoque de Santos (2009, p. 110) no qual
objetivo politico e ideoldgico do ensino da Geografia é levar o individuo/grupo “se posicionar
no mundo” num duplo entendimento: conhecer a sua posi¢cdo no mundo e tomar posigao neste
mundo. Entretanto, nos dois enfoques dos referidos estudiosos espera-se que 0s Sujeitos
desenvolvam comportamentos, habilidades e atitudes criticas, a partir da apreensdo e leitura
do mundo ou do espago vivido.

De acordo com Santos (2009, p. 109), a lei e suas DCNs reposicionam 0 negro e as
relacBes interraciais e étnico-raciais no mundo da educacéo, funcionando como instrumentos
de promocéo de uma educagdo para as relacdes étnico-raciais positivas. A Geografia, centrada
na apreensdo e leitura do mundo ou espaco vivido, € o caminho pelo qual os sujeitos podem
perceber que as marcas e diferengas no espago resultam ndo apenas da sua apropriacdo por
cada grupo sociocultural, mas de relagbes sociais assimétricas dentro e entre 0S grupos
socioculturais. Neste contexto, também é importante perceber que a raga é um marcador nas
relages sociais, conferindo poder a determinados grupos em detrimento de outros.

Contudo, para real implementacdo dos principios da lei e de suas DCNs no curriculo
de Geografia é imprescindivel a revisdo dos conteidos ministrados, revisdes conceituais e
estruturais, focando a desconstrucéo de suas referéncias eurocéntricas que fundam o curriculo
para ensino da Geografia (SANTOS, 2009) e a apresentacdo e incorporagédo de outras leituras
e visdes de mundo.

. Segundo DSC

Ideia Central

Express6es-chave

DSC 2

Mudancas
curriculares para o
ensino da Geografia

Ressaltando os
aspectos
socioculturais,
histéricos e
naturais da
Africa - Em
relacdo ao Brasil,
a propria
desigualdade na
ocupacdo do

Inserindo-a no contéudo programatico, de modo a levar os
alunos a uma reflexdo de sua propria realidade social.
Ressaltando os aspectos socioculturais, historicos e
naturais da Africa e seu povo, explicitando seu papel na
constituicdo do povo brasileiro, ontem e hoje, levando o
aluno a ter um maior conhecimento do espaco territorial
africano, suas riquezas naturais, suas diversas culturas, a
ocupacao colonial, a luta para reconquistar a independéncia
e a busca pelo desenvolvimento do continente.
Identificando e localizando geograficamente os principais
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espaco - A
formacéo e
presente
existéncia de
Quilombos
também é outro
foco interessante
- Assim como,
promover
debates, fazer
manifestacdes
artisticas
africanas ou/e
afrobrasileiras.

grupos que para aqui vieram. Pesquisar onde esses grupos
se fixaram. Tracar as rotas que foram utilizadas, tipos de
transportes usados, condi¢des fisicas e psicologicas a que
foram submetidos nesse transporte, as situacdes aviltantes
gue sempre lhes foram impostas, nenhum tipo de lei que
Ihes dessem dignidade com o fim da escraviddo, que
deixou como legado a dificil inclusdo na sociedade
brasileira. Em relacdo ao Brasil, a prépria desigualdade na
ocupacdo do espaco, com a segregacdo de populacdes
negras, apés o fim da escraviddo, em geral obrigadas a
viver nas encostas dos morros ou em outros locais com
condigdes insalubres. A formacdo e presente existéncia de
Quilombos também é outro foco interessante. A
miscigenacgdo (nica que ocorreu no Brasil entre negros e
demais grupos étnicos viventes no pais, em especial a
partir do século XX. Em relagdo ao mundo, o estudo do
continente africano em todos os seus aspectos — que ja é
feito na maioria dos curriculos de Geografia — e 0 éxodo
forcado de comunidades negras para outras regides do
mundo, como Ameérica Central (com destaque para a o
importante processo de independéncia do Haiti e as
condicgdes de vida atuais daquele pais) e América do Norte
(com énfase nas lutas pelos direitos civis dos negros
estadunidenses na segunda metade do século XX). A
Geografia pode ser fator responsavel de novas visbes de
mundo, de um novo olhar na forma de como os individuos
Se veem e veem 0 outro e para constituicdo dos referencias
posicionais que orientam 0S comportamentos dos
individuos e/ou grupos. Refletindo e trabalhando junto aos
alunos e comunidade escolar como um todo, [atendendo]
as demandas sociais que esta comunidade apresenta,
relacionando conteldos escolares com perspectivas
diversas. Dessa forma, refletir sobre nossos problemas
atuais e relaciona-los em diferentes escalas de tempo e
lugar, ou seja, “o que é favela?”, “como ela “se” produz?”
“gquem somos, de onde viemos?” “o que queremos?” “por
gue vivemos em situacGes, ambientes, diferentes de outras
pessoas?” e assim por diante.. Assim como, promover
debates, fazer manifestacdes artisticas africanas ou/e
afrobrasileiras.

Como se V&, os professores tém compreenséo do que pode ser trabalhado em prol da
implementagdo da Lei N° 10.639/03, ndo obstante as propostas de diferentes estudiosos para
implementacdo da lei e de suas DCNs no ensino da Geografia, como as propostas dos
estudiosos Anjos (2005), Vazzoler (2006), entre outros, elas ndo rompem com a colonialidade
do saber eurocéntrico.

De acordo com Santos (2009), a Geografia como foi concebida e estruturada serve
para atender determinados grupos socioculturais, conferindo-lhes poder. Neste sentido, os

principais conceitos e categorias aproveitadas nesta &rea de conhecimento tem como origem a
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visdo e/ou leitura de mundo dos grupos europeus centrada na sua realidade sociocultural,

temporal,

territorial

e econdmica, que, ainda hoje, é a visdo/leitura hegemonica,

subvalorizando as demais.

Também, segundo Santos (2009), qualquer mudanca no ensino da Geografia, sendo o

curriculo instrumento para sua implementacdo, exige a desconstrucdo desta leitura

hegembnica do mundo pautada na revisdo dos conteldos e conceitos ministrados neste

componente curricular, e na insercdo de novos contetdos e conceitos. Um curriculo de

Geografia inclusivo e democratico deve considerar as varias vozes, narrativas, leituras e

visdes que constituem as geo-grafias dos espagos vividos. Portanto, desconstruir a “condicéo

branca” (MCLAREN, 2000), eurocéntrica que ha muito tempo coloniza o ensino da Geografia

em todos 0s niveis, torna-se peca constituinte de qualquer agenda que proponha mudancas

curriculares.
. Terceiro DSC

Ideia Central

Express6es-chave

DSC 3

Implementar a lei no

curriculo de
Geografia em
momentos
especificos

propostas de
projetos que
abordem
questBes que sdo
tratadas pela
referida lei -
incluindo em seu
conteldo,
informacdes e/ou
atividades que
mostrem a
cultura afro-
brasileira nos
diferentes
lugares do pais -
guando
abordamos temas
como a
“formagéo do
povo brasileiro”
ou a “Geografia
da Africa”.

A discussao geografica, em si, ja pressupde uma discussao
sobre o assunto, quando abordamos temas como a
“formac&o do povo brasileiro” ou a “Geografia da Africa”,
principalmente quando abordamos questdes ligadas a
populacgdo, aspectos da populacdo brasileira e até mesmo
no que diz respeito a formacdo territorial do Brasil e em
outras partes do mundo, esclarecendo ao educando o real
valor do elemento negro, dentro do contexto historico e
geografico da sociedade brasileira. Através de propostas de
projetos que abordem questdes que sdo tratadas pela
referida lei, incluindo em seu conteldo, informacgdes e/ou
atividades que mostrem a cultura afro-brasileira nos
diferentes lugares do pais.

Nesse discurso, os professores apontam para uma pratica multicultural diferencista,

também chamada de monocultura plural.

O movimento multiculturalista, que surgiu da luta dos movimentos sociais,

pavimentou caminho prético e tedrico para trabalhar com a diversidade sociocultural nas
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escolas e, consequentemente, para ensinar a histéria e a cultura negra. Contudo, o
multiculturalismo tem sido percebido de diferentes formas nas escolas e em seus artefatos.

Um curriculo multicultural para o ensino da Geografia pode considerar e incorporar
as diferentes visbes/leituras de mundo, saberes e vozes existentes e socioculturalmente
construidas, tratando-as de forma simétrica. Ele também pode ser um espaco de/para
representagdes mais democraticas e de enfrentamento e desconstrucdo de visdes/leituras,
saberes e vozes hegemdnicas de mundo, seguindo a abordagem do multiculturalismo critico
ou intercultural (CANDAU, 2008). Nesta perspectiva, torna-se imprescindivel a produgéo
sociocultural, que determina visGes/leituras do mundo, saberes e vozes, dos grupos
subalternizados, €, neste caso, do grupo negro.

. Quarto DSC

Ideia Central

Express6es-chave

DSC 4

A Geografia como
espago curricular
propicio para
implementacgéo da
lei

A Geografia é
uma ciéncia
profundamente
humana e 0s
aspectos
culturais,
econdmicos e
sociais da
populacdo de
origem africana
estdo obviamente
integrados ao
ensino da
Geografia.

A Geografia € uma ciéncia profundamente humana e os
aspectos culturais, econdmicos e sociais da populacdo de
origem africana estdo obviamente integrados ao ensino da
Geografia. Se ndo é explorado de forma devida com a lei
se tornara obrigatorio o uso da tematica na pratica, o que ja
¢ facilitado pelo que propde a Geografia. A ciéncia humana
(Geografia), possui um espago amplo para implementar a
lei, haja vista, os contelidos pertinentes, como por
exemplo: Africa, Brasil e demografia em geral, contudo, se
o profissional por ndo possuir uma “bagagem” para fazer
as ligacOes necessarias nada acontecerd para a valorizacao
da cultura, seja africana, “indio” e europeia
(miscigenacdo).

Esses professores concordam com Santos (2009), quando ele afirma que a Geografia

é 0 espaco curricular apropriado para o debate sobre a questéo racial e, consequentemente,
sobre os principios da lei e de suas DCNs, para a promog&o de uma educacéo para a igualdade
racial e antirracista. Segundo este estudioso, o conceito de raca € usado como principio de
classificagdo que ordena e regula comportamentos e relagbes sociais intranacionais e
intercontinentais, tendo assim vinculacdo direta com a constru¢do das Geografias ou Geo-
grafias dos lugares. Sua associacdo com &reas de ocupagao dos grupos socioculturais (raciais)
conduz a construcdo de identidades geoculturais, e, consequentemente, ao processo de
hierarquizag&o e classificacdo dos grupos, base das relacdes de poder e dominagé&o.

O conhecimento destas relacbes de poder intrinsecas no processo de apropriagdo e

construgdo do espaco, que tem como marcador a raga, propicia nos sujeitos o0
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desenvolvimento de pensamento critico, o (re)posicionamento politico e ideoldgico e o
enfrentamento das desigualdades que resultam de relagdes socioculturais assimétricas.

No préximo capitulo dissertaremos sobre a utilizagdo do samba no ensino de
Geografia - principal objeto de estudo desse trabalho - e as concepcbes dos professores e

alunos sobre essa utilizagéo.
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CAPITULO 5

O SAMBA NO ENSINO DA GEOGRAFIA

5.1 Ensino da Geografia e Curriculo

O ensino é aqui entendido como um processo sociocultural pelo qual se transmite
saberes, conhecimentos, competéncias, normas, valores, habitos, crencas, costumes, atitudes e
préticas. Portanto, € um processo mediado por relagbes de poder e dominagéo.

De acordo com Forquin (2000, p. 50) “[...] 0 ensino se inscreve necessariamente em
um horizonte de valor e de verdade[...]”, mas podemos questionar que valor e verdade sdo
utilizadas como referéncias. Todavia, ele também assevera que “[...] o bom ensino abre
caminho para o espirito critico, para a divida metodica, para a imprevisibilidade da busca e da
reflexdo”. (FORQUIN, 2000, p. 50).

O ensino ndo é exclusividade da escola, porém nas sociedades modernas esta
instituicdo adquiriu preeminéncia neste processo sociocultural. Neste ambiente, o ensino €
sistematizado para atender determinados objetivos no processo de formag&o dos sujeitos. O
ensino escolar fundamenta-se na cultura geral “[...] baseada em saberes geradores,
organizadores e integradores]...]”, sendo assim “[...] aberta, flexivel e capaz de se estender
infinitamente” (FORQUIN, 2000, p. 58).

N&o obstante, 0 ensino escolar afirma um conjunto de saberes e conhecimentos
pretensamente universais que, potencialmente, todos tém ou deveriam ter acesso e que S&o
considerados imprescindiveis para o desenvolvimento intelectual e cognitivo dos sujeitos.
Entretanto, como nos ensina Candau (2008, p. 33), se investigarmos a fundo, o ensino escolar
termina por estar assentado na cultura ocidental e europeia, considerada como portadora da
universalidade. Portanto, o ensino € uma pratica social fundamental para/na transmisséo
ideoldgica e cultural, que pode aprisionar ou libertar os sujeitos.

O carater universalista do ensino escolar conduz & padronizacéo das préaticas em sala
de aula e ele é consubstanciado pelo curriculo. O conceito de curriculo estd associado a
diferentes concepg¢Bes sdcio-historicamente construidas de funcionamento da educag&o.
Entretanto, aqui entendemos “[...] curriculo como as experiéncias escolares que se desdobram
em torno do conhecimento, em meio a relagdes sociais, e que contribuem para a construgdo
das identidades de nossos/as estudantes” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 18).
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Uma vez assim entendido, podemos identificar trés dimensdes’™ no curriculo: 1. a
politico-pedagdgica, que envolve os documentos oficiais (Lei de Diretrizes e Bases;
Parametros Curriculares Nacionais; Diretrizes Curriculares Nacionais, Orientacdo; Projetos
Politicos-Pedagogicos, Planejamento; Plano do dia) e os recursos didéticos (livros, livros
paradidaticos e todo material elaborado a partir dos documentos); 2. a pratica, que envolve as
acOes pedagogicas e as relagbes interpessoais (afetividade, comunicagdo, respeito,
solidariedade,...) construidas e desenvolvidas na/para escola; 3. a oculta.

A dimensédo oculta do curriculo ou o curriculo oculto

[..] envolve, dominantemente, atitudes e valores transmitidos,
subliminarmente, pelas relacdes sociais e pelas rotinas do cotidiano escolar.
Fazem parte do curriculo oculto, assim, rituais e praticas, relacdes
hierarquicas, regras e procedimentos, modos de organizar o espago € 0
tempo na escola, modos de distribuir os alunos por grupamentos e turmas,
mensagens implicitas nas falas dos(as) professores(as) e nos livros didaticos.
Sé&o exemplos de curriculo oculto: a forma como a escola incentiva a crianca
a chamar a professora (tia, Fulana, Professora etc); a maneira como
arrumamos as carteiras na sala de aula (em circulo ou alinhadas); as visGes
de familia que ainda se encontram em certos livros didaticos (restritas ou ndo
a familia tradicional de classe média). (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 18-
19).

Com o desenvolvimento da Sociologia do Curriculo, corrente da Sociologia da
Educacgdo, fundamentado na Teoria Critica de meados do século XX, floresceram diversas
pesquisas que desvelaram o verdadeiro proposito do curriculo na escola, deixando de ser
considerado como um documento meramente técnico, neutro e inocente. Nesse sentido, “[...]
0 curriculo estd implicado em relacbes de poder, o curriculo transmite visdes sociais
particulares e interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais particulares”
(MOREIRA; SILVA, 2008, p. 7-8). O curriculo é, portanto, “[...] parte de uma tradigéo
seletiva, resultado da sele¢do de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo”
(APPLE, 2008b, p. 59). (idem ao original).

Na escola, o curriculo foi eleito como instrumento de controle social e tinha como
funcdo evitar que o comportamento e o0 pensamento do aluno desviassem de metas e padrdes
pré-definidos (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 9-10). Neste sentido, o curriculo é um
instrumento de poder importante no processo de dominagdo dos grupos socioculturais, que

define valores, padrdes e objetivos a serem atingidos e seguidos.

™ Aqui seguimos a concepcéo de dimensdes do curriculo proferida por Ana Canen em sua palestra “Curriculo e
Diferenca”. A referida estudiosa participou do 19° Seminario Educacdo promovido pelo PPGe da UFMT em
2011 cujo tema foi RelagGes raciais e educacao: dez anos de estudos e pesquisas na UFMT.
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O curriculo, os contetidos, seu ordenamento e seqlienciagdo, suas hierarquias
e cargas horarias sdo o nucleo fundante e estruturante do cotidiano das
escolas, dos tempos e espacos, das relagdes entre educadores e educandos,
da diversificacdo que se estabelece entre os professores. (ARROYO, 2007,
p. 18).

Ainda hoje nas escolas, estabelecem-se programas curriculares com contetdos para
cada disciplina e para cada ano de formag&o, que em nome da universalidade e do suposto
desenvolvimento dos sujeitos, engessam o trabalho implementado em sala de aula pelos
agentes da educacdo, especialmente, dos professores. Portanto, a estrutura escolar “[...] é
rigida, disciplinada, normatizada, segmentada, em niveis, séries, estamentos e hierarquias
[...]"(ARROYO, 2007, p. 18), influenciando e sendo influenciada pela estrutura do curriculo.

O curriculo escolar baseia-se, entdo, na hierarquizagdo dos conhecimentos e saberes,
ndo sendo esta pratica apenas uma questdo educacional e sim uma questdo intimamente
ideoldgica e politica que reflete os conflitos sociais e culturais ao longo da histéria (APPLE,
20084, p. 39). Deste modo, podemos entender porque no curriculo escolar, que esta centrado
em disciplinas tradicionais, o grupo das disciplinas que mais se aproxima da teoria tem maior
valoragdo frente aquelas relacionadas aos movimentos do corpo e artes (MOREIRA,
CANDAU, 2007, p. 25).

Alguns questionamentos séo pertinentes. Por que alguns saberes e conhecimentos
sdo tratados e outros ndo no curriculo? Por que determinada sequéncia e distribuicdo de
saberes e conhecimentos no curriculo? A quem interessa a transmissdo dos saberes
constituintes do curriculo? Como 0s sujeitos do processo educativo recebem a proposta de
curriculo? Esses e outros questionamentos podem ser compreendidos quando séo feitas
relacGes entre curriculo, relacdes de poder, ideologia e cultura.

No projeto de dominacéo e poder dos grupos dirigentes, o papel politico-ideoldgico
do curriculo tem relevancia. O processo de construcdo sociocultural do curriculo € marcado
por interesses ideoldgicos inseridos em tensas relagdes de poder, muitas vezes subjacentes,
porém, despertando resisténcias.

