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RESUMO

O processo de tornar-se negro possui implicacdes tanto no sentido de aproximar-se da negritude
guanto de desvincular-se de aspectos pejorativos dirigidos a popula¢do negra. Este trabalho,
apoiado no referencial tedrico psicanalitico, teve como tema as relagdes étnico-raciais no &mbito
escolar. Tal recorte de tema e de contexto justificou-se pela necessidade de aproximacao de outros
espacos, que nao o da clinica psicanalitica, que contribuam para o entendimento das dindmicas
de constituicdo do sujeito. Esta articulacdo entre psicanalise e educacéo intensifica-se quando se
trata especificamente de relagBes étnico-raciais, sendo que este tema pode ser invisibilizado tanto
pela pratica psicanalitica como no contexto escolar. Sabe-se que o estudo da historia da Africa,
dos africanos, da luta, da cultura e da participacdo da populacédo negra na formacéo da sociedade
nacional esta previsto para o Ensino Médio na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB 9.394 de 1996), seria possivel supor, portanto, que esta tematica fosse abordada nas escolas,
ainda que em carater transversal. No entanto, percebe-se que 0 tema estd em processo de
implementacdo, o que se evidencia no fato de que livros didaticos e posturas dentro e fora de sala
ndo condizem com 0 que é proposto teoricamente. No que se refere ao discurso psicanalitico,
pode-se dizer que a escuta de um(a) negro(a) ndo difere da de qualquer outro sujeito, a ndo ser
pela particularidade de que o sofrimento e preconceito sofridos referem-se a uma cor e corpo
marcados historicamente, o que implica na forma como este sujeito se constitui. Dessa forma,
pode-se pensar que, sem referenciais de identificacdo, o ideal de eu do(a) negro(a) brasileiro(a)
passa a ser branco. Entende-se, no contexto desta pesquisa, que a escola pode configurar-se
enquanto espago comprometido com a diversidade, e, nesse sentido, construir possiveis
referenciais identificatorios para o(a) estudante negro(a) que ndo dizem respeito a um
evidenciamento da branquitude. Dessa forma, o objetivo desta pesquisa foi compreender as
relacbes que adolescentes negros(as) estabelecem entre seus processos identificatérios e os
discursos e praticas difundidaos na escola sobre as relagbes étnico-raciais. Foram objetivos
especificos: (1) compreender as concepgles que 0s(as) adolescentes negros(as) tém a respeito do
que é ser negro, e (2) identificar os discursos e praticas sobre relagGes étnico-raciais difundidos
dentro da escola, a partir da fala dos(as) estudantes negros(as). Tal pesquisa configurou-se como
qualitativa e baseou-se no método psicanalitico de investigacdo e interpretacdo. Como
procedimentos, foram utilizados grupos de discussdo e entrevistas com adolescentes
autodeclarados(as) negros(as), proporcionando um espaco de escuta no qual os(as) estudantes
pudessem manifestar suas concepgdes a respeito da tematica proposta. Foi possivel observar que
os(as) estudantes se perceberam enquanto pessoas negras a partir da marcagdo, de modo
pejorativo, de uma diferenca. A escola apareceu como um contexto no qual a discriminagao era
evidenciada e onde foram encontradas formas escassas de identificacdo positiva com a negritude,
levando os(as) adolescentes a procurarem outros referenciais de identificagdo. No entanto, foi
possivel perceber a escola enquanto contexto potencializador de espagos identitarios diferentes
daqueles estabelecidos por um discurso hegeménico.

Palavras-chave: RelacGes Etnico-Raciais, Psicanalise, Identificacdo, Ensino Médio.