N&o obstante a resisténcia no processo politico de construcéo do curriculo, algumas
visbes de mundo, centradas no componente cultural, conseguem se fazer hegemonicas,
colonizando sua elaboragéo e organizacdo. Sendo assim, o que temos sdo curriculos balizados

em visdes hegemonicas de mundo que se constituiram legitimas. Portanto,

[...] o curriculo € um campo em que se tenta impor tanto a definicdo
particular de cultura de um dado grupo quanto o conteido dessa cultura. O
curriculo é um territorio em que se travam ferozes competicdes em torno dos
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significados. O curriculo ndo é um veiculo que transporta algo a ser
transmitido e absorvido, mas sim um lugar em que, ativamente, em meio a
tensdes, se produz e se reproduz a cultura. Curriculo refere-se, portanto, a
criacdo, recriacdo, contestagdo e transgressdo. (MOREIRA; SILVA, 2008,
p. 28).

Nesta perspectiva, curriculo ndo pode ser visto, simplesmente, como um documento

despretensioso e neutro na transmissdo de conteidos escolares.

O curriculo ndo se restringe apenas a idéias e abstragdes, mas a experiéncias
e praticas concretas, construidas por sujeitos concretos, imersos em relagfes
de poder. O curriculo pode ser considerado uma atividade produtiva e possuli
um aspecto politico que pode ser visto em dois sentidos: em suas agdes
(aquilo que fazemos) e em seus efeitos (0 que ele nos faz). Também pode ser
considerado um discurso que, ao corporificar narrativas particulares sobre o
individuo e a sociedade, participa do processo de constituicdo de sujeitos (e
sujeitos também muito particulares). (GOMES, 2007, p. 23-24).

Neste sentido, o curriculo opera no processo de construcdo das identidades
individuais e coletivas dos sujeitos, através de seus principios explicitos ou implicitos. Ele
“[...] conforma [as] vidas dos sujeitos, produz identidades escolares: quem serd o aluno bem
sucedido, o fracassado, o aprovado, o reprovado, o lento, o desacelerado, o especial. Ser
reconhecido como escolarizado ou ndo e em que nivel condiciona até o direito ao trabalho”
(ARROYO, 2007, p. 22).

Estabelece tempos e ldgicas pré-definidas para aprendizagem dos saberes escolares.
“Mas dado que essas logicas e ordenamentos temporais se tornaram intocaveis, resulta mais
facil atribuir os problemas™ [escolares] & falta de inteligéncia dos alunos e a seus ritmos
lentos de aprendizagem. Medimos os educandos pela aprendizagem dos contetdos
curriculares”. (ARROYO, 2007, p. 21).

Entretanto, devemos considerar que, historicamente, a pratica assimilacionista
orientou as relagbes socioculturais assimétricas no ambiente escolar que, em nome da
universalidade, silenciou vozes e negou visdes de mundo e identidades.

Outro fato importante do curriculo escolar € a perspectiva reducionista que fomenta
suas (re)orientagdes visto que ela prioriza as “[...] novas exigéncias que o mundo do mercado
impde para os jovens que nele ingressardo” (ARROYO, 2007, p. 24). Portanto, esta
perspectiva reducionista do curriculo reforca o universalismo dos saberes escolares, voltados
para atender os ditames do mercado, em detrimento da diversidade sociocultural e da

formacé&o cidada.

"2 Referimo-nos, principalmente, & repeténcia e a evasdo escolar.
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A partir das Ultimas décadas do século passado, o carater universalista,
homogeneizador ou homogeneizante e monocultural do curriculo foi potencializado pelas
politicas neoliberais que, de acordo com Canen (2008, p. 62), se constituiu em paradigma’
da/na educagéo nacional.

As politicas neoliberais ttm como principio a flexibilizacdo ou desregulamentagio
das atividades, deixando que o mercado estabeleca o padrdo das relagdes. De acordo com
Gentili (1996), na educacéo as politicas neoliberais introduziram os principios do mercado em
prol da produtividade, eficiéncia e eficacia no setor, modificando a organizagéo escolar.

Deste modo, estabeleceu-se 0 mercado educacional, no qual as escolas funcionam
como empresas (com metas concretas que devem ser atingidas) competindo entre elas visto
que, segundo os intelectuais defensores dessa ideia, o0 principal problema da educagéo era de
gestdo e ndo de falta de recursos e um choque de mercado era essencial para equaciona-lo.

Nesse sentido, o curriculo também consubstanciaria a implementacéo das politicas
neoliberais na escola desenvolvendo habilidades e competéncias nos sujeitos, eleitas como
fundamentais para insercdo no mercado de trabalho. As habilidades e competéncias
fundamentais correspondem aquelas que potencialmente “todos” devem ter para aumentar
suas possibilidades de insercdo no mercado de trabalho no/do futuro, no mundo competitivo e
incerto. A educacdo de direito social passou a ser tratada como mais uma peca no jogo do
mercado neoliberal.

Gentili (1996), Arroyo (2007) e Canen (2008) esclarecem que o curriculo na
educacdo neoliberal é um produto que desconsidera a diversidade sociocultural porque ele é
construido em uma perspectiva universalista, homogeneizante (padronizadora) e
monocultural, contudo, ele é contingente na geracdo de produtos formatados para 0s
interesses do mercado.

H4 muito tempo, pesquisas’® no campo educacional denunciam o carater
monocultural e padronizador dos artefatos escolares, travestido de universal. Em paises cuja
populagdo possui grande diversidade sociocultural, como o Brasil, as referidas pesquisas
desvelam que tais artefatos monoculturais e padronizadores, entre eles 0s curriculos, tém

efeitos negativos sobre a construcéo das identidades dos sujeitos.

™ Kuhn considera como paradigmas “as realizacdes cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum
tempo, fornecem problemas e solu¢des modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia” (KUHN,
2009, p. 13).

™ podemos ressaltar as pesquisas de Carlos Hasenbalg no que refere-se ao negro no espaco escolar, que aqui ja
foram mencionadas.
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Os referidos curriculos abalam a autoestima dos grupos marginalizados ou
subalternizados (por raca, etnia, género, classe social, orientagcdo sexual, entre outros
marcadores sociais) porque menosprezam e desprezam seus saberes, vivéncias e identidades.
Concomitantemente, negam e inferiorizam as referéncias culturais destes grupos e impdem
uma cultura que Ihes é estranha e opressora. Paradoxalmente, € uma incluséo (devido ao seu
carater universalista) que na verdade exclui.

O mérito ou meritocracia no desempenho escolar estd intimamente ligado a
assimilacdo de saberes balizados na(s) cultura(s) do(s) grupo(s) hegemdnico(s). Nesta
perspectiva, podemos entender a repeténcia e evasdo escolar dos grupos subalternizados ou
marginalizados.

Apple (2008b, p. 78-79) chama nossa atencdo para a elaboracdo dos curriculos
monoculturais mais atuais que mencionam a contribuicdo dos grupos marginalizados ou
“diferentes”, também entendidos como “outros”, de forma periférica, sendo mais um modo
para manter as nogdes hierarquicas sobre o que é importante no saber oficial.

Considerando a existéncia de sociedades pluriétnicas e multiculturais, associadas aos
fluxos migratorios intensificados no mundo a partir do século XV, o curriculo escolar deveria
contemplar a diversidade sociocultural numa perspectiva inclusiva e democrética, em prol da
cidadania. No entanto, a competicdo estimulada pelas politicas neoliberais na educacéo
acentua as diferencas socioculturais cujas identidades disputam espacos de representacéo e,
consequentemente, poder. Um dos desdobramentos desse processo € o crescimento dos casos
de violéncia, simbolica e fisica, dentro da escola.

Para diminuir a violéncia escolar e promover a constru¢cdo de uma sociedade mais
justa na qual seus sujeitos respeitem a diversidade, o multiculturalismo foi apontado como
alternativa por varios estudiosos do campo educacional, que aqui ja foram citados. De acordo
com Canen (2008, p. 62-68), a perspectiva multicultural no curriculo ganhou forca com as
transformac@es politicas, socioculturais, econdmicas e cientificas, ocorridas no mundo a partir

da segunda metade do século XX.

Pensar num curriculo multicultural ¢ pensar num curriculo que leve em
consideragdo as diferentes memarias sociais (valores, costumes, crencas dos
varios segmentos populacionais e, portanto, sociais, que vém sendo
preservados, mesmo que ndo valorizados), onde 0s estudantes negros e
mesticos, entre outros, possam estar representados, expressando a si proprio
na busca da aprendizagem e conhecimento. Isso vai exigir dos educadores
uma nova postura, uma nova aprendizagem, um novo conceito de educacéo.
(SOUZA, 2009, p. 9, on line).
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Entretanto, a abordagem multicultural no curriculo opera em trés caminhos, de
acordo com Candau (2008, p. 20-24) e que aqui ja foram descritos.

Entretanto, de forma sintetizada, vamos revé-los. No primeiro, através da
assimilacéo, os grupos marginalizados e discriminados s&o integrados a cultura hegeménica
do curriculo em nome do universalismo, como ja foi comentado nesta dissertacdo. No
segundo, também chamado de multiculturalismo diferencialista, sdo criados espacos proprios
e especificos que garantem a expressdo de diferentes identidades socioculturais coletivamente,
com liberdade. No terceiro, denominado multiculturalismo critico ou intercultural, existe a
promocéo deliberada da interrelagdo entre os diferentes grupos socioculturais.

Assim como Candau (2008) e McLaren (2000), Canen (2008) considera que a
abordagem do multiculturalismo critico ou intercultural seja a mais pertinente para a
construcdo de curriculos, de fato, inclusivos e democraticos na perspectiva de construir a
cidadania.

Nesta abordagem curricular procura-se desconstruir o racismo, as varias formas de
preconceito, o machismo, entre outras praticas antissociais, através da sensibilizacdo e
respeito a diversidade. Portanto, a valorizacdo da diversidade no curriculo, em contraposicdo
critica as culturas hegemdnicas, enseja uma renegociacdo por representacdo e,
consequentemente, ndo poder. Este processo ndo esta isento de conflitos que marcam as
relacGes socioculturais.

No curriculo de Geografia, que sistematiza os saberes e conhecimentos que serdo
trabalhados pelos sujeitos no contexto escolar, no processo de ensino-aprendizagem, também
foi construido em processo assimétrico de relagdes socioculturais.

Santos (2009, p. 115-119) explica que a Geografia, enquanto conhecimento, jogo de
complexas relagdes socioespaciais e forma de poder e dominagéo, foi construida sob uma
visdo e/ou leitura de mundo para beneficiar determinados grupos e regifes que se fizeram
hegemdnicas. Portanto, a construcdo de conceitos e categorias do saber geogréafico foi
realizada sob visdo e/ou leitura eurocéntrica ou eurocentrada de mundo que, ainda hoje,
coloniza esta area de conhecimento.

No curriculo de Geografia, as narrativas de mundo, a construcdo das espacialidades e
temporalidades e a organizacdo politica, social e econbmica dos territérios tem como
referéncias a Europa, que também sdo transmitidas como Unico projeto civilizatorio a ser
seguido pelos diferentes povos. Deste modo, o ensino da Geografia na forma que foi

concebida, corrobora para manter as relacbes de poder e dominagdo historicamente
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construidas, internacionais e nacionais, privilegiando a Europa e suas representacdes
socioespaciais.

Por conseguinte, podemos “pensar como o0 ensino de Geografia (e, evidentemente, de
Histdria e das outras disciplinas) é instrumento crucial para a reproducdo das hierarquias [...],
dentre as quais a racial, ao reproduzir e difundir uma visdo eurocentrada do mundo”
(SANTOS, 2009, p. 119).

Santos (2009, p. 122) explica que qualquer mudancga no ensino da Geografia, sendo o
curriculo instrumento para sua implementacdo, exige a desconstrucdo desta leitura
hegemdnica do mundo pautada na revisdo dos conteldos e conceitos ministrados neste
componente curricular, e na insercdo de novos contetidos e conceitos. Portanto, um curriculo
de Geografia inclusivo e democratico deve considerar as varias vozes, narrativas, leituras e
visOes que constituem as geo-grafias dos espagos vividos.

Incorporar, de maneira critica, as novas e multiplas geo-grafias nos discursos e
préticas no/do curriculo para ensino desta area de conhecimento € uma forma de confrontar a
visdo/leitura de mundo hegemonica existente. Desse modo, o multiculturalismo critico ou
intercultural é posto a prova no sentido de desconstruir a “condicéo branca’” (MCLAREN,
2000), eurocéntrica que, hd muito tempo, coloniza o ensino da Geografia em todos os niveis.

No entanto, nos anos 1990, o governo brasileiro instituiu os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs), com o objetivo de estabelecer uma base curricular comum para todo pais.
No ensino da Geografia, 0s PCNs orientam os saberes e conhecimentos que serdo trabalhados,
assim como sua sequéncia, na educacéo béasica. Vejamos os PCNs e sua aplicacdo no ensino

da Geografia na proxima segao.

5.2 Ensino da Geografia e Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)

Os Parémetros Curriculares Nacionais (PCNs) foram elaborados e distribuidos, a

partir de 1995, pelo Ministério da Educacio, sendo um desdobramento do Artigo 2107 da

™ McLaren (2000) refere-se & hegemonia cultural branca.

8 O referido artigo determina como dever do Estado, para com a educacdo, fixar “contelido minimos para o
Ensino Fundamental, de maneira a assegurar a formagdo basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 2010a, on line).
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Constituicdo Federal de 1988, mais tarde corroborado pelo Artigo 26”” da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional vigente, LDB n° 9.394/96"¢.

Contudo, a implementacdo dos PCNs também foi desdobramento de compromissos
internacionais assumidos pelo governo brasileiro junto ao Banco Mundial, a Unesco, a Unicef
e 0 PNUD, de “[...] tornar universal a educagdo fundamental e ampliar as oportunidades de
aprendizagem para criancas, jovens e adultos”. (BRASIL, 1998a, p. 19).

Temos como hipotese que o movimento dos referidos organismos internacionais,
envolvidos em congressos e outras agdes na area da educacéo, escondia o real interesse de
aumentar o controle social, visto que a crise econdmica aumentava as desigualdades e elas
poderiam ser precursoras de levantes contrarios ao sistema de dominacao.

Assim, com as mudangas relativas a crise sistémica da segunda metade do século
XX no modo de producdo capitalista, elaborou-se na educacdo uma forma de alinhar os
interesses dos grupos neoconservadores e neoliberais em uma modernizagdo conservadora,
garantindo poder aos primeiros e lucros aos ultimos (APPLE, 2008b, p. 70).

A escola e a educagéo, aqui entendida como ensino, sdo importantes transmissores
ideolégicos e, em diferentes momentos historicos e socioculturais, foram utilizadas pelos
grupos hegemdnicos em seu projeto de construgdo e manutencdo de poder. Desse modo, 0s
grupos hegemdnicos definiram a escola e 0 ensino como pegas importantes no jogo de poder e
dominagéo.

O conjunto de reformas sugeridas pelos organismos internacionais, no contexto da
modernizagdo conservadora, introduziu mecanismos de mercado na educagdo em busca da
qualidade no setor. Estas reformas neoliberais na educacdo foram defendidas e propaladas
pelos seus mentores como solucdo para os problemas do setor. Contudo, o carater neoliberal
das reformas educacionais foram desveladas e criticadas por Gentili (1999, p. 9-49), Sacristan
(1999, p. 50-74), Silva (1999, p. 167-188), entre outros, que demonstraram que a fungéo

social da escola ndo deve estar subordinada aos ditames do mercado.

" Este artigo determina que “os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum,
a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela” (BRASIL, 2010b, on
line).

® A LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional), sancionada em 20 de dezembro de 1996 sob o N°
9394, pelo entdo Presidente Fernando Henrique Cardoso, é o marco institucional que norteia a educagdo
brasileira, criado apds anos de calorosos debates entre diferentes setores da sociedade. A Lei n® 9394/96, que
instituiu as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, entre outras acles, estabeleceu competéncias e
regulamentou a educagdo brasileira. Desde sua promulgacdo, a referida lei ja teve varias alteracfes para atender
determinadas demandas da sociedade brasileira.
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Seguindo outro enfoque, Evangelista (2007, on line) chama nossa atengdo para o
projeto de poder mundial contido em determinados discursos e acdes, que se fazem
hegemdnicos, que procuram padronizar valores, habitos e costumes, através de artefatos
juridicos em todos os setores sociais. Na verdade, mais uma forma de controle social.

A Conferéncia Mundial sobre a Educagdo para Todos, em 1990, promovida e
capitaneada pelos ja referidos organismos internacionais, aprovou a Declaracdo Mundial
sobre a Educacgdo para Todos, documento que preconizava a universalizagdo do ensino. Esta
medida tinha como intuito preparar criangas, jovens e adultos para as transformagfes que
estavam ocorrendo no mundo, fornecendo ferramentas, supostamente, essenciais para o
desenvolvimento humano pleno e digno dos sujeitos.

Este documento, assim como 0s demais documentos que preconizam a
universalizagdo do ensino, propdem uma educagdo ao longo da vida na qual os sujeitos
aprenderiam a conhecer, a fazer, a viver com 0s outros e a ser (BRASIL, 1998a, p. 17). No
Brasil, como signatério, a referida declaracéo desencadeou uma série de agBes institucionais e
juridicas no setor da educagdo para que o pais atingisse a meta estabelecida no documento,
articulando as diferentes esferas de poder.

A LDB n° 9.394/96, elaborada sob forte jogo de relagcbes de poder e interesses
ideolégicos’®, incorporou o ideario da Declaragdo Mundial sobre a Educagdo para Todos e
respeitando as deliberacbes da Constituicdo de 1988 determinou “[...] como competéncia da
Unido estabelecer, em colaboragdo com estados, distrito federal e municipios, diretrizes que
norteardo os curriculos e seus contetdos minimos, de modo a assegurar uma formacéo basica
comum” (BRASIL, 19984, p. 49). Foi neste contexto que os PCNs foram elaborados no Brasil
tendo “como objetivo estabelecer referenciais a partir dos quais a educagdo possa atuar,
decisivamente, no processo de construgéo da cidadania” (BRASIL, 1998a, p. 50).

De acordo com os documentos, os PCNs *“configuram uma proposta aberta e
flexivel”, contudo,

[...] é importante que haja parametros a partir dos quais 0 sistema
educacional do pais esteja organizado, a fim de garantir que, para além das
diversidades culturais, regionais, étnicas, religiosas e politicas que
atravessam uma sociedade multipla e complexa, estejam também garantidos
os principios democraticos que definem a cidadania. (BRASIL, 1998a, p.
50).