ABSTRACT

The process of becoming black has implications in the sense of approaching blackness and of
detachment from pejorative aspects targeted at the black population. This work, based on the
psychoanalytic theory, discussed about the ethnic-racial relations in a school context. Both the
choice of theme and context was justified by the need to approach other contexts, different than
psychoanalytic clinics that contribute to the understanding of the dynamics of the constitution of
the subject. This articulation between psychoanalysis and education is intensified when it comes
specifically to ethnic-racial relations, because this theme may be invisible both by psychoanalytic
practice and in the school context. It is known that the study of the History of Africa, the Africans,
the struggle, the culture and the participation of the black population in the formation of the
national society is foreseen for the Secondary Education in the Law of Directives and Bases of
the National Education (LDB 9.394 of 1996), it would be possible to suppose that this subject
was approached in the schools. However it is perceived that the theme is in the process of
implementation, which is evidenced in the fact that textbooks and postures inside and outside the
classroom do not match what is theoretically proposed. With the psychoanalytic discourse, it can
be said that listening to a black person does not differ from that of any other subject, except for
the particularity that the prejudice suffered refer to a black color and body, which implies directly
in the way this subject is constituted. In this way, we can think that, without reference frames, the
self-ideal of the black people becomes white. It is understood, in the context of this research, that
the school can be configured as a space committed to diversity, and, in this sense, to construct
possible identification references for the black. Thus, the purpose of this research was to
understand the relationships that black adolescents establish between their identification
processes and the discourses and practices disseminated in the school about ethnic-racial relations.
Specific objectives were: (1) to understand black adolescents' conceptions of what it is to be black,
and (2) to identify discourses and practices about ethnic-racial relations disseminated within the
school, from of the black students' speech. Such research was set up as qualitative and was based
on the psychoanalytic method of investigation and interpretation. As procedures, discussion
groups and interviews with black self-declared adolescents were used, providing a space for
listening in which the students could express their conceptions about the proposed theme. It was
possible to observe that the students perceived themselves as black people from the pejorative
marking of a difference. The school appeared as a context in which discrimination was evidenced
and where there were few forms of positive identification with blackness, leading adolescents to
look for other references of identification. However, it was possible to perceive the school as a
potential context of identity spaces different from those established by a hegemonic discourse.

Key-Words: Ethnic-Racial Relations, Psychoanalysis, Identification, High School.
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| - INTRODUCAO

Acredito que comecar um trabalho académico gira em torno de motivagdes e expectativas
muito pessoais, algo que em algum ponto afeta o(a) pesquisador(a). Significa dizer, portanto, que
antes de me debrucar sobre pesquisas, idas a campo, leituras e anélises, o tema das relagdes étnico-
raciais ja me tocava em alguns aspectos. Demarcar meu lugar de fala me parece importante no
sentido de saber que, trabalhando com a psicanélise, esta dissertacdo também é recortada pelo
meu inconsciente. Parto de um lugar de mulher negra que, em muitos sentidos, vivenciou,
especialmente na escola, a negritude, seja esta vivéncia estruturante ou néo, potencializadora de
um tornar-se negra ou ndo. Parto de um lugar também de quem se deparou mais com
silenciamentos e distanciamentos no que concerne as relagdes étnico-raciais do que de debates e
discussdes a respeito do tema, tanto na infancia como na vida adulta. Falar desse lugar é uma
tentativa de desmistificar a minha neutralidade, enquanto pesquisadora, visto que este trabalho é
reflexo também das minhas vivéncias, estejam elas no nivel consciente ou inconsciente.

A perspectiva deste trabalho parte da visdo daquilo que Souza (1983) define como tornar-
se negro. Ou seja, tomar consciéncia dos discursos miticos a respeito da negritude e a respeito de
si, e dessa forma, possibilitar a saida de um lugar de inferioridade para um posicionamento de
valorizagdo e asseguramento das diferengas. Por outro lado apoia-se no conceito psicanalitico de
identificagdo como forma de compreender aspectos relativos a constituicio do sujeito. E a partir
de processos identificatorios, ou seja, da assimilagdo de aspectos do outro, que o0 sujeito se
modifica (Laplanche & Pontalis, 1967).

Além da possibilidade de transformacdo inerente ao conceito de identificacdo, a escolha
da psicanalise como abordagem teorica se d&, especialmente, por dois motivos: a no¢ao de que o
saber esta do lado do sujeito (Coutinho e Rocha, 2007) e pela ideia de que a priori ndo se sabe
guais os efeitos inconscientes que uma fala ou pratica podem ter na subjetividade de uma pessoa
(Freud, 1937/1977). Nesse sentido, pode-se pensar que a escola ndo tem controle sobre as
repercussGes que nos provoca(as) estudantes seja em um nivel didatico, seja em um nivel
relacional. Todavia, acredita-se em uma fungdo dupla da educacdo quando se trata das relagdes
étnico-raciais, sendo elas: a diminuicdo de préaticas racistas e o incentivo a aspectos positivos com
relacdo a negritude, em especial (Verrangia & Silva, 2010). Sendo assim, ainda que nao se tenha
controle dos efeitos gerados com essas praticas, em um primeiro momento, é parte do
compromisso ético da instituicao escolar recusar qualquer forma de discriminacao (Freire, 2011)
e de assegurar a construgéo de referenciais positivos para a populagéo negra (Verrangia & Silva,
2010), tendo em vista o compromisso com a diversidade ao qual a escola, na qual a pesquisa foi