™ Devemos considerar os interesses econdmicos, politico-ideol6gicos, socioculturais envolvidos no setor
educacional, que despertam a atencdo de diferentes grupos empresariais, religiosos, sociais e politicos. Nesta
perspectiva, no processo de implementacdo da nova LDB, tais interesses confrontaram-se em projetos de lei
apresentados no Congresso Nacional. O projeto de lei elaborado pelo senador Darcy Ribeiro, cuja proposta
centralizava a educacgdo nacional nas maos do Estado, foi aprovado em dezembro de 1996, ap6s periodo de
intensos debates entre os grupos representantes dos referidos interesses.
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Além dos objetivos gerais e especificos, critérios de avaliagdo e orientacdes
didaticas, integram a organizagdo dos documentos constituintes dos PCNs: as &reas de
conhecimento, cujas abordagens devem partir das mais amplas para as mais especificas e
integrar diferentes saberes; 0s eixos tematicos, que direcionam a construgdo dos contetidos
para cada ano de escolaridade; e os temas transversais, que sdo considerados temas de
urgéncia social que permeiam os contetdos e, preferencialmente, devem ser desenvolvidos
através de abordagens transdisciplinares, multidisciplinares e interdisciplinares (sdo eles:
Etica, Saude, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Orientacdo Sexual e Trabalho e
Consumo) (BRASIL, 1998a, p. 49-54).

A proposta do governo brasileiro, em torno de um curriculo nacional, encontrava-se
em posicao privilegiada no processo politico-ideoldgico e de relacdes de poder, engendrando
mudancas no planejamento politico-pedagdgico, no material didatico e nas préaticas de ensino,
enfim, em todo curriculo. Todavia, podemos considerar a prévia existéncia de um curriculo
nacional disfargado que é determinado “[...] pela complicada interrelagdo entre as politicas de
adocdo de livros didaticos do Estado e o mercado editorial que publica esses livros” (APPLE,
2008D, p. 63).

O curriculo nacional € importante para padronizar metas, conteldos e niveis de
aproveitamento naquelas matérias curriculares consideradas mais significativas, mas tem o
papel principal de “[...] prover a estrutura que permitira o funcionamento do sistema nacional
de avaliagdo” (APPLE, 2008b, p. 74).

Moreira (1999) e Apple (2008a; 2008b) pontuam um conjunto de aspectos negativos
da implementagdo do curriculo nacional e, entre eles, demonstram que 0s sujeitos nédo
participam, efetivamente, do processo de elaboracdo do documento e que um curriculo
nacional pode corroborar para tonificar a discriminagéo de alguns grupos e escolas que ficam
estigmatizados por ndo atingirem as metas contidas no documento.

Por outro lado, na critica ao curriculo nacional implementado no Brasil, Candau
(2008) demonstra que nos PCNs a pluralidade cultural ndo deveria ser tema transversal e sim
seu conteudo central porque considera que a diversidade est4 na base da escola. N&o obstante,
todas as criticas elaboradas por estudiosos do curriculo em relagdo a implementagdo de um
curriculo nacional, os PCNs compdem a politica educacional governamental que chega as
escolas brasileiras.

Os PCNs em Geografia destacam a relevancia desta area de conhecimento na

formacdo de sujeitos conscientes, criticos e autbnomos, capazes de exercer a cidadania e atuar



148

no projeto de transformacdo social. O documento esta fundamentado na(s) corrente(s)
critica(s) do movimento de renovagdo do pensamento geogréfico.

Nos eixos teméticos propostos como ponto de partida para o estudo nesta area de
conhecimento, observa-se a hegemonia dos principios da corrente da(s) Geografia(s)
Critica(s), que sera analisada na proxima se¢éo. Contudo, o documento também orienta para o
aproveitamento de mdltiplas abordagens no ensino da Geografia que ensejam melhor
compreensdo de seu objeto de estudo: o espaco geografico. Neste sentido, ele preconiza as
abordagens relacionadas a percepcéo e subjetividade.

Nas representa¢des simbolicas construidas pelo/no imaginério social “[...] as pessoas
tém a liberdade de dar significados diferentes para as coisas, e no seu cotidiano elas convivem
com esses significados” (BRASIL, 1998b, p. 23). O processo subjetivo € relevante para o
ensino da Geografia porque através dele as pessoas elaboram “mapas mentais” que orientam a
apreensdo e leitura do mundo. Entretanto, devemos considerar as relacbes de poder
subliminares no processo de construgdo das subjetividades, que interferem neste processo
visto que as subjetividades ndo sdo “coisas soltas”.

Os temas transversais sugeridos no/pelo documento devem permear o trabalho
docente com os eixos teméticos, ampliando a integracdo do ensino da Geografia com outras
areas de conhecimento. O documento enfatiza que o ensino da Geografia deve ser
interdisciplinar, porém o professor tem a tarefa de garantir, frente ao educando, sua identidade
como éarea de conhecimento. Para isso é fundamental a formagdo bésica e continuada do
professor. Segundo o documento, espera-se que 0s sujeitos conhecam os conceitos chaves®
do saber geogréafico e construam conceitos, atitudes e procedimentos a ele relacionado.

Os objetivos gerais, que devem ser atingidos pelos sujeitos ao final dos ciclos do

ensino fundamental, estdo presentes no documento:

[...]- conhecer o mundo atual em sua diversidade, favorecendo a
compreensdo, de como as paisagens, 0s lugares e os territrios se constroem;
- identificar e avaliar as acBes dos homens em sociedade e suas
conseqliéncias em diferentes espacos e tempos, de modo que construa
referenciais que possibilitem uma participacdo propositiva e reativa nas
questdes socioambientais locais;

- conhecer o funcionamento da natureza em suas mdltiplas relacGes, de
modo que compreenda o papel das sociedades na construcdo do territdrio, da
paisagem e do lugar;

- compreender a espacialidade e temporalidade dos fendmenos geograficos
estudados em suas dinamicas e interagdes;

8 Os PCNs elencam quatro conceitos: lugar, regido, paisagem e territério. Contudo, nesta area de conhecimento
também considera-se como conceitos centrais, sociedade, espaco e natureza.
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- compreender que as melhorias nas condi¢fes de vida, os direitos politicos,
0s avangos tecnoldgicos e as transformagdes socioculturais sdo conquistas
ainda ndo usufruidas por todos os seres humanos e, dentro de suas
possibilidades, empenhar-se em democratiza-las;

- conhecer e saber utilizar procedimentos de pesquisa da Geografia para
compreender a paisagem, o territdrio e o lugar, seus processos de construcao,
identificando suas relacdes, problemas e contradi¢des;

- orienta-los a compreender a importancia das diferentes linguagens na
leitura da paisagem, desde as imagens, musica e literatura de dados e de
documentos de diferentes fontes de informacdo, de modo que interprete,
analise e relacione informacg6es sobre o0 espaco;

- saber utilizar a linguagem grafica para obter informagdes e representar a
espacialidade dos fendmenos geograficos;

- valorizar o patrimdnio sociocultural e respeitar a sociodiversidade,
reconhecendo-os como direitos dos povos e individuos e elementos de
fortalecimento da democracia. (BRASIL, 1998b, p. 35).

No entanto, para que 0s objetivos sejam atingidos é importante o aproveitamento de
diferentes metodologias, praticas e recursos didaticos no ensino da Geografia, fato implicito
ou explicitamente mencionado. O aproveitamento de diferentes metodologias, praticas e
recursos didéaticos no ensino da Geografia foi estimulado pelo movimento de renovacédo do
pensamento geogréafico. Na segunda metade do século passado, com a crise no antigo modelo
de ensino da Geografia, este movimento fundamentou os PCNs e estruturou o ensino nesta

area de conhecimento. Deste modo, faremos uma breve incursao por este movimento.

5.3 O Movimento de Renovagéo e o Ensino da Geografia

Com raizes no século XIX, o movimento de renovacdo da Geografia tornou-se
realidade apds a Segunda Guerra Mundial (1939-1945) e continua até os dias atuais. No final
do século XIX, Elisée Reclus (1830-1905), estudioso francés de filiacdo anarquista, fugiu do
paradigma utilitdrio e servil da Geografia Classica, propondo uma fungdo politica e
libertadora do saber geografico, fundamentada em criticas e denuncias da ordem social,
politica e econdmica engendrada pelo capitalismo (GIBBIN, 1989, p. 148). O discurso
politico e ideoldgico da Geografia de Reclus foi, estrategicamente, engavetado durante longo
tempo, mas ganhou félego com o movimento de renovagao.

Para Moreira (2009, p. 20-21), o movimento de renovacgdo da Geografia comegou na
Franca em meados do século XX, fomentado por estudiosos de filiagdo marxista que
procuravam novos caminhos para 0 pensamento elaborado por La Blache. Neste sentido,

foram emblemaéticos os trabalhos e estudos de Pierre George (1902-2005) e, mais tarde, de
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seu discipulo Yves Lacoste (1929-), que romperam com 0 eixo naturalista da Geografia
desenvolvida até o0 momento.

A proposta da Geografia Ativa, idealizada por George, Lacoste, entre outros
estudiosos, transformou-se em importante movimento na renovacdo critica do pensamento
geogréfico. Este movimento denunciava as desigualdades e contradi¢cbes do sistema, e
influenciou uma geracdo de gedgrafos. Concomitantemente, segundo Moreira (2009, p. 22)
surgiu nos Estados Unidos outro movimento de renovacdo da Geografia fundamentado na
informatizacdo e no contetldo matemaético, que organizava o espago segundo tipologias que
expressavam um padrdo matematico, denominado New Geography.

Fantin & Tauscheck (2005, p. 38) asseveram que 0 movimento de renovagdo da
Geografia estava relacionado as transformages politicas, sociais, econdmicas e tecnoldgicas
promovidas pelas mudancas no modo de produgdo capitalista que modificaram as relagdes
socioespaciais em todos os niveis. Contudo, como nos ensina Gibbin (1989) e Moreira (2009),
esta renovacdo também foi fomentada por debates ideoldgicos e politicos ocorridos neste
campo de conhecimento, como: 0 questionamento do compromisso social da Geografia,
existente desde final do século XIX, sendo Reclus seu precursor e 0s estudos que procuravam
redimensionar o pensamento de La Blache, no século XX.

O movimento de renovacdo do pensamento geogréafico concentrou suas criticas na
metodologia e nos fundamentos tedricos da Geografia Classica®!. Contudo, ndo existe unidade
neste movimento porque ele apresenta grande “[...] diversidade de métodos de interpretagéo e
de posicionamentos” (MORAES, 1987, p. 98) dos intelectuais que integram este movimento.

De acordo com Vesentini (1991, p. 35-36), com advento do movimento de
renovagdo, pesquisadores e professores que procuraram renovar sua formacgdo discursiva,
seguiram trés caminhos distintos: a) da especializagdo em um ramo (exemplo: profissional
especialista em climatologia, em geomorfologia, entre outros), caminho que ndo atendia a
demanda do professor; b) da Geografia Utilitdria ou de Planejamento (Pragmaética), do
interesse das grandes empresas (a geografia servil ao poder); c) da Geografia Critica ou
Radical (fundamentada no Marxismo e no anarquismo), que concebia o espago como espago

social, construido, pleno de lutas e conflitos sociais.

8 Fundamentada na corrente positivista, que preconizava a neutralidade cientifica, na Geografia Classica 0s
estudos limitavam-se aos fenémenos “[...] visiveis, mensuraveis e palpaveis” (MORAES, 1987, p. 22), tendo
como objetivo descrevé-los, enumera-los e classifica-los. “A geografia foi definida como uma pura forma de
descricdo da paisagem. Sua tarefa consistia em apreender a morfologia do espaco”. (MOREIRA, 2009, p. 29).
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As duas principais correntes de renovacdo do pensamento geografico sdo a Geografia
Pragmatica e a Geografia Critica que ganharam forga com a ja mencionada crise da Geografia
Tradicional ou Cléssica.

A corrente da Geografia Pragmaética esta apoiada nos conhecimentos matematicos
(indices, médias, estatisticas,...) e no aparato tecnoldgico para fazer os levantamentos, sendo
reflexo do neopositivismo. Acles técnicas implementadas pela/na Geografia Pragmaética
expressam a “neutralidade” da ciéncia, porém subtraem a esséncia geogréfica fundamentada
na historicidade e relacdes sociais (MORAES, 1987, p. 110). Néo obstante, ela é continuidade
da Geografia Tradicional ou Cléssica porque mantém o mesmo vinculo de classe, ou seja, séo
instrumentos ideoldgicos e praticos da burguesia (MORAES, 1987, p. 101-102).

A Geografia Pragmatica e suas subcorrentes também sdo conhecidas como New
Geografy (OLIVEIRA, 1991, p. 26). A New Geografy desempenha fungdo utilitaria, sendo
exemplo a Geografia Quantitativa ou Teorética. Apresentada como revolugdo para os estudos
da/na Geografia, ela troca a paisagem pela geometria, em busca dos padrdes de organizagdo
do espago (MOREIRA, 2009, p. 29).

“A Geografia Quantitativa ajudou o capital e o Estado com dados estatisticos sobre
sociedade e natureza, devidamente localizados e necessarios ao redimensionamento do
crescimento econdmico” (FANTIN; TAUSCHECK, 2005, p. 41-42). Portanto, a corrente
pragmaética ratifica os compromissos politicos e ideoldgicos do estudo e ensino da Geografia
com os grupos dirigentes no projeto de dominagéo e poder.

A corrente da Geografia Critica ou Radical elaborou um discurso de denincia, sendo
uma vertente de ruptura do pensamento geografico com os interesses do capital (FANTIN;
TAUSCHECK, 2005, p. 46). Sendo assim, a Geografia Critica defende a ruptura com a
Geografia existente, fundamentada em uma postura critica radical; uma postura frente a
realidade construida; um saber militante que funcione como instrumento de libertacdo do
homem (MORAES, 1987, p. 112).

Ja na década de 1980, por influéncia tanto da conjuntura interna quanto da
adaptacdo criativa dos ricos debates que agitam a geografia critica e a
radical, da incorporacdo do(s) marxismo(s) no discurso geografico, da
assimilacdo (em alguns casos) do pensamento da nova esquerda etc., temos
uma ruptura mais efetiva com o paradigma tradicional e um delineamento
mais preciso das visGes-de-mundo que norteiam cada proposta de
renovacdo. (VESENTINI, 1989, p. 171).
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A Geografia Critica ou Radical rompeu com o isolamento da Geografia, procurando
referéncias ou recebendo influéncias de outros campos, principalmente, relacionados as
ciéncias humanas.

Inicialmente, a corrente de renovacéo critica do pensamento geogréfico tinha forte
filiacdo marxista, todavia, gradativamente, outros discursos e outras propostas epistémicas
(como a Geografia Cultural da corrente humanista) conquistaram espago, provocando um
rearranjo nas relacdes de poder no interior dessa corrente.

Segundo Vesentini, a derrocada do socialismo real e a ascensdo de movimentos
sociais, que lutavam por direitos e reconhecimento (neste sentido, podemos citar como
exemplos emblematicos, 0os movimentos: negro, das mulheres, dos homossexuais, dos
trabalhadores rurais sem-terras, ambientalista, indigena, quilombola, etc), “[...Jexigiram novos
discursos criticos na medida em que ndo eram compreendidos no discurso marxista ortodoxo
a ndo ser enquanto ‘contradicBes secundérias’ a ser sanadas pela ‘socializacdo das forgas
produtivas’, dentro da visdo mecanica do economicismo” (VESENTINI, 1989, p. 171).

“A Geografia Critica hoje tem no marxismo ‘mais uma filiacdo ideoldgica, uma
inspiracdo de ordem geral’ do que uma rigida fidelidade conceitual”. (FANTIN;
TAUSCHECK, 2005, p. 52). Portanto, a Geografia Critica € composta por varias subcorrentes
que incorporam instrumentos conceituais de outros campos de conhecimento e diferentes
abordagens, por isso podemos falar em Geografias Criticas ou Geografias. Isto possibilitou a
Geografia avangar em suas propostas enquanto area de conhecimento cientifico e escolar.

Na proposta de revisdo conceitual, considerando a subjetividade, a cultura e outras

racionalidades, a Geografia Critica

[...] trouxe o debate politico, social, econdmico, inicialmente para os
conceitos de regido, natureza e sociedade, mais tarde aprimorando-os e
ressignificando os conceitos de lugar, paisagem e territdrio. Afirmou que
etimologicamente geografia significa descricdo da terra, quem descreve tem
pretensdo de EXPLICAR, propondo a reflexdo critica/dialética sobre o
espaco geografico. (FANTIN; TAUSCHECK, 2005, p. 46). (idem ao
original).

Segundo Fantin & Tauscheck (2005, p. 47), foi neste processo desencadeado pelo
movimento de renovagdo de seu pensamento que a Geografia desenvolveu, paulatinamente,
nova(s) identidade(s) como saber cientifico e escolar.

No entanto, na segunda metade do século XX, a Geografia passou por um momento
de intenso embate tedrico-metodoldgico e préatico, realizado em trés frentes: entre a New

Geografy e a Geografia Tradicional de um lado, entre a Geografia Critica e a Geografia
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Tradicional de outro, e ainda, e cada vez mais intensamente entre a New Geografy e a
Geografia Critica (OLIVEIRA, 1991, p. 27). Contudo, neste periodo, 0 pensamento da
Geografia Classica, que foi hegeménico até meados do século XX, ainda tinha forte
repercussdao no curriculo em todos os niveis ou dimensdes, interferindo no ensino da
Geografia nas escolas.

Os proficuos debates engendrados pela corrente critica na Geografia Universitaria
estavam distantes do curriculo ensinado na Geografia Escolar. Entendemos a Geografia
Universitaria como segmento cientifico responsavel pela elaboracdo tedrica e metodologica
deste campo, assim como sua epistemologia (MOREIRA, 2009) (MORAES, 1987).

De acordo com Fantin & Tauscheck (2005) e Filizola (2009), o avanco da Geografia
Universitaria proporcionou o avanco da Geografia Escolar, segmento que tem objetivos
especificos no processo educacional desenvolvido na/pela escola.

A partir dos ensinamentos de Moreira & Candau (2007), concebemos a Geografia
Escolar como um produto originario nos “ambitos de referéncia provedores de conhecimentos
e saberes”, entre eles as Universidades, mas recontextualizado na/para escola. A elaboragdo
da Geografia Universitaria e Escolar acontece em meio as relagdes de poder e disputas
ideoldgicas existentes no interior dos “ambitos de referéncia provedores de conhecimentos e
saberes”, e dessas instituicdes com a sociedade, acompanhando o contexto histérico, politico,
sociocultural e econdmico.

No Brasil dos anos 1980, apesar do proficuo debate epistémico da corrente critica
iniciado nos anos 1970 e que tinha como referéncia os estudos de Milton Santos (1926-2001)
e de outros gedgrafos criticos vinculados a AGB e as Universidades, o ensino da Geografia na
escola ndo apresentou grande revolugdo, até porque sua estrutura estava fundamentada na
Geografia Classica.

Foi apenas em meados dos anos de 1990 que a revisdo conceitual elaborada pelos
tedricos da Geografia Critica chegou a escola, balizada pelos fundamentos neoliberais, através
da proposta curricular recomendada pelo Ministério da Educagdo (MEC), ou seja, dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), para todo territério nacional (FANTIN;
TAUSCHECK, 2005, p. 52).

Porém, no referido periodo, ainda existia certo descompasso entre os fundamentos
tedricos e metodoldgicos preconizados pela Geografia Critica e 0s programas de curso da
maior parte das institui¢cdes de nivel superior que formavam professores de Geografia. Devido

a isso, muitos docentes ndo tinham instrumentos tedricos e metodoldgicos para desenvolver a
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proposta de ensino da Geografia Critica. Cavalcanti (2008, p. 24) demonstra que, muitas
vezes, a Geografia era e é ensinada sob a metodologia classica, perdendo seu caréter critico.

Para aumentar a confusdo, grande parte dos livros didaticos de Geografia, existente
no mercado editorial neste periodo, mantinha a estrutura tradicional de organizacdo e
sequéncia dos conteldos previstos para cada ano escolar, com pequenas variacdes. Além
disso, a velocidade das mudancgas que ocorriam no mundo gerava obsolescéncia do contetdo
e forgava revisdes constantes dos livros.

Também, é importante lembrar que os professores(as) de Geografia e estudantes das
redes de ensino ndo acompanharam e participaram, ativamente, do processo de construcéo dos
PCNs (OLIVEIRA, 1991, p. 28), sendo visto pelos sujeitos como mais um pacote pronto do
governo que “cai” em sala de aula. Todavia, ap6s este processo confuso, 0 movimento de
renovagdo da corrente critica e suas subcorrentes consolidaram suas propostas de abordagem
para ensino da Geografia Escolar. N&o obstante, a tarefa de produzir uma Geografia Escolar
Critica

[...] € ininterrupta, o que vale dizer ndo se deve encontrar uma receita, um
modelo acabado para ser constantemente reproduzido, mas sim que o buscar
deve ser uma meta sem fim, que o0 renovar e sempre experimentar novas

atividades e contetidos é condi¢do sine qua non para um ensino que ndo sirva
as relagdes de dominacdo. (VESENTINI, 1989, p. 178-179).

Portanto, desenvolver ensino da Geografia capaz de promover a transformagéo social
na qual os sujeitos (re)conhecam o mundo e se vejam e sintam integrantes dele de forma
criativa e critica é o desafio docente. Neste sentido, € interessante o aproveitamento de
diferentes linguagens, recursos e abordagens que podem promover ensino mais inclusivo e
democratico, voltado para o desenvolvimento da cidadania critica. E deste modo, 0 samba
pode ser um importante recurso curricular, didatico e pedagdgico, neste processo politico e

ideoldgico de ensino da Geografia.

5.4 O Samba no Ensino da Geografia

Frente a nova realidade social, politica, tecnolégica e econdmica mundial cada vez
mais complexa e em constante mutacdo da segunda metade do século XX, impulsionada pelas
transformagBes no modo de producdo capitalista, o paradigma da Geografia Classica ou

7

Tradicional, que norteava o ensino da Geografia na escola, entrou em crise. Entretanto, é



155

importante lembrar que o movimento de renovacdo do pensamento geografico também
contribuiu para a crise paradigmatica nesta &rea de conhecimento.

Como consequéncia, a Geografia passou por profunda revisdo conceitual e
metodoldgica, fundamentada no movimento de renovagdo, que influenciou seu ensino em

todos os niveis e rompeu com sua antiga fungao® no curriculo escolar.

Esta tendéncia da Geografia na verdade acompanha um movimento mais
global da sociedade: o processo de democratizagdo, ainda que
contraditoriamente embebido num recrudescimento de tendéncias
conservadoras e combinado com o agravamento das desigualdades sociais,
vez por outra abre brechas para falar vozes caladas tanto pelas forcas
conservadoras quanto por aquelas ditas progressistas. (SANTOS, 2009,
p.21).

Com as mudangas conceituais e metodoldgicas promovidas pelo movimento de
renovacdo, ele também incorporou e/ou abriu espacos para diferentes discursos e estabeleceu
novos objetivos para o ensino da Geografia, para alem daqueles propostos pelos PCNs.

De acordo com Fantin & Tauscheck (2005, p. 24-25), Filizola (2009, p. 6), entre
outros estudiosos do campo de ensino da Geografia, 0 objetivo desta disciplina no curriculo
escolar é desenvolver o raciocinio geografico® com os/nos/dos sujeitos, fundamentado nos
contetdos propostos para cada ano de escolaridade. Ja de acordo com Santos (2009, p. 110), o
objetivo do ensino da Geografia € levar o individuo/grupo “se posicionar no mundo” num
duplo entendimento: conhecer a sua posigdo no mundo e tomar posigdo neste mundo®,

No nosso entendimento os dois objetivos do ensino da Geografia aqui elencados
estdo interrelacionados visto que o “raciocinio geografico” permitird o sujeito “se posicionar
no mundo”. Entretanto, nos dois casos ou objetivos espera-se que 0s sujeitos desenvolvam

habilidades, a partir da apreenséo e leitura do mundo ou do espago vivido.

8 A Geografia ensinada nas escolas tinha como funcéo estimular o desenvolvimento patriético dos sujeitos,
dentro do discurso nacionalista, priorizando a descri¢do de aspectos fisicos do espaco (BRABANT, 1991, p. 17-
18). Neste sentido, Vlach (1991, p. 39-46), Filizola (2009, p. 15), entre outros, afirmam que esta funcdo era
inculcar o nacionalismo patri6tico nos sujeitos.

8 «Q raciocinio geogréfico diz respeito a uma maneira particular de olhar 0 mundo e interpretéa-lo. Considerando
a dimensdo espacial da sociedade, o raciocinio geografico favorece ou potencializa a capacidade de estabelecer
relagBes, de articular com propriedade os diferentes niveis ou dimensdes do espaco e, assim, permitir que o
cidaddo entenda o mundo a partir de seu lugar. Em outras palavras, propor o desenvolvimento do raciocinio
geografico nas aulas de Geografia significa criar uma nova, promissora e mais rica janela para a realidade”.
(FILIZOLA, 2009, p.6).

8 «Conhecer sua posicdo no mundo”, e para isto o individuo precisa conhecer o mundo; “tomar posicdo neste
mundo”, que significa se colocar politicamente no processo de construgdo e reconstrucdo desse mundo. Se
posicionar no mundo €, portanto, conhecer a sua posi¢do no mundo e tomar posi¢do neste mundo, agir. Saber
Geografia é saber onde vocé esta, conhecer o mundo, mas isto serve fundamentalmente para vocé agir sobre esse
mundo no processo de reconstrugdo da sociedade: se apresentar para participar. (SANTOS, 2007, p. 27 apud
SANTOS, 2009, p. 110). (grifos do autor)
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A partir do movimento de renovagdo, o0 ensino da Geografia abriu espagos e
incorporou Vérias tendéncias que dialogavam (e dialogam) com outros saberes constituidos
socioculturalmente ou cientificamente, propiciando maior e melhor apreenséo e leitura do
mundo pelos sujeitos.

O aproveitamento de diferentes recursos tecnoldgicos e canais de comunicagdo pode
aproximar o(s) saber(es) geografico(s) dos sujeitos e ensejar sua cognigdo visto que as
tecnologias e midias estdo cada vez mais acessiveis ao publico e ndo devem ser desprezadas.

Estes diferentes recursos tecnoldgicos e canais de comunicacéo constituem formas de
linguagem. A partir de Moreira & Candau (2007) e Orlandi (2009), aqui entendemos
linguagem como conjunto de sistemas de comunicagdo composto por codificagdes e
decodificacBes. A linguagem é uma prética social e, sendo assim, é permeada por relac6es de
poder e dominagé&o.

Os PCNs de Geografia também incentivam o aproveitamento de diferentes
linguagens e asseveram que “[...] fugir das atitudes padronizadas, que congelam as
multiplicidades de situacbes em que a relacdo professor/aluno e érea, torna-se um grande
desafio” (BRASIL, 1998b, p.133). Deste modo,

[...] é possivel aprender Geografia desde os primeiros ciclos do ensino
fundamental, mediante a leitura de autores brasileiros consagrados
(Jorge Amado, Erico Verissimo, Graciliano Ramos, Guimardes Rosa,
entre outros), cujas obras retratam diferentes paisagens do Brasil, em
seus aspectos sociais, culturais e naturais. Também as producdes
musicais, a fotografia e até mesmo o cinema séo fontes que podem ser
utilizadas por professores e alunos para obter informagdes, comparar,
perguntar e inspirar-se para interpretar as paisagens e construir
conhecimentos sobre o espaco geogréafico. (BRASIL, 1998b, p. 33).

Nesta mesma perspectiva, o ensino da Geografia deve acolher multiplas linguagens
existentes dentro e fora da escola, respeitando-as e valorizando-as em seu curriculo e suas
préticas. Logo, atendendo esses pressupostos, o ensino da Geografia pode facilitar a apreensdo
e leitura da complexa realidade mundial pelos sujeitos. Mesmo as linguagens construidas fora
do ambiente escolar ndo sdo incompativeis a ele e, muitas delas, sdo expressdes (bens)
culturais de determinados grupos sociais subalternizados nas relagdes assimétricas.

A corrente multicultural defende que as diferentes culturas sejam representadas e
valorizadas para que, de fato, haja o exercicio da cidadania. Na escola, ela estabelece que este

processo deva acontecer nos discursos, praticas e ferramentas politico-pedagogicas.
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No contexto das linguagens, a musica é um artefato de comunicacéo sociocultural,
uma prética social repleta de sentimentos, significados, representacdes simbdlicas e diferentes
concepcdes de vida, que perpassa diferentes grupos socioculturais. Entretanto, a linguagem
musical também desperta nos sujeitos sentimentos, significados, representagdes simbdlicas e

concepcOes de vida, identificadas ou ndo com ela.

A musica, som ordenado, assim como é uma linguagem universal também é
uma linguagem por meio da qual uma idéia é mais bem difundida ao longo
dos tempos [...]. Com a musica, é possivel ainda despertar e desenvolver nos
alunos sensibilidades mais agucadas na observacdo de questdes préprias a
disciplina alvo. [...]. A musica é por essa razdo, um tipo de expressdo
humana dos mais ricos e universais e também dos mais complexos e
intrincados. (FERREIRA, 2005, p. 9-13).
A musica, em seus mais diversificados géneros, entre eles o samba, faz parte da vida
dos sujeitos, dentro®® e fora da escola, seja pelo seu gosto de entretenimento ou
compulsoriamente e pode ser aproveitada como recurso curricular, didatico e pedag6gico, no

ensino da Geografia.

O professor pode utilizar a musica em varios segmentos do conhecimento,
sempre de forma prazerosa, bem como: na expressdo e comunicacgao,
linguagem l6gico-matematica, conhecimento cientifico, salde e outras. Os
curriculos de ensino devem incentivar a interdisciplinaridade e suas varias
possibilidades. [...] A utilizacdo da musica pode incentivar a participacéo, a
cooperacdo, socializacdo, e assim destruir as barreiras que atrasam a
democratizacdo curricular do ensino. (CORREIA, 2003, p. 84-85).

Os PCNs para ensino da Geografia demonstram, no tema transversal pluralidade
cultural, que também na musica “[...] a leitura da paisagem expressa a pluralidade, e o
professor ndo deve perder a oportunidade de trabalhar as cangdes locais, principalmente no
trabalho com os jovens téo atentos a expressdo cultural nessa fase da escolaridade” (BRASIL,
1998b, p. 44).

E nesta perspectiva que o samba pode ser aproveitado no ensino da Geografia: uma
linguagem diferente que pode ensejar a apreenséo e leitura da realidade socioespacial pelos
sujeitos, podendo contribuir para a construcéo do “raciocinio geogréfico” e levar os sujeitos a
“se posicionarem neste mundo”, como nos ensinam, respectivamente, Fantin & Tauscheck
(2005) e Filizola (2009) e Santos (2007; 2009; 2010).

Contudo, considerando que os batuques africanos espalharam-se pelo Brasil afora,

surgiram varios estilos de samba no pais mediante as influéncias ecol6gicas, socioculturais e

8 A Lei n° 11.769/2008, que alterou a Lei n® 9.394/1996, obriga o ensino de mésica na educacao bésica.
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geogréficas. Tomamos aqui, como referéncia, estilos de samba (re)construidos na cidade do
Rio de Janeiro no inicio do século XX.

N&o obstante, o samba é uma linguagem hibrida visto que recebeu influéncias das
culturas negras, europeias e indigenas, como pode ser comprovado na sua histdria. Entretanto,
as matizes culturais africanas e afro-brasileiras sdo fundantes e estruturantes desta linguagem
multidimensional, tanto que no imaginério individual e coletivo ocorre uma relacéo, algumas
vezes artificial, entre o samba e o grupo social negro.

As relagdes sociais brasileiras sdo racializadas e centram-se na diferenciacao,
hierarquizacdo e classificacdo dos individuos, a partir do fenotipo. Nelas, sdo estabelecidos
estere6tipos que marcam 0s grupos socioculturais. Assim, no imaginario de parte da
populacéo brasileira, o negro esté associado ao samba, e assim todo negro sabe sambar e gosta
de samba.

Entendemos que esta relagéo entre negro e o samba deve ser ressignificada trazendo
para o centro do debate o conhecimento epistémico dessa relacdo para que, através dele, os
estere6tipos e estigmas que cercam esta relacdo recebam novos signos. A propria categoria
racial negro, que foi utilizada em sentido pejorativo pelos senhores de trabalhadores cativos
estendendo-se até hoje, foi ressignificada pelo Movimento Negro, incorporando um signo
politico e ideoldgico positivo de orgulho e autoestima (BRASIL, 2010d, p. 6-7).

Como recurso didatico para introduzir o conteddo ou como base para o
desenvolvimento de contetdos, o samba também propicia o trabalho com os conceitos chaves
da Geografia em vérias letras, como a letra do samba O meu lugar (CRUZ; DINIZ, 2008)
cujo trecho esta presente no inicio da dissertacao.

Neste caso, ndo se mexeria na estrutura curricular profundamente e, muito menos, se
enfrentaria, de fato, as relagdes culturais assimétricas existentes no curriculo para o ensino da
Geografia. Contudo, seria mais uma forma dos sujeitos (re)conhecerem 0 samba como
linguagem escolar, (re)negociando espagos de representagdo dos grupos socioculturais na
escolas e em seus artefatos.

Considerando o curriculo proposto para a Geografia no ensino fundamental centrado
na visdo eurocéntrica, o aproveitamento do samba teria seus limites visto que ndo existem
tantas composi¢des no género que contemplem os contetdos. No entanto, quem definiu que
estes contetidos e ndo outros eram mais importantes e integrassem o curriculo de Geografia?

A cultura hegemonica coloniza o curriculo dificultando e/ou impedindo a penetragéo

de culturas marginalizadas. Todavia, existem movimentos contra-hegemdnicos que
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acontecem em varios campos, inclusive no curriculo, forcando uma renegociagdo de espaco
pelas forgas que disputam representacéo e poder.

Esta linguagem diferente e multidimensional que o samba representa no curriculo
escolar para o ensino da Geografia, pode ser aceita ou rejeitada pelos sujeitos envolvidos na
prética de ensino, professores e educandos, cabendo, nos dois casos, problematizar a questéo

para compreender a sua esséncia. Entretanto,

[...] a rejeicdo da linguagem do “outro” é a rejeicdo da prépria identidade
deste “outro”, o qual ndo raro a nega, como consequéncia de um ambiente
hostil a sua linguagem e a outros aspectos da sua identidade, provocando
conflitos internos no prdprio sujeito e com seu grupo de origem, o qual, o
sujeito rechacado, tenta relegar, repassando para este grupo a negacdo da
qual foi vitima. (OLIVEIRA, 2009, p. 211).

Nesta perspectiva, como ja foi aqui pontuado, nas representaces simbdlicas acerca
do samba, que contribuem para a construgdo do mapa mental das pessoas, parte da sociedade
vincula o samba a populagdo e a(s) cultura(s) negra(s). Por mais que tenha existido cantores e
compositores de samba brancos, no imaginéario individual e coletivo prevalece ideia que
vincula o género musical samba a populagdo e cultura(s) negra(s).

Portanto, fundamentados na concepcéo e/ou abordagem do multiculturalismo critico
ou intercultural, a inclusdo do samba no curriculo para o ensino da Geografia de forma
problematizadora, rica, politica, critica, criativa e, muitas vezes, conectada a realidade dos
sujeitos pode revolucionar o ensino desta area de conhecimento, ainda hoje, centrado na
visdo/leitura de mundo branca e europeia. Deste modo, 0 samba no ensino da Geografia é uma
forma de trazer para sala de aula outras e novas visdes/leituras do mundo e geo-grafias,
fundamentadas na construcdo do grupo social pobre, majoritariamente, negro e mestico.

Nesta perspectiva, no ensino da Geografia pode-se aproveitar as geo-grafias vividas
pelos compositores e cantores sambistas, as suas narrativas de vida, os contextos de criagao
das composicOes, as letras e as representacfes simbdlicas (mapas mentais) por parte dos
sujeitos.

No curriculo de Geografia 0 samba pode servir para trabalhar sua propria historia que
se mescla com a histdria da presenca negra no Brasil e com a evolugdo urbana do Rio de
Janeiro. Ou ainda, os contetdos dos sambas, dos diferentes estilos do género desenvolvidos
na cidade do Rio de Janeiro, podem se configurar em formas para construir relagdes com

outros aspectos da cultura e histéria africana e afro-brasileira.
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Por fim, também entendemos que o aproveitamento do samba no ensino da
Geografia, ou seja, de uma linguagem socioculturalmente relacionada ao grupo social negro,
ndo é apenas uma forma de valorizagdo e divulgagdo de aspectos culturais deste grupo
subalternizado. E, fundamentalmente, posicionamento politico e ideoldgico frente ao
curriculo que, no jogo das relagbes de poder, estd centrado na cultura hegeménica
eurocéntrica. Portanto, € uma visdo/leitura de mundo ou do espago vivido, desenvolvida
nos/pelos grupos subalternizados, cuja tenaz influéncia cultural negra (africana e afro-

brasileira) é inquestionavel.