realizada, se propGe a estabelecer.
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Dessa forma, a construgdo do trabalho inicia-se por um levantamento das condigdes
socioecondmicas da populacdo negra no Brasil, com vistas a trazer informagdes a respeito da
realidade compartilhada por negros(as) no pais, refletindo também as justificativas histéricas e
sociais para essas posi¢oes. De modo geral, reflete-se também sobre as possibilidades de definicéo
do que é ser negro(a) no Brasil, assim como suas implica¢Bes no contexto desta pesquisa. Ao final
do Capitulo 1 € realizado um levantamento de como o tema das relacdes étnico-raciais tem sido
trabalhado nas escolas, a partir de outros estudos ja realizados. O intuito de iniciar a dissertacdo
com essas informacdes se da por uma noc¢do de que é possivel sofrer pelo fato de ser negro(a) e
que isso decorre de algo vindo da realidade social e das posi¢cGes demarcadas para essa populacao,
dessa forma, a escuta do sofrimento com relacdo a negritude nao decorre de algo meramente da
ordem da fantasia (Reis-Filho, 2000).

O Capitulo 2 se detém sobre o entendimento da constituicdo do sujeito por meio das
identificacOes, levando-se em consideracdo um ideal de eu forjado pelo sujeito que oriente 0s
processos identificatorios. Por fim, desenvolve-se nesse capitulo argumentaces a respeito de um
ideal de eu branco (Souza, 1983) que se coloca para 0 sujeito negro, assim como Seus
desdobramentos em suas condicdes psiquicas.

Tendo em vista que a pesquisa tem como participantes adolescentes, o Capitulo 3 manteve
didlogos com autores que debatessem as especificidades destse periodo do desenvolvimento,
sobretudo no que concerne as revisitagdes ao Complexo de Edipo, a escolha de novos objetos
(Kernier & Cupa, 2012) e aos remanejamentos identificatorios (Emmanuelli, 2008a), além de
situar, nesse periodo do desenvolvimento, as questdes referentes ao(a) adolescente negro(a).

Por fim, o Capitulo 4 destaca argumentagdes a respeito da dupla fungdo da escola: ao
mesmo tempo possivelmente discriminatéria e potencializadora de novas formas de se colocar no
mundo (Gallo, 2009). Nesse mesmo sentido, discute-se a importancia de uma educagéo politizada
que assuma seus lugares de fala e questione os sistemas de dominacdo presentes na sociedade
(hooks?, 2013). Da mesma forma, pensa-se nas aproximacoes tedricas que a psicanalise pode fazer
no contexto escolar, levando em consideragdo os conceitos trabalhados, especialmente, no
Capitulo 2.

O trabalho justifica-se, para além dos meus envolvimentos pessoais com o tema, por uma
necessidade de estudos que correlacionem a Psicanalise, os debates sobre as relagBes étnico-
raciais e seus desdobramentos no contexto escolar. O debate racial tem ganhado cada vez mais
espaco na Psicologia, devido, especialmente, a iniciativa de pesquisadores(as), sobretudo
negros(as) que tomam para si a responsabilidade de construir conhecimento sobre a temética

(Silva, 2010). No entanto, estudos que se propde arefletir sobre as condigfes psiquicas da

Lhell hooks é pseuddnimo de Gloria Jean Watkins, escritora norte-americana nascida em 1952. Seus
textos sdo assinados em letra mindscula por deciséo da propria autora.



11

negritude sob o viés da Psicanélise sdo poucos (Reis-Filho, 2000; Costa, 1984; Souza, 1983), a
exemplo de pesquisas como a de Souza (1983), Nogueira (1988) e Reis-Filho (2000), no entanto,
sdo investigacdes estabelecidas, em sua maioria, no contexto clinico. Inserir o0 contexto escolar
na investigacdo significa estabelecer novos dialogos, levando-se em consideracéo,
principalmente, a funcdo educativa e formativa da escola, em conjunto com seu compromisso
ético, em especifico, com a diversidade.

Dessa forma, estebelece-se como objetivo geral do trabalho:

(1) compreender as relacGes que adolescentes negros(as) estabelecem entre seus
processos identificatorios e os discursos e préaticas difundidos na escola sobre as relagdes étnico-
raciais.