5.5 O samba no Ensino de Geografia, na concepg¢éo dos alunos

Perguntamos para o grupo de estudantes se o samba faz parte da Histéria e Cultura,
Africana e Afro-brasileira. No grupo de 79 estudantes respondentes, 48 assinalaram que “sim”
enquanto que 31 assinalaram que “ndo”. O grupo que respondeu “ndo”, em sua maior parte,
ndo justificou ou suas alegagdes, ndo propiciando a construgdo de um DSC. Todavia, 0 grupo

que respondeu “sim” proporcionou a construgdo do seguinte discurso.

Ideia Central

Express6es-chave

DSC do grupo que respondeu “sim”

Identidade negra do
samba

0 samba é para
todos negros,
africanos e afro-
brasileiros... - O
samba vem da
Africa... a
origem do samba
¢ africana... - 0
samba vem da
cultura negra

Porque o samba € um ritmo [e] os negros também curtem o
samba, [mas] o samba é para todos negros, africanos e
afro-brasileiros. Eu ja vi muitos negros dancando samba,
até africanos. Os africanos dancam samba, eles dancam
muito bem, samba é maneiro e eles gostam de samba. O
samba vem da Africa e a origem do samba é africana,
[mas] o samba faz parte da gente também. Os negros do
Brasil e da Africa inventaram essa danga chamada samba.
O samba foi inventado por eles. As dancas e o0s
instrumentos sdo um pouco parecidos, Na copa de 2010, os
africanos estavam tocando tambor e pandeiro. [E] cultura
principalmente dos negros. Os negros tém mais cultura
para sambar nas avenidas. A danca pra eles é uma
[expressdo] de sua cultura. O samba se simpatizou com a
cultura negra, vem da cultura negra, faz parte da cultura
negra. O samba foi criado no Rio de Janeiro, as misicas ja
falam.

O discurso construido pelos alunos confirma que a relacdo entre o samba e a historia

e cultura africana e afro-brasileira ndo é artificial. De acordo com Muniz Jr. (1976), Lopes
(2005b, on line), Costa (2000), Tinhordo (2008) e Moura (1995), o samba brasileiro descende
dos batuques africanos que aqui chegaram, desde o século XVII, devido ao aproveitamento do
trabalhador cativo negro africano em Vérias atividades, de diferentes setores. De acordo com

Muniz Jr. (1976) e Costa (2000), os batuques diziam respeito a imensa variedade de cantos e
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dangas, instrumentos e ritmos, originarios na Africa. No Brasil, os batuques africanos
espalharam-se por todo territério dando origem a diferentes sambas, cada qual com sua
ecologia.

Na cidade do Rio de Janeiro, diferentes fatores influenciaram para o surgimento de
diferentes estilos de samba. A confluéncia de culturas na cidade do Rio de Janeiro, visto que
como capital do pais do final do seculo XVIIl a meados do século XX atraiu diferentes grupos
socioculturais, foi importante no processo de diversificacdo estilistica do samba. Contudo, de
acordo com Lopes (2001; 2005a), Tinhor&o (1966), Muniz Jr. (1976), Costa (2000), Moura
(1995) e Sandroni (2008), o batuque baiano, ou seja, parte dos batuques africanos
(re)construidos no territorio brasileiro, foi fundamental para moldar o samba na antiga capital
federal.

O batuque baiano aqui chegou devido a migracdo negra da Bahia para o Rio de
Janeiro. No Rio de Janeiro, a comunidade negra baiana concentrou-se nas areas proximas ao
centro da cidade, mantendo como lago identitério suas manifestacfes culturais como as rodas
de samba, as praticas religiosas, as festividades e a culinaria.

Como ja foi informado, a reforma urbanistica do prefeito Pereira Passos, no inicio do
século XX, forcou o deslocamento da comunidade baiana do centro da cidade para outras
freguesias, principalmente, da Cidade Nova, onde localiza-se a Pragca Onze, e do Estacio
(MOURA, 1995).

Devido & grande concentracdo de negros na regido da Praca Onze, o sambista e
compositor Heitor dos Prazeres dizia que ali “era uma Africa em miniatura” (LOPES, 2001,
p. 13); (SODRE, 1998, p. 16). De acordo com Lopes (2001), o escritor e pesquisador Roberto
Moura criou a expressio “Pequena Africa”, sintese da presenca negra na capital,
fundamentado nesta afirmacéo. Nesta regido eram comuns as manifestagdes culturais negras,
assim como a repressao contra elas, capitaneada pela policia.

Nos clubes da Cidade Nova tocava-se, dangava-se e cantava-se diferentes géneros
musicais, muitos hibridos e com fortes influéncias das culturas negras e que deram origem ao
samba, ou melhor, aos sambas cariocas. Portanto, 0s varios estilos de samba emergidos na
cidade do Rio de Janeiro resultam da combinacdo de diferentes culturas, entretanto, as
culturas negras fizeram-se hegemonicas, ndo sendo este um processo meramente artificial
visto que a natureza do samba estd a elas relacionada. “O samba é a0 mesmo tempo um
movimento de continuidade e afirmaco de valores culturais negros”. (SODRE, 1998, p. 56).

Perguntamos, também, aos 79 estudantes se podemos estudar Geografia ouvindo ou

lendo a letra de um samba. No grupo de estudantes respondentes, 25 assinalaram que “sim”
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enquanto que 54 assinalaram que “ndo”. Aqui é valido ressaltar que a atividade foi esclarecida

para o grupo participante, no entanto, parte do grupo ndo a entendeu. As respostas do grupo

que assinalou “sim” proporcionaram a construc¢do do seguinte discurso.

Ideia Central

Express6es-chave

DSC do grupo que respondeu “sim”

A possibilidade de
estudar Geografia
através do samba

tem samba
falando muito em
geografia, na
natureza e em
tudo mais -
alguns sambas
falam sobre a
cidade do Rio de
Janeiro..- sua
letra pode ter
varias frases e
palavras que
ensinam
geografia

Porque samba é um &timo ritmo, tem muitas mdsicas que
as letras delas podem nos ajudar com o trabalho, ajudando
a nos mais rapido, [com isso] a gente consegue entender
sobre geografia e [vai] absorvendo as coisas, [visto que]
tem samba falando muito em geografia, na natureza e em
tudo mais. Os sambas falam de lugares de pessoas de
guantidade diversas [e] algumas coisas que a gente aprende
em geografia também sdo faladas nas musicas [e] fica
engracado e é legal ouvir a letra de um samba. A musica
gue a gente grava ndo esquece [e] algumas letras de samba
contam a histdria de negros, e nos ajudaria a aprender mais
sobre eles. Alguns sambas falam sobre a cidade do Rio de
Janeiro. Samba é um ritmo que muitos gostam, entdo sua
letra pode ter varias frases e palavras que ensinam

geografia, uma coisa importante em nossas vidas. Se
lermos cada letra vamos entender.

Conforme o discurso dos alunos, muitos sambas fazem descricdo e critica de
espagos, territorios, paisagens, regides, lugares e da sociedade, ou seja, conceitos e categorias
centrais da Geografia. Ndo obstante, a histdria do samba esta imbricada a histdria e a cultura
negra africana e afro-brasileira. No Rio de Janeiro, a histdria do samba estéa ligada ao processo
de urbanizacdo que, de acordo com Abreu (1987), estabeleceu o modelo nucleo-periferia.
Considerando, inicialmente, estes fatos, pode-se desenvolver diferentes atividades nas aulas
de Geografia dentro dos principios defendidos pela Lei N° 10639/03 e suas DCNs.

As multiplas atividades educativas, que podem ser desenvolvidas a partir do
aproveitando do samba, ensejam a constru¢do de uma nova/outra representagéo dos sujeitos
sobre 0 género musical e a valorizagdo de um dos aspectos de nossa heranca negra.

Os PCNs para ensino da Geografia colocam em evidéncia o aproveitamento dos
diferentes géneros e estilos musicais para apreensdo do espago e forma de perceber a
diversidade. A masica, em seus diferentes géneros e estilos, “pode incentivar a participacéo, a
cooperagdo, socializagdo, e assim destruir as barreiras que atrasam a democratizacdo
curricular do ensino” (CORREIA, 2003, p. 84-85), e ser mais aliada no processo educativo.

Portanto, o aproveitamento dos sambas como ferramentas curriculares didaticas e
pedagdgicas no ensino da Geografia € uma forma de reconhecer e valorizar uma linguagem
vinculada a histdria e cultura africana e afro-brasileira, e desconstruir os preconceitos acerca

desse género musical, através de uma abordagem critica.
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As respostas do grupo que assinalou “ndo” proporcionaram a construcdo do seguinte

discurso.

Ideia Central

Express6es-chave

DSC do grupo que respondeu “ndo”

A impossibilidade
de aproveitar 0
samba no ensino da
Geografia

a geografia ndo
tem nada a ver
com o samba-
Geografia s6 se

Porque a geografia ndo tem nada a ver com o samba, ndo
combina. A geografia é diferente do samba [porque]
geografia € uma matéria e samba, danca e mdsica.
Geografia sé se estuda lendo, ndo podemos aprender com

estuda lendo...
ndo podemos
aprender com
uma musica - 0
samba ndo ajuda
no aprendizado.

uma musica. O samba ndo presta para estudar [visto que]
musica é musica e estudo é estudo. Nos estudamos outra
coisa que ndo tem nada a ver, [assim] o samba ndo ajuda
no aprendizado.

Como no questionario perguntamos se era possivel estudar Geografia ouvindo ou
lendo a letra de um samba, alguns alunos entenderam que a pergunta dizia respeito a estudar
Geografia ouvindo musica, por isso as respostas dadas por alguns foram “ndo podemos

aprender com uma masica”, “mdasica € masica, estudo € estudo”.

Mas, para além das respostas dadas, no Brasil, as relagcGes étnico-raciais e
interraciais foram construidas sob complexas relagdes de poder (SANTOS, 2009). O racismo
a brasileira tem como alvo ndo apenas o grupo identificado racialmente como negro, mas
também as suas manifestagBes culturais (CUNHA JR., 2008). Devido ao racismo, tudo que
estd relacionado a cultura e populagdo negra € considerado inferior, de mau gosto, feio,
exatico, estranho, primitivo e, usando do eufemismo, folclérico.

A sociedade tem relagdo ambigua com a escola, ora valorizando-a, ora
desvalorizando-a. Entretanto, ainda hoje, para parte da sociedade, o ambiente escolar e seus
artefatos sdo socioculturalmente vistos como territérios de exceléncia incompativeis com
expressoes inferiores ou de baixa cultura. N&o obstante, as relagdes de poder que estruturam o
ambiente escolar e seus artefatos estdo sendo questionadas por diferentes atores, dentro e fora
do campo educacional.

O samba, devido a sua relacdo com as culturas negras e com o carnaval, é visto como
expressdo inferior que ndo contribui para o processo de ensino. Neste sentido, nas
representagdes socioculturalmente construidas, o samba e a escola ndo combinam porque o
samba além de expressao inferior é para entreter as pessoas enquanto que a escola é um lugar
sério, balizado em saberes e conhecimentos imprescindiveis para o bom desenvolvimento
intelectual e cognitivo dos sujeitos. De acordo com Candau (2008), tais saberes e

conhecimentos estéo centrados nas culturas ocidentais e europeias.
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Nas comunidades onde moram os estudantes das escolas carioca e caxiense, um
outro fator ndo pode ser desprezado: a forte influéncia de segmentos neopentecostais que
hierarquizam as manifestagfes culturais a partir de sua visdo de mundo. Nas identidades
locais, individuais e/ou coletivas, apesar de hibridas, a hegemonia do pensamento
neopentocostal é notdria em discursos e atitudes dos sujeitos que marginalizam Varias
expressdes culturais, principalmente, relacionados as culturas negras.

As representagdes sociais construidas por parte destes sujeitos sobre o samba estdo
fortemente influenciadas pelo pensamento racista que permeia diferentes instituigdes, assim
como por esta visdo de mundo que desqualifica as manifestacdes culturais negras frente outras

e, consequentemente, 0 samba frente a outras expressdes musicais.

5.6 O samba no Ensino de Geografia, na concepcao dos professores

Ratificamos que o samba constitui um dos elementos do patrimonio cultural
brasileiro. Contudo, percebe-se que sua utilizagdo como ferramenta curricular, pedagogica e
didatica nas escolas, é pequena seja na Geografia ou nas demais disciplinas do curriculo do
ensino basico, mesmo existindo algumas experiéncias positivas, neste sentido, nas redes de
ensino do pais. Sendo assim, perguntamos aos 19 sujeitos pesquisados, do grupo de

professores, a que eles atribuem este fato. O grupo respondente proporcionou a construgdo

dos seguintes discursos.

. Primeiro DSC

Ideia Central

Express6es-chave

DSC1

Discriminagdo e

preconceito com o
samba devido suas
raizes nas culturas
negras e populares

Apesar de nas
ultimas décadas
0 samba ter
ganho status em
camadas sociais
mais elevadas
ainda é visto com
preconceito pela
sociedade em
geral - muitos
acham que
samba € coisa de
favelado e para
outros incentiva
a prostituicdo - a
imagem
“vendida” com o
samba € a
imagem do
carnaval que

Durante muito tempo, o samba ficou relegado a uma
pequena parcela da populacdo brasileira. Identificava-se o
ritmo, como uma manifestacdo apenas da cultura africana
ligada quase sempre aos rituais africanos como umbanda e
candomblé. Apesar de nas Ultimas décadas o samba ter
ganho status, em camadas sociais mais elevadas, ainda é
visto com preconceito pela sociedade em geral. Ha ainda
marginalizacdo sofrida por esse género musical, pois
atribui-se diretamente a classe marginalizada, mais
especificamente ao negro-pobre-morador de comunidade.
[Também acontece], principalmente, a falta de informacéo
e ao fato de ser visto como algo de “segunda categoria”,
muitos acham que samba é coisa de favelado e para outros
incentiva a prostituicdo. As questdes religiosas também
influenciam muito nesse aspecto, pois de uns anos para ca
os adeptos ao protestantismo tém crescido bastante no
nosso pais e muitas denominacgdes, se ndo todas, veem no
samba algo ligado a promiscuidade, satanismo e coisas que
depreciam as pessoas. Também ao preconceito, samba é
coisa de negdo, nasceu na camada popular, talvez ao
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retrata apenas o
divertimento sem
compromisso
com algo sério
ou educativo.

preconceito por parte de professores e alunos que acham o
samba um estilo musical que ndo condiz com o mundo
cristdo. Mas, como elemento cultural o professor,
principalmente, deve se despir dos seus preceitos para usa-
lo como instrumento pedagdgico. Mesmo na educacdo
ainda persiste a ideia de que algumas manifestacdes
culturais sdo superiores a outras. H4 marginalizacdo desta
manifestagdo também por parte dos meios de comunicacdo
(falo, ldgico, do samba de raiz). Devemos mencionar a
popularizacdo dos “grupos de pagode” que funcionam mais
como deformadores da expressdo samba porque a imagem
“vendida” com o samba é a imagem do carnaval que retrata
apenas o divertimento sem compromisso com algo sério ou
educativo.

O primeiro discurso dos professores revela que no imaginario social, ainda hoje,

persiste a ideia classista de cultura que hierarquiza e classifica as manifestagoes
socioculturais. Devido as suas origens nas culturas negras africanas e culturas populares, o
samba é visto, por parte da sociedade, como algo inferior ou de mau gosto sendo, muitas
vezes, relacionado a libidinagem e a festividade carnavalesca. De acordo com Trotta (2011), o

7

samba € referéncia de bagunca, barulho, pobreza musical, atraso, malandragem,
marginalidade, informalidade, favela, morro, sublrbio e “coisa de negro”, estigmas
permeados pelo racismo e preconceito.

A escola e seus artefatos, ndo obstante a todas as criticas e denlncias da academia
quanto sua estrutura tendenciosa enderecada a manutencdo das relacbes de poder existentes,
permanecem como territérios de exceléncia para o ensino no imaginario social, marcados pela

seriedade. Neste sentido, no imaginario de parte da sociedade, a escola e seus artefatos ndo

sd0 compativeis com o samba visto que ele é estigmatizado por suas origens socioculturais.

. Segundo DSC

Ideia Central

Express6es-chave

DSC 2

Problemas
estruturais

As dificuldades
do educador em
obter
informacgdes mais
profundas e
precisas sobre 0
assunto - por ndo
conhecermos 0s
nossos
compositores e
suas respectivas
letras, perdemos
esse elemento
muito importante
de nossa cultura.

Ha falta de embasamento profissional, dificuldades do
educador em obter informagdes mais profundas e precisas
sobre o assunto e pouco conhecimento sobre o fato e/ou
visdo pejorativa e folclorica do tema, de forma simplista. A
musicalidade é pouco trabalhada em nossas escolas e o
samba, em especial, se restringe ao carnaval, e, por ndo
conhecermos 0S nossos compositores e suas respectivas
letras, perdemos esse elemento muito importante de nossa
cultura. Ainda ndo ha uma pratica predominante entre os
professores para a utilizagdo da musica como instrumento
pedagdgico, muito menos do samba. As aulas ainda sdo
muito centradas no livro didatico. Provavelmente, esteja
relacionado a falta de estrutura do ambiente escolar, onde a
maioria das escolas ndo possuem espacos proprios (salas)
para que essas atividades sejam realizadas, onde os alunos
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possam de fato ter uma participacdo mais ativa, 0 que
inevitavelmente elevaria o barulho. [Outro problema
estrutural] é a auséncia da figura do Animador Cultural,
que é aquele agente munido da sensibilidade necessaria
para fazer o gancho arte-educacdo, [mas] ndo é comum, na
rede publica, o uso dessa ferramenta com prética de ensino,
mesmo na disciplina de educacdo artistica, ndo observo o
uso da musica popular no cotidiano escolar. Ha pouco
compromisso de todos os envolvidos no aprendizado
escolar e as experiéncias que se tornaram positivas ndo tém
0 reconhecimento pleno dos governantes. Governo,
professores, escolas, pais e alunos devem estar envolvidos
no compromisso de participar positivamente do
aprendizado. A sociedade globalizada de hoje esta
multifacetada, ndo permitindo, muitas vezes, que
valorizemos a identidade local. Os meios de comunicacéo
de massa nos impdem certos modismos musicais em
detrimento de outros ritmos como o proprio samba. E isso
acaba sendo reproduzido em diversas esferas sociais, como
a escola, por exemplo.

No segundo discurso dos professores, percebe-se o quanto eles estdo conscientes dos
problemas estruturais que dificultam o processo educacional. Todavia, isto ndo representa, em
VArios casos, assumir posicdo de enfrentamento a tais problemas elencados.

Indiscutivelmente, os cursos de formagdo de professores(as), neste caso de
Geografia, carecem de bases filosoficas, praticas e tedricas, que preparem melhor os futuros
profissionais para a realidade que sera encontrada na escola e dentro da sala de aula. Parte
desses cursos baseia-se no modelo de ensino hegemodnico que se funda na padronizagdo,
homogeneizacdo e universalizacdo das préaticas e saberes escolares, fato corroborado pelo
paradigma neoliberal no campo educacional (CANEN, 2008).

N&o obstante, todos os avangos no ensino da Geografia, impulsionados pelo
movimento de renovagdo do pensamento geogréfico e da pedagogia, ainda hoje, prevalecem
no seu ensino e em todo campo da educagdo, visdes ou leituras eurocéntricas que desprezam e
subvalorizam a diversidade sociocultural.

Mesmo dentro do movimento de renovagdo do pensamento, que se fez hegemonico
no campo de ensino da Geografia, algumas correntes criticas ndo perceberam ou desvelaram
as multiplas formas de manifestacdo das relacdes de poder. Portanto, nas instituicdes de nivel
superior, encarregadas pela formacéo de novos professores(as), o curriculo, legitimado sob
relacbes de poder assimétricas, desconsidera ou subvaloriza linguagens, préaticas e saberes dos

grupos subalternizados, entre eles o grupo negro.
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Com o movimento do multiculturalismo no campo da educagéo, alguns cursos tém
reconhecido e aberto, dentro da concepg¢do do multiculturalismo diferencista ou monocultura
plural, espacos especificos para se debater questdes relacionadas a diversidade, entre elas a
questdo negra, contudo, sem mexer de fato nas relacdes de poder existentes.

Portanto, os professores(as), entre outros profissionais de ensino, sensibilizados(as)
pela questdo da diversidade na escola, entre elas a questdo negra, sdo compelidos(as) ao
estudo voluntarioso em busca de embasamento que propiciara o trabalho com linguagens,
préticas e saberes dos grupos subalternizados.

Entretanto, parte das escolas da rede de ensino ndo esta preparada, tanto fisica como
pedagogicamente, para outra forma de linguagem de ensino que ndo seja o0 “cuspe e giz” do
Senso comum.

Mesmo com a Lei N° 11.769/2008, que alterou a Lei n® 9.394/1996 e obriga o ensino
de musica na educagdo bésica, muitas escolas ndo estdo estruturadas para esta linguagem.

Por fim, perguntamos aos 19 sujeitos pesquisados, no segmento professor, se 0
samba pode ser aproveitado como ferramenta curricular, pedagdgica e didatica, viabilizando a
prética educativa da Geografia. Todos assinalaram que “sim”, contudo, ndo percebemos esta
préatica nas atividades dos sujeitos. O grupo respondente proporcionou a constru¢do do

seguinte discurso.

Ideia Central

Express6es-chave

DSC

Os sambas retratam

as Geo-grafias
marcadas nos
lugares

[...] devemos
utilizar as
musicas de
samba para
discutirmos a
formacéo
cultural, social e
econdmica
brasileira - a
identidade
cultural e
territorialidade
estdo presentes
no samba e sdo
temas
importantes a
serem
trabalhados pela
Geografia, dai a
riqueza dessa
ferramenta - as
letras retratam
momentos,
caracteristicas

Né&o somente podemos, e sim, devemos utilizar as musicas
de samba para discutirmos a formacao cultural, social e
econbmica brasileira... [porque] a identidade cultural e
territorialidade estdo presentes no samba e sdo temas
importantes a serem trabalhados pela Geografia, dai a
riqueza dessa ferramenta... O samba... ndo é africano! Pois
0 samba é diferente e o samba nascido na Bahia tem
elementos prdprios da nova cultura, ndo desconsiderando a
importancia dos negros africanos e seus instrumentos. O
samba € uma das maiores expressdes da cultura brasileira,
portanto, suas letras estdo relacionadas ao cotidiano
cultural de uma grande maioria da sociedade o que ja é um
facilitador para sua utilizagdo em sala de aula. As letras
retratam momentos, caracteristicas econdmicas, politicas e
sociais do pais, além de ser um ritmo genuinamente
brasileiro. Assim como outras formas de arte, o samba
como qualquer ritmo [ou] como qualquer linguagem
artistica, pode ser aproveitado como ferramenta pedagogica
em sala de aula. Apresentar a letra do samba, canta-lo,
sempre que possivel estimular a danca, informar a sua
autoria, data da composicédo, contextualiza-lo, pois muitos
sambas estdo focados em um momento histrico ou em
uma situagdo na qual a distribuicdo e a relagdo do homem
com o meio acaba sendo especifica para cada momento,
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econdmicas,
politicas e sociais
do pais, além de
ser um ritmo
genuinamente
brasileiro - O
samba pode ser
utilizado, em
minha opinido,
ndo sé nas aulas
de Geografia.
Outras
disciplinas
também se
beneficiariam
desta pratica,
pois como ja
disse os sambas
trazem
informacdes
riquissimas em
suas letras. Além
disso, a misica
de forma geral
atrai a atencdo de
outra maneira.
Né&o tive
experiéncias
negativas em
nenhuma de
minhas aulas que
levei para a
exposicéo e
discussdo alguma
musica. Os
alunos gostam
muito e as aulas
ficam mais
atrativas

sem contar que muitos tém levantado questdes sociais e,
como consequéncia, a critica de diversos aspectos sociais e
econdmicos de nossa sociedade, como foi o caso da Beija
Flor que em um dos seus desfiles foi do luxo ao lixo.
Explorando as mensagens de sua letra seja enfocando as
diferencas econdmicas sociais ou enaltecendo as belezas
naturais e/ou culturais ou como alerta para uma reflexdo
qualquer, as letras dos sambas sdo riquissimas no que diz
respeito a histéria do nosso pais, as questdes sociais, a
cultura popular. O samba constitui-se como importante
ferramenta para retratar a heranga dificil de ser destruida da
escraviddo no pais, valorando nossa identidade
afrobrasileira, otimizando a mais valia do nosso povo e
observando-se 0 real peso artistico desse movimento
musical impar [onde] existem varias letras que valorizam e
divulgam a nossa cultura, por exemplo: “Aquarela” de
Martinho da Vila, “Nega” de Roberto Carlos, e, outras
letras e compositores (Neguinho da Beija-flor — Alcione —
Exaltassamba, ...) que exaltam e divulgam a nossa bela e
rica cultura (afro-brasileira). O samba, as dangas tipicas, a
masica trazem inimeras contribuigdes para o aprendizado.
Acredito que toda forma de manifestacdo cultural deva ser
utilizada, pois aproxima o educando as suas verdadeiras
origens e o liberta de qualquer tipo de preconceito. O
samba esta profundamente ligado como exemplo, a
Geografia do Rio de Janeiro (existe até livros que abordam
este assunto), em especial na construcdo territorial do Rio
de Janeiro. Aspectos culturais sdo primordiais para
entendermos as caracteristicas da populacdo tanto do ponto
de vista social como econdmico e o samba pode ser
utilizado, em minha opinido, ndo sé nas aulas de Geografia.
Outras disciplinas também se beneficiariam desta pratica,
pois como ja disse, os sambas trazem informacGes
riquissimas em suas letras. Além disso, a musica de forma
geral atrai a atencdo de outra maneira. Nao tive
experiéncias negativas em nenhuma de minhas aulas em
que levei para a exposicdo e discussdo alguma musica. Os
alunos gostam muito e as aulas ficam mais atrativas [visto
gue] a letra de um samba pode fornecer dados, como
informagdes socioculturais que podem ser trabalhadas em
qualquer disciplina.

Como vimos, Varios sdo 0s motivos que levam os professores a concordarem com a
utilizagdo do samba em sala de aula. Neste contexto, abrem-se vérias possibilidades para
aproveitar os sambas no ensino da Geografia. A linguagem musical pode contribuir
positivamente para o processo de ensino, de acordo com Correia (2003), e os PCNs para o
ensino da Geografia demonstram este fato (BRASIL, 1998b).

Na nossa opinido, o samba, que é uma linguagem musical socioculturalmente

identificada com a populagdo negra, também pode atender, de multiplas maneiras, parte das
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demandas educacionais, dentro dos principios estabelecidos pelos PCNs para o ensino da
Geografia e pela Lei N° 10639/03 e suas DCNs.

A linguagem diferente, que o samba traz para a escola, pode ser aceita ou rejeitada
pelos sujeitos envolvidos na prética de ensino, professores e educandos, cabendo nos dois
casos problematizar esta questdo para compreender a sua esséncia. A propria relacdo entre
samba e negros, existente no imaginario de parte da populacéo brasileira, por si s6 j& abriria
vérias possibilidades de debate no ensino da Geografia. No entanto, nestas atividades seria
importante a ressignificacdo desta relacdo, algumas vezes artificial, combatendo a carga
estigmatizante nela intrinseca.

Os sambas podem funcionar como recursos didaticos de incentivo ao contetdo ou
como base para o desenvolvimento de conteldos, além de propiciar o trabalho com os
conceitos chaves da Geografia, em varias letras. Desta forma, ndo se mexeria profundamente
na estrutura curricular e, muito menos, se enfrentaria, de fato, as relacGes culturais
assimétricas existentes no curriculo.

Contudo, seria mais uma forma dos sujeitos (re)conhecerem e valorizarem o samba,
renegociando espagos de representacdo dos grupos socioculturais na escola e em seus
artefatos. Todavia, a escola e seus artefatos, em especial o curriculo, sdo permeados pela
cultura branca, ocidental e europeia hegemdnica. O curriculo para ensino da Geografia funda-
se em linguagens, préaticas, conhecimentos e saberes eurocéntricos, que exercem forte
colonialidade nesta area de conhecimento.

De acordo com Santos (2009, 2010), as mudangas curriculares para ensino da
Geografia envolvem, necessariamente, a desconstrucdo da visdo/leitura eurocéntrica, através
da revisdo de conteldos e inclusdo de outros conteudos que considerem outras formas
visdes/leituras do mundo ou do espago vivido. Neste sentido, os sambas podem ser
contingentes no processo de transformacéo do curriculo para o ensino da Geografia.

N&o obstante, 0 movimento do multiculturalismo presente nas escolas e em seus
artefatos possibilitam o aproveitamento dos sambas. Entretanto, Candau (2008), McLaren
(2000) e Canen (2008) defendem que a concepcdo mais apropriada do multiculturalismo é a
critica ou intercultural, na qual se identifica e enfrenta as relacdes de poder existentes,
considerando as tensdes inerentes nas relagdes sociais e a hibridez cultural. Assim, procura-se
desconstruir relagbes sociais assimétricas e promover relagdes horizontais.

No sentido do multiculturalismo critico ou intercultural, a inclusdo do samba no
curriculo da Geografia de forma problematizadora, rica, politica, critica, criativa e, muitas

vezes, conectada & realidade dos sujeitos, pode revolucionar o ensino desta area de
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conhecimento. Como j& pontuamos neste trabalho, € uma forma de trazer para sala de aula
novas geo-grafias, como por exemplo as geo-grafias vividas pelos compositores e cantores
sambistas, as suas narrativas de vida, 0s contextos de criagdo das composicoes, as letras e as
representacdes simbolicas (mapas mentais) por parte dos sujeitos, e enfrentar as relacbes de
poder estabelecidas no curriculo.

Por fim, o aproveitamento dos sambas no ensino da Geografia €, fundamentalmente,
posicionamento politico e ideoldgico dos sujeitos da pratica educacional frente ao curriculo
que, no jogo das relacdes de poder, esta centrado, como foi dito varias vezes nesse trabalho,

na cultura hegemdnica branca, ocidental e europeia.
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NOSSAS (IN)CONCLUSOES

Fundamentados nos objetivos dessa dissertagdo chegamos a determinados
conhecimentos que ndo sdo regras universais, até porque este ndo é o objetivo subjacente a
abordagem qualitativa, aqui aproveitada.

Neste sentido, compreendemos que o samba é bem cultural eminentemente negro.
Concordamos com Trotta (2011) quando afirma que qualquer identificacdo étnica para os
bens culturais é permeada por complexas disputas que estdo subordinadas as relagbes de
poder e dominacdo, que ordenam as relagdes sociais. Entretanto, a construgdo sociocultural
que vincula o samba ao grupo negro ndo é fruto do acaso. Ela é desdobramento de um
processo histdrico e sociocultural com raizes africanas e afro-brasileiras. Estdo nos batuques
africanos as principais origens do samba brasileiro, que aqui foi (re)construido a partir do
contato com outros produtos culturais ou géneros musicais representativos de outros grupos
socioculturais, resultando na hibridez e em grande diversidade de estilo de samba.

Na cidade do Rio de Janeiro, este processo de (re)construgdo do samba resultou em
um produto comercialmente vidvel para a burguesia urbano-industrial e, devido ao
movimento politico-ideoldgico do inicio do século, chegou a posi¢do de simbolo da
brasilidade. Todavia, 0 samba funda-se em valores socioculturais negros, ndo obstante as
influéncias socioculturais dos outros grupos e dos interesses do mercado.

O mundo do samba esta estruturado em valores das culturas negras, antes e depois da
didspora africana. A anterioridade (respeito aos sambistas mais antigos e as supostas origens
do género), a esséncia (baseada na sequéncia ritmica dos seus instrumentos caracteristicos),
entre outros, sdo valores do pensamento africano not6rios na multidimensionalidade do
samba.

Neste sentido, o papel do ser humano também é outro valor do pensamento africano
fundamental para o/no samba. Com o corpo, 0s sujeitos participam das atividades atraves da
danca, canto e acompanhamento ritmico. Neste contexto, as rodas de samba representam o
principio negro da circularidade visto que a existéncia humana é ciclica devido ao seu transito
entre os planos material e imaterial (principio da imortalidade).

Outro principio africano importante para o/no samba, é a concepgdo de familia
estendida formada pelo convivio social, pela ancestralidade comum ou pela localizacdo da
moradia, ultrapassando os limites impostos pela genética, sendo muito extensa. Um exemplo,
neste sentido, é a familia Tia Doca em Madureira, formada pelos frequentadores/participantes

da roda de samba realizada hd anos neste bairro suburbano. Portanto, como afirma Sodré
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(1998, p. 56) o samba é, concomitantemente, movimento de continuidade e afirmacéo de
valores culturais negros.

Entretanto, os valores e/ou principios estruturantes das culturas negras presentes no
samba foram sdcio-historicamente construidos, permeados por relacbes de poder
proporcionando ordenamento e controle social. Os contatos socioculturais estdo colocando a
prova as relacdes de poder dentro e fora do mundo do samba.

Considerando os PCNs para ensino da Geografia e as novas abordagens pedagdgicas
que floresceram na Geografia com 0 seu movimento de renovagdo, pautadas na
multidisciplinaridade, o samba pode figurar como ferramenta curricular (pedagodgica e
didatica) para o processo de ensino da Geografia em sala de aula.

Tanto os PCNs quanto as novas abordagens para o ensino da Geografia ponderam
sobre a diversidade sociocultural nos processos de construcéo e apreensdao do mundo. Nesta
perspectiva, os diferentes estilos de samba (re)construidos na cidade do Rio de Janeiro
oferecem aos sujeitos do processo educacional, multiplas formas de aproveitamento para
ensino da Geografia. Neste sentido, é importante lembrar que muitos sambas sdo cronicas que
descrevem, criticam e denunciam situaces do espago vivido, andlogas ou ndo as situacdes
vividas pelos sujeitos.

Néo obstante, problematizar o samba na sala de aula é uma forma de aproveitar esta
ferramenta no curriculo de Geografia, desvelando outras geo-grafias. Neste sentido, é uma
maneira de renegociar as relagbes de poder no curriculo para ensino da Geografia,
introduzindo uma expresséo cultural identificada com os grupos subalternizados, neste caso
COMm 0 grupo negro.

A utilizacdo do samba no ensino da Geografia s6 pode ser caracterizada como
mecanismo de implementacdo da Lei N°10639/03 e de suas DCNs se esta utilizacdo atender
aos principios da referida lei. Neste contexto, o samba deveria ser parte integrante do
curriculo escolar para ensino desta area de conhecimento. Isto demandaria a implementacéo
de um conjunto de ac¢bes pedagdgicas, politicas e ideoldgicas, para o ensino da Geografia, que
obrigaria a profundas mudangas curriculares.

Inicialmente, através da revisdo dos conteldos ministrados nesta area de
conhecimento, consciente que eles partem de uma viséo/leitura de mundo eurocéntrica.
Depois, atraves da inclusdo e valorizagdo de outras visdes/leituras de mundo no curriculo de
Geografia, contemplando a diversidade sociocultural existente no pais. Nesta perspectiva, um
curriculo menos eurocéntrico abriria mais espagos para a real implementacéo da referida lei e
de suas DCNs.
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Portanto, a problematizacdo do samba nas aulas de Geografia, é uma forma de
levantar e debater multiplas teméticas relacionadas a historia, cultura e populacdo negra,
africana e afro-brasileira, promovendo, assim, a educacdo para as relagdes étnico-raciais e
interraciais. Ou ainda, promover uma educagdo para igualdade racial e antirracista, nos
principios da lei e de suas DCNs.

Os professores de Geografia participantes da pesquisa recebem muito bem a ideia de
aproveitar o samba, como ferramenta curricular (pedagdgica e didatica) no ensino desta area
de conhecimento. Todos percebem que o samba é um modo diferente de fazer a leitura do
mundo ou do espago vivido, sendo assim importante nas relagdes entre 0s sujeitos no processo
de aprendizagem. Entretanto, percebe-se que esta prética ndo é implementada no curriculo
escolar. Uma parte dos sujeitos pesquisados alega que falta conhecimento para que o trabalho
com o0 samba seja realizado com éxito.

N&o obstante, no que tange ao aproveitamento do samba para ensino da Geografia, 0s
professores propdem desde abordagens mais tradicionais, fundamentadas no
multiculturalismo diferencista, até abordagens mais avangadas que enfrentam as relacbes de
poder socioculturalmente construidas no curriculo desta &rea de conhecimento, e que trazem
novas ou outras geo-grafias para o cotidiano escolar.

Entretanto, parte significativa dos estudantes ndo reage positivamente a proposta de
utilizagdo do samba como ferramenta curricular (pedagdgica e didatica) no ensino da
Geografia. N&o obstante a hibridez das identidades dos sujeitos participantes nas comunidades
escolares caxiense e carioca, determinados valores sdo hegemdnicos nas suas representagdes
simbolicas devido as relagdes socioculturais assimétricas.