E como objetivos especificos:

(1) compreender as concepgdes que os(as) adolescentes negros(as) tém a respeito do que
é ser/tornar-se negro;

(2) identificar os discursos e praticas sobre relac@es étnico-raciais difundidos dentro da

escola, a partir da fala dos(as) estudantes.
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Il FUNDAMENTAGAO TEORICA

CAPITULO | - NEGRITUDE, SOCIEDADE, CULTURA E EDUCACAO.

Eu tava com graca
Tava por acaso ali, ndo era nada.
Bunda de mulata, muque de peé&o
Tava em Madureira, tava na Bahia

No Beaubourg, no Bronx, no Bras
E eu a me perguntar: Eu sou neguinha?
Caetano Veloso (1987)

1.1 Ser negro no Brasil: a negritude no século XXI
De acordo com o Censo de 2010 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
(2011), 50,7% da populacéo brasileira é formada por pardos e pretos. A denominagdo “negro” é
utilizada neste trabalho como forma de tratar concomitantemente as duas classificagdes — pardos
e pretos — adotadas pelo IBGE. A utilizacdo de tal nomenclatura justifica-se, primeiramente,
porque as diferengas socioeconémicas entre pardos e pretos sdo quase nulas, apresentando, por
isso, condicOes de vida semelhantes (Whattier, 2008). Ademais, entende-se que o termo “negro”
resgata os aspectos culturais de tal identificacdo étnica, enfatizando a ancestralidade e a identidade
especifica dessa parcela da populacéo (Reis-Filho, 2000). Assim, distancia-se da dicotomia
preto/branco, pois, enquanto a denominacdo “negro” enfatiza as origens, o termo “preto” €
utilizado para ressaltar as diferengas sociais. Dessa forma, essa ultima denominacdo afasta, em
uma polaridade com o “branco”, possibilidades de identifica¢ao positivas, ja que esta atrelado,
normalmente, a baixos niveis socioecondmicos e condigdes de vida precarias (Reis-Filho, 2000).
Contudo, classificar alguém por cor ou raca no Brasil ndo é tarefa facil. Sansone (1996)
menciona que os critérios para que alguém se classifique ndo sao explicitos, mas que, ainda assim,
ha uma preferéncia pelo branco. O autor afirma também que, ainda que nos anos cinquenta e
sessenta as pesquisas tenham sido intensas, elas tém diminuido, quando se refere a tentativa de
explicacdo da ldgica interna nos sistemas de classificacdo. Da mesma forma, Munanga (2004)
afirma que em um pais no qual se desenvolveu um desejo de branqueamento a classificagdo torna-
se, realmente, uma dificuldade. 1sso porque, para aqueles(as) que incorporaram o ideal de
branqueamento, torna-se doloroso identificar-se como negro(a) e isso tem um impacto nas
autoclassificacGes, visto que as pessoas criam outras nomenclaturas para se identificar

etnicamente, afastando-se de classificagcbes mais proximas a negritude.
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Sob outra perspectiva, Carvalho (2004) ressalta que a classificagcdo racial, e
especificamente a autoclassificacdo, também se da na relacdo com o outro. Em sua pesquisa
realizada com estudantes e professoras de 1% a 42 séries, 0 autor constatou que as criangas, para
se autoclassificarem, buscavam informacdes em algo que tinham escutado de outras pessoas
(familiares e colegas, especificamente).

As diversas possibilidades de classificagdo mostram-se também como complicadores no
momento das identificagbes raciais. Para Fry (1996) e Munanga (1996), existe um modo de
classificacdo binario (branco/negro) e um modo de classificagdo multiplo (pardo, negrinho, loira,
preto), o que Munanga (1996) entende como sendo um binémio claro/escuro. O primeiro modo é
utilizado, comumente, por tedricos e pessoas gque se aproximam das militancias que envolvem o
Movimento Negro? Por outro lado, traz também a crenca, que se assemelha a forma de
classificagdo utilizada nos Estados Unidos (Santos, 2005), na qual uma Unica gota de sangue
negro determinaria a negritude de uma pessoa (Fry, 1996), concepc¢do, essa, dificil de se
estabelecer em um pais tdo miscigenado como o Brasil.

O modo mdltiplo, por sua vez, traz uma variedade de classificagOes, e, para Munanga
(1996), esta associado a um ideal de branqueamento, visto que nesse modelo torna-se possivel o
clareamento, na medida em que se foge da negritude e se promove uma desracializacdo da
identidade individual, a depender da situagdo na qual a pessoa se encontra.