N4o obstante a mistura cultural, o samba é um bem cultural identificado com o grupo
sociocultural negro. Este processo ndo é meramente artificial visto que a historicidade do
samba evidencia a preeminéncia das culturas negras no seu processo de (re)constru¢éo no
Brasil. No entanto, devido ao racismo e ao preconceito, a relagdo com grupo sociocultural
negro faz com que o samba e suas representacbes simbdlicas sejam estigmatizadas no
imaginario social, tidas como de baixa cultura.

Além da sua relacdo étnico-racial com o grupo negro, em parte do imaginario social,
0 samba esta relacionado ao carnaval, ou seja, ndo € algo sério. Esta relagdo produz demérito
ao samba, descredibilizando-o como ferramenta curricular.

Apesar da ambiguidade da relagéo entre a sociedade e a escola, que ora a valoriza e
ora a desvaloriza, no imaginario social prevalece a ideia da escola como espaco de exceléncia

incompativel & baixa cultura, logo ao samba.
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Neste contexto, a influéncia de segmentos religiosos neopentecostais nos bairros em
que mora a maior parte dos sujeitos das duas comunidades escolares ndo pode ser desprezada
porque parte destes segmentos realiza verdadeira “guerra santa” contra as manifestacoes
culturais negras, classificando-as como demoniacas ou de baixo valor. Esta acéo politica e
ideoldgica dos segmentos neopentecostais ratifica a intolerdncia sociocultural e é a raiz de
véarios casos de violéncia, dentro e fora das escolas.

Desse modo, nas representacfes sociais dos sujeitos, que foram construidas sob
relacbes socioculturais assimétricas, predominam ideias que inferiorizam o negro e suas
manifestacdes culturais, entre elas o samba, o que leva a sua rejeigéo.

Por fim, a presente pesquisa aponta para diferentes aspectos no contexto da tematica
das relacdes étnico-raciais e interraciais, socioculturalmente edificadas e subordinadas a
relagdes de poder, entre eles o carater monocultural do curriculo, a “dalténica” formacao dos
professores e 0 processo de construgdo das representacdes sociais dos sujeitos. Desse modo,
esta pesquisa nos instiga a investigar cada um desses aspectos de modo mais profundo para
compreender mais a referida tematica, atitude que desejamos realizar em outros espacos e

instancias académicas.



175

REFERENCIAS

ABL (ACADEMIA BRASILEIRA DE LETRAS). Dicionario escolar da lingua
portuguesa. 22 ed. Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional, 2008.

ABREU, Mauricio de. A Evolugdo Urbana do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro:
IPLANRIO/Zahar, 1987.

ALBIN, Ricardo Cravo. Dicionario Cravo Albin da Musica Popular Brasileira. Instituto
Cultural Cravo Albin. Disponivel em: <http://www.dicionariompb.com.br/>. Acesso em: 15
out. 2011.

ALENCAR, Edigar de. Nosso Sinhé do Samba. Rio de Janeiro: Editora Civilizagdo
Brasileira, 1968.

ALVES-MAZZOTTI, Alda Judith; GEWANDSZNAJDER, Fernando. O método nas
ciéncias naturais e sociais — pesquisa quantitativa e qualitativa. Sdo Paulo: Pioneira, 1998.

ANJOS, Rafael Sanzio Araujo dos. A Geografia, Africa e os Negros Brasileiros. In:
MUNANGA, Kabengele (org.). Superando o Racismo na escola. 22 edigdo revisada.
Brasilia: Ministério da Educagdo, Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo e
Diversidade (SECAD), 2005. p. 173-184.

APPLE, Michael W. Repensando ldeologia e Curriculo. In: MOREIRA, Antonio Flavio
Babosa; SILVA, Tomaz Tadeu da (orgs.). Curriculo, cultura e sociedade. 10% ed. S&o Paulo:
Cortez, 2008a. p. 39-57.

. A Politica do Conhecimento Oficial: faz sentido a idéia de um curriculo
nacional? In: MOREIRA, Antonio Flavio Babosa; SILVA, Tomaz Tadeu da (orgs.).
Curriculo, cultura e sociedade. 102 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008b. p. 59-91.

ARROYO, Miguel Gonzéles. Educandos e educadores: seus direitos e o curriculo. In:
BEAUCHAMP, Jeanete; PAGEL, Sandra Denise; NASCIMENTO, Aricélia Ribeiro do
(orgs.). IndagagBes sobre curriculo. Brasilia: Ministério da Educacdo, Secretaria de
Educacdo Basica, 2007.

BOURDIEU, Pierre. Razdes préticas: Sobre a teoria da acdo. CORREA, Mariza (trad.).
Campinas, SP: Papirus, 1996.

BRANDAO, André. Afirmagdo da diversidade e criagdo de uma nova imaginagio nacional.
In: GONCALVES, Maria Alice Rezende (org.). Educacéo, arte e literatura africana de
lingua portuguesa: contribuigBes para a discussdo da questdo racial na escola. Rio de
Janeiro: Quartet: NEAB-UERJ, 2007. p. 21-38

BRASIL. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais:
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: introdugéo aos parametros curriculares
nacionais. Secretaria de Educacdo Fundamental. — Brasilia: MEC/SEF, 1998a.



176

BRASIL. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais:
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: Geografia. Secretaria de Educagéo
Fundamental. — Brasilia;: MEC/SEF, 1998b.

BRASIL. Casa Civil. Constituicdo Federal. Brasilia, 2010a. Disponivel em
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7a0.htm>. Acesso em:
11 jul. 2010.

BRASIL. Ministério da Educacdo. LDB n° 9394/96. Brasilia, 2010b. Disponivel em <http://
portal.mec.gov.br/index.php>. Acesso em: 11 jul. 2010.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Lei n° 10639/03. Brasilia, 2010c. Disponivel em <http://
portal.mec.gov.br/index.php>. Acesso em: 11 jul. 2010.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Conselho Nacional de Educagdo. Resolugédo n° 1, de 17 de
junho de 2004 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
Brasilia, 2010d. Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/index.php>. Acesso em: 11 jul.
2010.

CABRAL, Sérgio. ABC de Sérgio Cabral: um desfile dos cragues da MPB. Rio de
Janeiro: CODECRI, 1979. (Colegéo EdicGes do Pasquim; v. 55)

CANDAU, Vera Maria. Enfases e omissdes no curriculo. Educacdo & Sociedade, ano
XX, n°78, Abril/2002. p. 296-298.

. Multiculturalismo e educacdo: desafios para a pratica pedagbgica. In:
MOREIRA, Antbnio Flavio; CANDAU, Vera Maria (orgs.). Multiculturalismo: diferencas
culturais e préticas pedagdgicas. 22 ed. Petropolis, RJ : Vozes, 2008. p. 13-37.

CANEN, Ana. A educacéo brasileira e o curriculo a partir de um olhar multicultural: algumas
tendéncias e perspectivas. In: BARROS, José Flavio Pessoa; OLIVEIRA, Luis Fernandes de
(orgs.). Todas as cores na educagdo. Contribuicdes para uma reeducagdo das relagdes
étnico-raciais no ensino basico. Rio de Janeiro: Quartet-FAPERJ, 2008. p. 59-79.

. Dossié Educagdo e Desenvolvimento: O multiculturalismo e seus dilemas:
implicagdes na educacdo. Revista Comunicacdo & politica, v.25, n°2, 200[?]. p. 091-107

CAVALCANTI, Lana de Souza. A geografia escolar e a cidade: Ensaios sobre o ensino de
geografia para a vida urbana cotidiana. Campinas: Papirus, 2008.

CERVO, Amado Luiz; BERVIAN, Pedro Alcino. Metodologia Cientifica: para uso dos
estudantes universitarios. 32 ed. Sdo Paulo: Mc Graw-Hill do Brasil, 1983.

CHIZZOTI, Antbnio. Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais. 22 ed. S&o Paulo: Cortez,
1995. (Biblioteca da Educagdo. Série 1. Escola; V. 16).

. A pesquisa qualitativa nas ciéncias humanas e sociais: evolucéo e desafios.
Revista Portuguesa de Educac¢édo. Universidade do Minho, Braga — Portugal, vol. 16, n° 2,
2003. p. 221-236.



177

CORREA, Roberto Lobato. Entrevista em 16 de abril de 2005. Revista Discente Expressdes
Geogréficas. Floriandpolis - SC, n° 01, jun/2005. p. 01-14.

CORREIA, Marcos Antonio. Musica na Educacéo: uma possibilidade pedagdgica. Revista
Luminaria. Publicacdo da Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Unido da
Vitdria. Unido da Vitoria — PR, n. 6, 2003. p. 83-87.

COSTA, Haroldo. Na Cadéncia do Samba. Rio de Janeiro: Novas Diregdes, 2000.

CUCHE, Denys. A Nogéo de Cultura nas Ciéncias Sociais. RIBEIRO, Viviane (trad.). 22
ed. Bauru: EDUSC, 2002.

CUNHA JR., Henrique. Historia e cultura africana e os elementos para uma organizagao
curricular. In: BARROS, José Flavio Pessoa; OLIVEIRA, Luis Fernandes de (Orgs.). Todas
as cores na educagdo. Contribuicfes para uma reeducacéo das relacdes étnico-raciais no
ensino basico. Rio de Janeiro: Quartet-FAPERJ, 2008. p. 81-128.

DESLANDES, Suely Ferreira. A construgéo do projeto de pesquisa. In: DESLANDES, Suely
Ferreira;, NETO, Otavio Cruz; GOMES, Romeu. Pesquisa social: teoria, método e
criatividade. MINAYO, Maria Cecilia de Souza (org.). Petropolis, RJ: Vozes, 1994.

EAGLETON, Terry. A idéia de cultura. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2005.

EVANGELISTA, Helio de Aradjo. Cultura e Geografia. Revista geo-paisagem (on line).
Ano 6, n° 11, 2007. Jan/Jun de 2007. Disponivel em < http://www.feth.ggf.br/Cultgeo.htm>.
Acesso em: 20 dez. 2011.

FANTIN, Maria Eneida; TAUSCHECK, Neusa Maria. Metodologia do ensino de geografia.
Curitiba: Ibpex, 2005.

FARIAS, Julio César. Aprendendo Portugués com Samba-Enredo. Rio de Janeiro: Editora
Litteris, 2004.

FERNANDES, Nelson da Nobrega. Onde a cidade perde seu nome. In: SANTOS, Milton...
[et al.]. Territorio, territorios: ensaios sobre o ordenamento territorial. 32 ed. Rio de
Janeiro: Lamparina, 2007. p. 197-208.

FERREIRA, Martins. Como Usar a Musica na Sala de Aula. Sdo Paulo: Contexto, 2005.
(Colecéo como usar na sala de aula).

FILIZOLA, Roberto. Didatica da Geografia: proposi¢des metodolégicas e conteudos
entrelacados com a avaliacéo. Curitiba: Base Editorial, 2009.

FORQUIN, Jean-Claude. O curriculo entre o relativismo e o universalismo. RATO, Catherine
(trad.). Educacgdo & Sociedade. Ano XXI, n° 73, Dez. 2000.

FRY, Peter. A Persisténcia da Raga. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 2005.



178

GIBBIN, Béatrice. A Geografia, disciplina subjugada ou a histdria de uma batalha perdida
para a geografia. In: VESENTINI, José William (org.)...[et al.]. Geografia e ensino: textos
criticos. GIAN, Josette (trad.). Campinas: Papirus, 1989. p. 135-148.

GOMES, Nilma Lino. Cultura negra e educacgéo. Revista Brasileira de Educagéo, n° 23, Rio
de Janeiro, mai./ago. 2003.

. Diversidade cultural, curriculo e questdo racial: desafios para a préatica
pedagogica. In. ABRAMOWICZ, Anete; BARBOSA, Lucia Maria de Assuncao; SILVERIO,
Walter Roberto (Orgs.). Educagao como pratica da diferenca. Campinas, SP: Armazém do
Ipé (Autores associados), 2006. p. 21-40.

. Diversidade e curriculo. In: BEAUCHAMP, Jeanete; PAGEL, Sandra Denise;
NASCIMENTO, Aricélia Ribeiro do (orgs.). Indagagbes sobre curriculo. Brasilia:
Ministério da Educacéo, Secretaria de Educacdo Basica, 2007.

. A questdo racial na escola: desafios colocados pela implementacdo da Lei
10.639/03. In: MOREIRA, Antdonio Flavio; CANDAU, Vera Maria (orgs.).
Multiculturalismo: diferencgas culturais e praticas pedagogicas. 22 ed. - Petrdpolis, RJ:
Vozes, 2008. p. 67- 89.

GONCALVES, Maria Alice Rezende. Diversidade: a cultura afro-brasileira e a lei n°
10639/03. In: SOUZA, Maria Elena V (org.). Relagdes Raciais no cotidiano escolar:
dialogos com a Lei 10.639/03. Rio de Janeiro: Rovelle, 2009. p. 91-106.

GRIN, Monica. “Raca” - debate publico no Brasil (1997-2007). Rio de Janeiro: Maud
X/FAPERJ, 2010.GENTILI, Pablo. Neoliberalismo e Educacdo: Manual do Usuario. In:
; SILVA, Tomaz T. (orgs.). Escola S.A. Brasilia: CNTE, 1999. p. 9-49.

GUIMARAES, Antonio Sergio Alfredo. Classes, Racas e Democracia. S&o Paulo. Fundagio
de Apoio a USP. 2002.

. Preconceito de Cor e Racismo no Brasil. Revista de Antropologia,
vol. 47,n°l, Sdo Paulo, 2004. Disponivel em <www.scielo.br/scielo.php?pid=S0034-
77012004000100001&script=sci_arttext>. Acesso em: 15 ago. 2009.

HALL, Stuart. A Identidade cultural na pés-modernidade. SILVA, Tomaz Tadeu da Silva;
LOURO, Guaracira Lopes (trads.). 112 ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2006.

HAESBAERT, Rogerio. Concepgdes de territorio para entender a desterritorializacdo. In:
SANTOS, Milton... [et al.]. Territério, territorios: ensaios sobre o ordenamento
territorial. 3% ed. Rio de Janeiro: Lamparina, 2007. p. 43-71.

HOBSBAWM, Eric; RANGER, Terence (orgs.). A invencdo das tradicdes. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1984. p. 9-23.

KI-ZERBO, Joseph. Introdugio Geral. Historia Geral da Africa. Sd Paulo:
Atica/lUNESCO, 1982.

KOK, Gléria. Rio de Janeiro na época da Av. Central. Sdo Paulo: Bei Comunicagdo, 2005.



179

LARAIA, Roque de Barros. Cultura: um conceito antropoldgico. 142 .ed. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar Ed. (Antropologia social), 2001.

LAKATOS, Eva Maria;, MARCONI, Marina de Andrade. Metodologia Cientifica. Séo
Paulo: Atlas, 1986.

LEFEVRE, Fernando; LEFEVRE, Ana Maria Cavalcanti; TEIXEIRA, Jorge Juarez Vieira
(orgs.). O discurso do sujeito coletivo: uma nova abordagem metodoldgica em pesquisa
qualitativa. Caxias do Sul: EDUCS, 2000.

LOPES, Nei. O Samba na realidade...: a utopia da ascensédo social do sambista. Rio de
Janeiro: CODECRI, 1981. p. 13-15.

. Guimbaustrilho e outros mistérios suburbanos. Rio de Janeiro: Dantes
Editora e Livraria Ltda., nov. 2001.

. Samba de raiz ndo existe. Samba é samba. Entrevista dada a Revista
Comunicativa, 2002. Disponivel em <www.clicknoticias.com.br/entrevista.asp?ent_
codigo=4>. Acesso em: 30 set. 2011.

. Partido Alto: samba de bamba. Rio de Janeiro: Pallas, 2005a.

. A presenca africana na musica popular brasileira. Revista Espaco Académico.
N° 50, ano V. Julho/2005b. Disponivel em <http://www.espacoacademico.com.br/050/
50clopes.htm> Acesso em: 20 jan. 2012,

. O Samba na Sala de Aula. Palestra no campus Guarujé, Sao Paulo, da
Universidade de Ribeirdo Preto, 2007. Disponivel em <www.academiadosamba.com.br/
memoriasamba/.../artigo-232.htm>. Acesso em: 3 ago. 2009.

. O elogio da mesticagem tem sido um empecilho ao avanco dos direitos dos
negros. Entrevista dada a Revista de Histéria, 2011. Disponivel em
<www.revistadehistoria.com.br /secao/entrevista/nei-lopes>. Acesso em: 30 set. 2011.

MAIO, Marcos C. & SCHWARCZ, Lilia M. “A Pedagogia Racial do MEC”. In: Tendéncias e
Debates, Folha de S. Paulo, 16/6/2005.

MATOQOS, Claudia. Acertei no Milhar: malandragem e samba no tempo de Getulio. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1982.

MCLAREN, Peter. Desconstruir a condi¢do branca, repensar a democracia. Cidadania critica
na gringolandia. In: MCLAREN, Peter. Multiculturalismo revolucionario. MORAES,
Marcia; COSTA, Roberto Cataldo (trads.). Porto Alegre: Artes Médicas: 2000. p. 237-289.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa em
saude. 102 edicéo. S&o Paulo: Hucitec, 2007.



180

MINTIZ, Sidney W.; PRICE, Richard. O nascimento da cultura afro-americana: uma
perspectiva antropoldgica. RIBEIRO, Vera (trad.). Rio de Janeiro: Pallas: Universidade
Candido Mendes, 2003.

MORAES, Antonio Carlos Robert. Geografia: pequena historia critica. 62 ed. Ed.
HUCITEC: S&o Paulo, 1987.

MOREIRA, Antdnio Flavio Barbosa. Parametros curriculares nacionais: criticas e
alternativas. In: GENTILI, Pablo; SILVA, Tomaz T. (orgs.). Escola S.A. Brasilia: CNTE,
1999. p. 128-149.

: CANDAU, Vera Maria. Curriculo, conhecimento e cultura. In:
BEAUCHAMP, Jeanete; PAGEL, Sandra Denise; NASCIMENTO, Aricélia Ribeiro do
(orgs). Indagacdes sobre curriculo. Brasilia: Ministério da Educacfo, Secretaria de
Educacdo Basica, 2007.

; SILVA, Tomaz Tadeu da. Sociologia e teoria critica do curriculo: uma
introdugdo. In: MOREIRA, Antonio Flavio Babosa; SILVA, Tomaz Tadeu da (orgs.).
Curriculo, cultura e sociedade. 102 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008. p. 7-38.

MOREIRA, Ruy. O que é Geografia. 22 edi¢do. 2009. Disponivel em <
http://www.4shared.com /office/2TKISRB7/O_que__Geografia_-_Moreira_Ruy.htm>.
Acesso em: 10 ago. 2011.