Ambos os modos de classificacdo refletem ambiguidades quando utilizados no contexto
brasileiro. Para Fry (1996), o modo binario torna-se complicado & medida que foi formulado em
um contexto intelectual em que se acreditava que, nos casos de unides sexuais entre individuos
de ragas diferentes, a que prevaleceria seria a “raga inferior”. Desse modo, um Unico familiar
negro permitiria a classificacdo de uma pessoa como negra, tendo-se por base, portanto, a nogéo
de descendéncia. No entanto, para Munanga (1996), trata-se de uma classificacdo mais politica
do que bioldgica, visto que qualquer descendente de negro pode apresentar-se como tal, sem
distingBes entre pardos, mulatos ou mesti¢os. Porém, no ambito das politicas afirmativas isso se
torna complicado, porque sai da esfera meramente fenotipica (Muniz, 2012) para um resgate da
dimensao politica e cultural (Reis-Filho, 2004).

Em outra perspectiva, Fry (1996) mostra que o modo multiplo poderia ser considerado
menos racista que o binario, a partir do momento em que secciona as classificacbes em

caracteristicas fisicas mais delimitadas, tais como cor de pele, cabelo e tracos do rosto;

20 Movimento Negro é entendido como um sujeito politico, com uma historicidade, e integrante de uma
organizacdo por uma sociedade mais democratica. Teve suas origens no periodo escravagista, no qual
organizacfes de luta e resisténcia enfrentavam o sistema vigente, na tentativa de garantir direitos,
impulsionar o abolicionismo e criar condi¢Bes de vida diferentes da realidade escravocrata. Desde entdo,
diversas vertentes do Movimento, dentre elas circulagdes midiaticas — jornais, especialmente —, formacéo
de partidos, movimentos protagonizados por jovens e manifestacBes artisticas, debrugam-se sobre a
compensacdo histdrica por anos de trabalho forcado e pela ndo-incluséo social dos(as) negros(as) desde o
periodo escravocrata, assim como pela luta contra o preconceito e discriminacao racial.
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reconhecendo tanto a heranca africana quanto a europeia, ainda que a constituicdo da populacdo
brasileira ndo tenha se limitado a essas duas etnias. No entanto, a mesma forma de classificacdo
mostra-se preconceituosa e discriminatoria a partir do momento em que as caracteristicas mais
préximas das europeias sao vistas como superiores. Para Munanga (1996), a problematica estaria
no ideal de branqueamento que evidencia o desejo de clareamento de tal classificagao.

Em uma sociedade miscigenada como a brasileira, é dificil estabelecer limites nitidos
entre as classificaces raciais, especialmente quando o mito da democracia racial sobressai e
promove a ideia de miscigenacdo como uma impossibilidade de se classificar com uma racga
especifica, trazendo também a nocao de que o racismo é impossivel no Brasil (Silva Junior, 2002).
Ainda que o pais desponte como uma cultura assimilativa, na qual se permite o aparecimento de
outras culturas, o racismo ainda é possivel, visto que para que as outras culturas situem-se na
historia brasileira estabelece-se um polo norteador considerado positivo e, por associagdo, branco
(Munanga, 1996).

Apesar de o branqueamento ndo ser plenamente possivel na sociedade brasileira, a nogédo
de miscigenacéo reflete esse ideal a partir do momento em que se estabelece que uma sociedade
mais clara seria melhor, ainda que miscigenada (Nascimento, 2011). Sendo assim, a classificacdo
étnico-racial dentro do Brasil deve ser entendida a partir de uma l6gica que ao mesmo tempo em
que tenta abarcar a diversidade étnico-cultural, escamoteia as articulagfes da classe dominante e
impede a mobilizacdo das classes subjugadas (Munanga, 1996). Isso porque faz uso de um sistema
que ndo declara hostilidades abertamente, mas mantém o racismo implicitamente (Silva Janior,
2002).

Portanto, dentro de uma sociedade que preconiza o mito da democracia racial, a partir de
uma légica sustentada pela miscigenacéo, mas orientada pelo ideal de branqueamento, utiliza-se
0 termo negro como uma tentativa de sustentar aspectos culturais da populagdo negra, com 0s
quais seja possivel estabelecer algum tipo de identificacdo, a partir do momento em que se
aproxima essa classificagdo do &mbito das relagdes. Ou seja, ndo se trata de algo distante, falado
apenas nos indices estatisticos, que ressaltam a polaridade socioecondmica entre pretos e brancos,
e com o qual é dificil identificar-se porque se encontra no polo menos favorecido. Trata-se de
uma classificacdo que tenta ressaltar diferengas socioecondmicas, a partir do momento em que se
entende que pardos e pretos possuem condicGes de vida aproximadas e admitindo-se que tais
condigdes também sdo parte constitutivas de uma identidade (Reis-Filho, 2000; Souza, 1983). Por
outro lado, ressaltam-se os aspectos culturais que falam de uma ancestralidade que podem estar
presentes de formas diferentes em uma diversidade de possibilidades de se viver a negritude.
Apesar das similaridades em termos de condic6es de vida e dos pontos de convergéncia no que
diz respeito a cultura, “nem todo negro é igual ao outro e, quando aprisionamos os sujeitos em
determinada categoria, eles passam a ser considerados como idénticos” (Reis-Filho, 2004, p. 142).

Colocéa-los como idénticos é também uma forma de restringir as possibilidades de ser e estar no
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mundo, visto que, se sdo idénticos, sabe-se tudo a respeito deles, as posi¢es que podem ocupar
e a forma como podem se expressar, 0 que nao possibilita mudanca.

Ressaltando um aspecto mais dindmico do que é a constituicdo de uma identidade negra,
Souza (1983) ressalta que ser negro ndo é uma condicdo primeira, algo passivel de fechamento
ou dado por um outro, mas trata-se de um tornar-se. Leva-se em consideracdo, portanto, que
pertencer a um grupo étnico/racial envolve tanto um reconhecimento pessoal de inser¢ao no grupo
como o reconhecimento por parte do grupo em relacdo ao membro a ele pertencente. Dessa forma,
ser negro é implicar-se politica e ideologicamente; é tomar consciéncia de processos ideolégicos
que travam um discurso mitico a respeito da negritude e a respeito de si; e, a partir dessa tomada
de consciéncia, possibilitar mudangas de posicionamentos que vao de um local de subalternidade
para um asseguramento do direito as diferencas e das multiplas possibilidades de ser negro.

1.2 Condigdes de vida da populacéo negra

Apesar de o Brasil constituir-se predominantemente por pessoas negras, os indices
socioeconémicos para esta parcela da populagcdo mostram-se preocupantes. De acordo com Santos
(2001), quando historiadores e economistas falam sobre condi¢cbes econémicas, miséria,
desemprego e falta de moradia, ndo se especifica qual é a populacdo envolvida nesses aspectos.
Segundo o Relatério do Desenvolvimento Humano elaborado pelo Programa das Nag¢Ges Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD) (2005), algumas diferencas entre brancos e negros refletem uma
defasagem de mais de uma geracdo. Tal diferenca € evidenciada pelo ranking do indice de
Desenvolvimento Humano das Nages, que estabeleceria diferencas entre um Brasil negro e um
Brasil branco, no qual o primeiro estaria na 1052 posicdo e 0 segundo na 442 O Instituto de
Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA) (2014) reconhece que sdo evidentes 0s aspectos
econbmicos e sociais que colocam os negros em desvantagem, e que, no entanto, algumas
politicas socioecondmicas que impulsionam a inclusdo da populagdo negra (as acbes de
atendimento aos direitos basicos da populacdo negra, como por exemplo, o Plano Brasil
Quilombola; e as a¢des afirmativas) ttm modificado gradualmente a situagdo do negro no Brasil.
Ainda assim, apesar das melhoras nas condi¢des de vida, elas ndo representam, por si s6, uma
reducdo nas desigualdades entre negros e brancos. Para Fernandes (1972), a persisténcia dessas
diferencas se da pela escassez de iniciativas que visem a “democratizag¢do da renda, do poder e
do prestigio social em termos raciais” (p. 29). Dessa forma, as oportunidades surgidas sdo também
oferecidas para a populacdo branca, mantendo, assim, as diferencas quando se da um recorte
étnico/racial nas anlises estatisticas.

Diante de um recorte historico, percebe-se que a aboli¢do no Brasil limitou-se ao fim do
trabalho escravo (IPEA, 2013). Sem garantias e reparac6es, a populagdo negra viu-se diante de
uma sociedade estruturada com bases no mercado de trabalho, para o qual os imigrantes europeus

foram requisitados e estavam melhor preparados (Santos, 2001). O Estado tratava o negro liberto
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de forma omissa, interpretando a falta de condi¢Ges materiais, e as discriminagdes como fatores
inerentes a raca negra, € ndo como decorrentes dos processos historicos e das relacdes de poder
(Nunes, 2006).