MOTTA, Nelson. Noites tropicais: solos, improvisos e memorias musicais. Rio de Janeiro:
Obijetiva, 2001.

MOURA, Roberto. Tia Ciata e a Pequena Africa no Rio de Janeiro. 22 ed. Rio de Janeiro;
Secretaria Municipal de Cultura, Dep. Geral de Doc. e Inf. Cultural, Divisdo de Editoragéo,
1995.

MUNANGA, Kabengele. Negritude: usos e sentidos. Belo Horizonte: Auténtica Editora
(Colecdo Cultura Negra e Identidades), 20009.

. Mesticagem como simbolo da identidade brasileira. In: SANTOS, Boaventura
de Sousa; MENESES, Maria Paula (orgs.). Epistemologias do sul. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

MUNIZ JR, José. Do Batuque a Escola de Samba. S&o Paulo: Ed. Simbolo, 1976.
NETO, Eduardo Rios; RIANI, Juliana de Lucena Ruas. Desigualdades raciais nas condicoes
habitacionais da populagdo urbana. Diversidade, espago e relagbes sociais: 0 negro na

Geografia do Brasil. Belo Horizonte: Auténtica, 2007. p. 91-112.

NOGUEIRA, Maira Alice; NOGUEIRA, Claudio M. Martins. Bourdieu & a Educacéo, 32
ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2009.

OLIVEIRA, Ariovaldo U. de. Situagdo e tendéncias da Geografia. In (org.).
Para onde vai 0 ensino de Geografia? 3% ed. Sdo Paulo: Contexto, 1991. p. 24-29.




181

OLIVEIRA, Marcio Pindn de. O retorno a cidade e novos territorios de restricdo a cidadania.
In: SANTOS, Milton... [et al.]. Territorio, territorios: ensaios sobre o ordenamento
territorial. 3% ed. Rio de Janeiro: Lamparina, 2007a. p. 171-196.

OLIVEIRA, lolanda de. Educagdo e populacdo negra: especialistas em sala de aula e no
contexto escolar. Cadernos PENESB 6. Rio de Janeiro: Quartet, Niteroi: UFF, 2006. p.179-
208.

A construgdo social e histdrica do racismo e suas repercussdes na educacao
contemporanea. In: OLIVEIRA, lolanda; SOUZA, Maria Elena V (orgs.). Cadernos
PANESB - Educacéo e Populagdo Negra. Niterdi: Quartet, EDUFF, 2007b.

. O lugar do negro e de “outros” “outros” em espacos académicos. In: SOUZA,
Maria Elena V (org.). Relacdes Raciais no cotidiano escolar: didlogos com a Lei 10.639/03.
Rio de Janeiro: Rovelle, 2009. p. 209-224.

ORLANDI, Eni P. Analise do discurso: principios e procedimentos. 8 ed. Campinas - SP:
Pontes, 2009.

QUIJANO, Anibal. O que é essa tal ragca? In: SANTOS, Renato Emerson dos (org.).
Diversidade, espaco e relagdes sociais: 0 negro na Geografia do Brasil. Belo Horizonte:
Auténtica, 2007. p. 43-51.

RATTS, Alex. Geografia, RelagBes Etnicoraciais e Educagio: a Dimensdo Espacial das
Politicas de A¢Bes Afirmativas no Ensino. Terra Livre. Sdo Paulo/SP. Ano 26, V.1, n. 34.
p. 125-140. Jan-Jun/2010.

ROLNIK, Raquel. Territorios negros nas cidades brasileiras: etnicidade e cidade em cidade
Séo Paulo e Rio de Janeiro. Diversidade, espaco e relagdes sociais: 0 negro na Geografia
do Brasil. Belo Horizonte: Auténtica, 2007. p. 75-90.

SACRISTAN, José Gimeno. Reformas educacionais: utopia, retdrica e pratica. In: GENTILI,
Pablo; SILVA, Tomaz T. (orgs.). Escola S.A. Brasilia: CNTE, 1999. p. 50-74.

SANDRONI, Carlos. Feitico Decente: transformagdes do samba no Rio de Janeiro, 1917-
1933. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed.: Ed. UFRJ, 2008.

SANTOS, Douglas. Estado Nacional e capital monopolista. In: OLIVEIRA, Ariovaldo
Umbelino de (org.). Para onde vai o ensino de Geografia? 3?2 ed. Sdo Paulo: Contexto, 1991.
p. 47-80.

SANTOS, Myrian Sepulveda dos. Mangueira e Império: a carnavalizacdo do poder pelas
escolas de samba. In: ZALUAR, Alba; ALVITO, Marcos (orgs). Um século de Favela. Rio
de Janeiro: Editora Fundagdo Getulio Vargas, 1998. p. 115-144.

SANTOS, Renato Emerson dos. O Ensino de Geografia do Brasil e as relacdes raciais:
reflexdes a partir da Lei 10639. In: . Diversidade, espaco e relacgdes sociais: 0
negro na Geografia do Brasil. Belo Horizonte: Auténtica, 2007. p. 21-40.



182

. O ensino de geografia e os tensionamentos da lei 10639: nétulas para um
debate em construcdo. In: SOUZA, Maria Elena V (org.). Relagdes Raciais no cotidiano
escolar: diadlogos com a Lei 10.639/03. Rio de Janeiro: Rovelle, 2009. p. 107-136.

. Ensino de Geografia e Curriculo: Questdes a partir da Lei 10.639. Terra
Livre. S&o Paulo/SP Ano 26, V.1, n. 34. p. 141-160. Jan-Jun/2010.

SILVA, Mauricio Pedro da. Novas Diretrizes Curriculares para o Estudo da Histéria e da
Cultura Afrobrasileira e Africana: a Lei 10639/03. EcoS — Revista Cientifica, Sdo Paulo, v.
9, n1. p. 39-52. jan./jun. 2007

SILVA, Tomaz T. O projeto educacional da nova direita e a retdrica da qualidade total. In:
GENTILI, Pablo; (orgs.). Escola S.A. Brasilia: CNTE, 1999. p. 167-188.

SODRE, Muniz. Samba, o dono do corpo. 22 ed. Rio de Janeiro: Manuad, 1998.

SOUZA, Maria Elena Viana. Dialogos possiveis entre concepgdes de curriculo e a Lei
10.639/03, 2009. Disponivel em <www.anped.org.br/reunioes/.../ GT21-5547>. Acesso em:
10 jul. 2010.

TINHORAO, José Ramos. MdUsica Popular: um Tema em Debate. Rio de Janeiro: JCM
Editores, 1966.

. Os sons dos negros no Brasil. Cantos, dancas, folguedos: origens. 22 ed.
Sao Paulo: Ed. 34, 2008.

TRINDADE, Azoilda Loretto da. Tecendo africanidades com brasilidades: desafios do
cotidiano escolar. . In: SOUZA, Maria Elena V (org.). Relagdes Raciais no cotidiano
escolar: dialogos com a Lei 10.639/03. Rio de Janeiro: Rovelle, 2009. p. 15-29.

TROTTA, Felipe. O samba e suas fronteiras: “Pagode roméantico” e “samba de raiz”” nos
anos 1990. Rio de Janeiro: Editora UFRJ, 2011.

VAZZOLER, Leomar dos Santos. As Categorias Geograficas como Fundamentos para 0s
Estudos sobre a Populacdo Negra Cadernos. Penesb — Periddico do Programa de Educacéo
sobre o Negro na Sociedade Brasileira — FEUFF. (n.7) (novembro 2006) Rio de
Janeiro/Niteréi — Quartet/EAUFF, 2006.

VESENTINI, J. W., A questdo do livro didatico no ensino da geografia. In: VESENTINI,
José William (org.)...[et al.]. Geografia e ensino: textos criticos. GIAN, Josette (trad.).
Campinas: Papirus, 1989. p. 161-179.

. Geografia Critica e Ensino. In: OLIVEIRA, Ariovaldo Umbelino de (org).
Para Onde Vai o Ensino de Geografia? 3% Edi¢cdo. Sdo Paulo: Editora Contexto, 1991. p.
30-38.

VIANNA, Leticia C. R. Bezerra da Silva: produto do morro: trajetdria e obra de um
sambista que ndo é santo. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 1998.
VIANNA, Hermano. O mistério do samba. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed.:Ed. UFRJ, 2002.



183

VLACH, Vania Rubia Farias. Carlos Miguel Delgado de Carvalho e a “orientagdo moderna”
em Geografia. In: VESENTINI, José William (org.)...[et al.]. Geografia e ensino: textos
criticos. GIAN, Josette (trad.). Campinas: Papirus, 1989. p. 149-160.

. Ideologia do Nacionalismo Patri6tico. In: OLIVEIRA, Ariovaldo Umbelino
de (org). Para Onde Vai 0 Ensino de Geografia? 3% Edicdo. Sdo Paulo: Editora Contexto,
1991. p. 39-46

YUDICE, George. A conveniencia da cultura; usos da cultura na era global. Belo Horizonte;
Editora UFMG/Humanitas, 2006.

ZALUAR, Alba; ALVITO, Marcos. Introducdo. In: ZALUAR, Alba; ALVITO, Marcos
(orgs). Um século de Favela. Rio de Janeiro: Editora Fundacdo Getulio Vargas, 1998. p. 7-
24.

REFERENCIAS MUSICAIS

ARAGAO, J.; CARDOSO, F.; REZENDE, P.. Moleque atrevido: samba. 19[??]. Letra.
Disponivel em: <www.vagalume.com.br>. Acesso em: 21 jul. 2010.

BATISTA, Wilson; LOBO, Haroldo. Emilia: samba. 1942. Letra. Disponivel em:
<www.vagalume.com.br>. Acesso em: 21 jul. 2010.

BATISTA, Wilson; PEREIRA, Geraldo. Acertei no Milhar: samba. 1940. Letra. Disponivel
em: <www.vagalume.com.br>. Acesso em: 21 jul. 2010.

BRANCO, Nego; PERSONA, Cleitinho; MANU. Favela Fashion Week: samba. 2010.
Letra. Disponivel em: <www.vagalume.com.br>. Acesso em: 21 jul. 2010.

CHOCOLATE; HELINHO 107; NINO; MAIS VELHO; ALCEU. E o Samba Sambou:
samba. 1990. Letra. Disponivel em: <www.vagalume.com.br>. Acesso em: 21 jul. 2010.

CRUZ, Arlindo; DINIZ, Mauro. O meu lugar: samba. 2008. Letra. Disponivel em:
<www.vagalume.com.br>. Acesso em: 21 jul. 2010.

DINIZ, André; SERGINHO 20; PEIXE, Carlinhos do; PETISCO, Carlinhos. Soy loco por ti,
América - A Vila canta a latinidade: samba. 2006. Letra. Disponivel em:
<www.vagalume.com.br>. Acesso em: 21 jul. 2010.

DINIZ, Mauro; RATINHO. O Dia Se Zangou: samba. 1984. Letra. Disponivel em:
<www.vagalume.com.br>. Acesso em: 21 jul. 2010.

DONGA; ALMEIDA, Mauro de. Pelo Telefone: samba. 1917. Letra. Disponivel em:
<www.vagalume.com.br>. Acesso em: 21 jul. 2010.

GUARA; ROSAS, Jorginho das. 33, Destino Dom Pedro I1: samba. 1984. Letra. Disponivel
em: <www.vagalume.com.br>. Acesso em: 21 jul. 2010.



184

JOBIM, Antdnio Carlos; MORAES, Vinicius de. O morro ndo tem vez: samba. 1963. Letra.
Disponivel em: <www.vagalume.com.br>. Acesso em: 21 jul. 2010.

KETI, Zé. A voz do moro: samba. 1955. Letra. Disponivel em: <www.vagalume.com.br>.
Acesso em: 21 jul. 2010.

KETI, Zé. Opini&o: samba. 1964. Letra. Disponivel em: <www.vagalume.com.br>. Acesso
em: 21 jul. 2010.

PADEIRINHO; PESSANHA, Jorginho. Favela: samba. 1966. Letra. Disponivel em:
<http://www.sambaderaiz.net/padeirinho-biografia/>. Acesso em: 21 jul. 2010.

SANTANA, Francisco. Saco de Feijdo: samba. 1977. Letra. Disponivel em:
<www.vagalume.com.br>. Acesso em: 21 jul. 2010.

SARGENTO, Nelson. Agoniza mas ndo morre: samba. 19[78]. Letra. Disponivel em:
<www.vagalume.com.br>. Acesso em: 21 jul. 2010.



185

ANEXOS



186

1. COLETA DE DADOS DO CAMPO
1.1. Instrumento usado em campo para coleta de dados: segmento aluno.

O presente instrumento de coleta de dados é parte integrante da pesquisa exploratoria
qualitativa de dissertacdo de mestrado que procura investigar o samba na prética educativa de
Geografia.

QUESTIONARIO DE CAMPO (alunos)

I- DADOS DA UNIDADE ESCOLAR:
1- Visita a(ao) ,
localizada no bairro de , em [ 120

II- DADOS DE IDENTIFICACAO:
1- Nome do entrevistado (opcional)
2- Género: (M); (F). 3- Data de Nascimento: __ / /19 . 4- |dade: ___ anos.
5- Vocé estuda em que fase do ensino basico? () fundamental () médio;

6- Qual o seu ano de formagéo?

7- Qual a sua turma?

I11- QUESTOES

1- VVocé j& conhecia a Lei n® 10639/03? () sim ( ) néo

2- A Lei n° 10639/03 obriga que a Histdria e a Cultura Negra, Africana e Afrobrasileira,
sejam trabalhadas nas escolas. VVocé acha que isso € importante? () Sim. () Néo. Por favor,
justifique a sua opgé&o de resposta.

3- Escreva aspectos da Histdria e a Cultura Negra, Africana e Afrobrasileira, que vocé
conheca trabalhados ou ndo na escola.

4- Na sua opinido, o samba faz parte da Historia e a Cultura Negra, Africana e Afrobrasileira?
() Sim. () Né&o. Por favor, justifique a sua opg&o de resposta.

5- Na sua opinido, podemos estudar Geografia ouvindo ou lendo a letra de um samba?
() Sim. () Né&o. Por favor, justifique a sua opg&o de resposta.

Meu Agradecimento:
Aproveito, estes momentos finais, para agradecer sua participacdo e colaboragdo
nessa pesquisa.

AUTORIZACAO
Autorizo, para os devidos fins, que o mestrando Altair Caetano, vinculado a
UNIRIO, utilize as declaragdes contidas nesta entrevista em sua pesquisa.
,__de de20__ .
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1.2. Instrumento usado em campo para coleta de dados: segmento professor.

O presente instrumento de coleta de dados é parte integrante da pesquisa exploratoria
qualitativa de dissertacdo de mestrado que procura investigar o samba na prética educativa de
Geografia.

QUESTIONARIO DE CAMPO (professores)
I- DADOS DA UNIDADE ESCOLAR:
1- Visita a(ao) ,
localizada no bairro de , em [ 20

II- DADOS DE IDENTIFICACAO:
1- Nome do entrevistado (opcional)
2- Género: (M); (F). 3- Data de Nascimento: __ / /19 . 4-ldade: ___ anos.
5- O(A) senhor(a) leciona a disciplina de Geografia ha quanto tempo? anos.

6- O(A) senhor(a) leciona a disciplina em que fase do ensino béasico? ( ) fundamental; ( )
medio; () ambos.

7- Em que rede de ensino? () publica; () privada; () ambas.

I11- QUESTOES

1- Dados estatisticos do IBGE, do DIEESE, entre outras instituicbes de credibilidade na
pesquisa, mostram que oS negros no Brasil tem menor escolaridade, maior indice de
repeténcia e de evasdo escolar. A que o(a) senhor(a) atribui estes fatos?

2- O senhor (a) conhece a Lei n® 10639/03? ( ) sim ( ) néo

3- O senhor (a) considera que a implementacéo da referida lei seja importante nas escolas? (
) Sim. () Né&o. Por favor, justifique a sua opg&o de resposta.

4- O que os segmentos da comunidade escolar vem fazendo para implementar a referida lei no
cotidiano do(s) ambiente(s) de ensino que o senhor(a) leciona (ex.: insercdo de novos
conteldos no programa, atividades, revisdo e utilizagdo do material didatico, agdes contra
préticas preconceituosas e discriminatorias, entre outros)?

5- Como a prética educativa da Geografia pode contribuir com a implementagdo da referida
lei nas escolas?

6- O samba constitui um dos elementos do patrimonio cultural brasileiro. Contudo, percebe-se
que sua utilizacdo como ferramenta pedagdgica nas escolas é pequena, seja na Geografia ou
nas demais disciplinas do curriculo do ensino béasico, mesmo com algumas experiéncias
positivas nas redes de ensino do pais. A que o(a) senhor(a) atribui este fato?

7- Na sua opinido, o samba pode ser aproveitado como ferramenta pedagogica viabilizando a
prética educativa da Geografia? () Sim. () N&o. Por favor, justifique a sua opcéo de
resposta.

8- O samba pode aproximar a pratica educativa de Geografia a realidade dos educandos, em
especial, de comunidades onde ele é elemento identitario da cultura local, majoritariamente
compostas por negros e mesticos? () Sim. () Ndo. Por favor, justifique a sua opgdo de
resposta.
Meu Agradecimento:

Aproveito, estes momentos finais, para agradecer sua participacdo e colaboragdo
nessa pesquisa.
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AUTORIZACAO
Autorizo, para os devidos fins, que o mestrando Altair Caetano, vinculado a
UNIRIO, utilize as declaragdes contidas nesta entrevista em sua pesquisa.
,__de de20__ .

(rubrica do entrevistado)
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2. A Lei N°10639/03
Presidéncia da Republica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N°10.639, DE 9 DE JANEIRO DE 2003.

Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educagdo nacional, para incluir no curriculo
oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica "Historia e
Cultura Afro-Brasileira", e da outras providéncias.

Mensagem de veto

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu
sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida dos
seguintes arts. 26-A, 79-A e 79-B:

"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares,
torna-se obrigatério o ensino sobre Histdria e Cultura Afro-Brasileira.

§1°0 conteudo programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o estudo da
Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e 0
negro na formacao da sociedade nacional, resgatando a contribui¢cdo do povo negro nas areas
social, econémica e politica pertinentes a Histdria do Brasil.

§ 22 Os contelidos referentes a Histdria e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no ambito
de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacdo Artistica e de Literatura e
Histdria Brasileiras.

§ 3° (VETADO)"

"Art. 79-A. (VETADO)"

"Art. 79-B. O calendario escolar incluird o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da

Consciéncia Negra’.
Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagéo.
Brasilia, 9 de janeiro de 2003; 182° da Independéncia e 115° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque

Este texto ndo substitui o publicado no D.O.U. de 10.1.2003
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