Santos (2001) atenta para o fato de que ap6s a aboligdo cerca de 5% da populagdo, em
torno de 7 milhdes de pessoas, depararou-se com um mercado de trabalho excludente. Somando
a falta de qualificacdo com a escassez de iniciativas de reparacdo por parte do Estado, criou-se
um cenario de desemprego estrutural para a populacao negra. Tendo o Brasil uma histéria na qual
se possui mais anos de escraviddo do que de trabalho livre, observa-se que a falta de preparo e a
dificuldade de inser¢do no mercado de trabalho ainda repercutem atualmente. O IPEA (2014)
evidencia que tal dificuldade apresenta-se ainda maior para jovens negros(as), associando-se a
baixos niveis de escolaridade e frequéncia escolar, além do racismo presente em diversas
instituicoes.

No ambito do trabalho, pode-se destacar trés tipos de discriminacdo que dificultam a
insercdo da populagdo negra no mercado (Santos, 2001). A primeira refere-se & discriminagdo
ocupacional, na qual os(as) negros(as) ocupam majoritariamente vagas mal remuneradas. De
acordo com o IPEA (2014) a maior concentracdo dos(as) negros(as) encontra-se em situagdes de:
empregado(a) sem carteira, empregado(a) doméstico, trabalhador(a) por conta prépria ndo
contribuinte, trabalhador(a) ndo remunerado(a) e trabalhador(a) para préprio consumo. Por outro
lado, a populagéo branca ocupa majoritariamente atividades de empregador(a).

O segundo tipo de discriminagdo racial no trabalho refere-se & questdo salarial, o que
significa que ha uma defasagem em termos de remuneracdo também quando se ocupa a mesma
fungdo. Tal constatagdo evidencia o carater discriminatorio que se superp8e & mera falta de
qualificacdo, visto que pessoas com as mesmas condi¢Bes para ocupar um cargo sao remuneradas
de forma diferenciada.

Santos (2001) elenca, ainda, a discriminagdo por imagem, “a fobia pela presenca do
negro” (p.10). O autor destaca que negros(as) ndo ocupam cargos de atendimento ao publico e
gue o selecionador(a) elege o tipo de pessoa que representa a imagem ideal da empresa. Adota-se
por imagem ideal o modelo branco, 0 mesmo valorizado pelos meios midiaticos e que fogem a
estética negra (IPEA, 2013). Na década de 80, profissionais dos Recursos Humanos foram
denunciados(as) por utilizar informagdes sobre raga/etnia, o que era chamado de “codigo 4”, para
dispor de um argumento prévio justificando para o(a) candidato(a) a inexisténcia da vaga (Santos,
2001). Atualmente, tais préaticas discriminatérias ndo sdo permitidas, a exemplo de andncios que
exigiam “boa aparéncia” (Paim & Pereira, 2011). No entanto, identifica-Se a discriminagdo
implicita em diversas instituicGes, sendo constatada, principalmente, pela escassez de pessoas
negras em cargos de atendimento ao publico, por exemplo (Santos, 2001). Porém, isso é dificil
de ser evidenciado ja que ndo ha nada deliberado formalmente a respeito da exclusdo do(a)

negro(a) desses espacos de trabalho. Essa € uma caracteristica do racismo a brasileira: as nada é
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falado a respeito, mas as condi¢bes da populacdo negra ainda sdo nitida e estatisticamente as
piores.

Levando-se em consideracdo, especificamente, a discriminagdo salarial, percebe-se a
criacdo de um ciclo no qual negros(as) recebem menos gque brancos(as) e, consequentemente tém
menos oportunidades de investir em uma capacitacdo profissional (IPEA, 2010). Desde o fim da
escraviddo, restou aos(as) negros(as) trabalhar para sobreviver, enguanto aos brancos era
reservado o dever de estudar (Santos, 2001).

Atualmente, sem condicdes financeiras para investir em estudo e capacitacbes, a
populacdo negra recorre, majoritariamente, a escola publica (Santos, 2001). Essa se encontra
sucateada, mas tal condicdo nem sempre se apresentou assim. Durante muito tempo, a escola
publica secundaria era tida como exceléncia educacional, local onde estudavam os filhos de
coronéis e politicos (Santos, 2001). No entanto, a democratizacdo do ensino, que se estabeleceu
paulatinamente no contexto brasileiro, abriu a oportunidade para que criancas negras
frequentassem a escola. A Constituicdo de 1934 estabeleceu um aparato legal para a gratuidade e
obrigatoriedade do ensino priméario de quatro anos (Bittar & Bittar, 2012). A partir de entdo,
observa-se um processo de sucateamento do ensino publico. Durante a ditadura militar, houve
uma expansao fisica das escolas, especialmente, as de primeiro grau, de oito anos. No entanto, as
escolas construidas eram destinadas as camadas populares, sem estrutura fisica (mal mobiliada,
mal aparelhada, sem biblioteca), nas quais os professores tinham os piores salarios e onde 0s
ensinos de Lingua Portuguesa, Artes, Histdria e Geografia eram desvalorizados (Bittar & Bittar,
2012).

A expansédo do ensino pablico tem seu apice na década de 70 (Santos, 2001), momento
no qual a populagéo de baixa renda procura a escola publica. No entanto, o agigantamento da rede
escolar é seguido por uma deteorizacdo desta instituicdo. A escola aberta as camadas populares e
majoritariamente negra é sucateada e sdo consolidadas escolas particulares para aqueles que tém
condigdes de arcar com tal investimento.

Para além disso, observa-se também um desaparecimento da populagdo negra nas
estatisticas, quanto maior o nivel de escolaridade. A diferenga entre brancos e negros torna-se
mais evidente quando se trata de cursos de graduacéo e pos-graduacdo (Guimardes, 2003). Apesar
da disparidade no que se refere a presenca no nivel superior, é nesse periodo que se observa a
maior evolugdo na taxa da popula¢do negra entre 2001 e 2012 (IPEA, 2014), reflexo de agdes
afirmativas que permitem a insercdo da populagdo negra no ensino superior de forma mais
abrangente.

Outro aspecto referente & educacéo situa-se na invisibilidade da populagéo afro-brasileira
dentro dos curriculos. Percebe-se uma dificuldade de incluir nos contetdos escolares a historia e
a luta do povo negro no Brasil (Santos, 2001). Assim como acontece nos meios midiaticos no que

se refere aos ideais de beleza (IPEA, 2013), a historia que se conta dentro das salas de aulaainda
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repercute um modelo branco. Para Gomes (2003), a relevancia de se resgatar a historia e a
producéo cultural dos povos africanos consiste na retomada de uma ancestralidade e de uma
vivéncia da negritude gue assume um posicionamento de valorizacdo histérica diante de um outro,
fator esse que difere da énfase dada ao periodo escravagista.

Para além disso, o resgate da histéria e da corporeidade negra dentro do &mbito escolar
torna-se importante a partir do momento em que aspectos corporais e culturais do(a) negro(a) séo
utilizados para conduzir essa populacdo a condicdo de inferioridade. Em pesquisa realizada em
saldes de beleza étnicos® de Belo Horizonte, Gomes (2003a) ouviu de cabeleireiros(as) que a
valorizacdo do corpo negro e do cabelo crespo ndo estavam presentes na escola. No entanto, a
autora ressalta que lidar com a estética negra é também uma forma de entrar em contato com a
histdria do povo africano. Portanto, a maneira com a qual a escola trata a corporeidade negra
promove mudangas na maneira como a negritude é percebida socialmente, visto que as formas
como os corpos se manifestam e se modificam também sdo estabelecidas pela cultura e

transmitidas por meio da educacgdo (Gomes, 2003a).

1.3 A negritude no ambito escolar

A escola pode ser vista como um local onde néo se partilham apenas contetdos (Brasil,
Pedroza, Amparo, & Gusméo, 2016), mas também valores, crencas, habitos, preconceitos raciais,
de classe e de género (Gomes, 2003b), assim como pode permitir 0 acesso aos objetos de cultura
(Pedroza, 2012). E por meio da educacio que a cultura introjeta os sistemas de representaco
utilizados na vida cotidiana, e a escola, como uma das instituicdes responsaveis por processos
educativos, reflete tais aspectos culturais (Dessen & Polonia, 2007). Essas representacdes
influenciam a maneira como séo construidas algumas concepcdes a respeito da negritude e a
forma como a identidade negra se constréi nesse processo.

Nessa perspectiva, quando pensamos a escola como um espaco especifico de formagéo,

inserida num processo educativo bem mais amplo, encontramos mais do que curriculos,

disciplinas escolares, regimentos, normas, projetos, provas, testes e contetdos. A escola

pode ser considerada, entdo, como um dos espagos que interferem na construgdo da

identidade negra. O olhar langado sobre 0 negro e sua cultura, na escola, tanto pode

valorizar identidades e diferencas quanto pode estigmatiza-las, discrimina-las, segrega-

las e até mesmo negé-las. (Gomes, 2003b, p. 171).

Entende-se a identidade negra como um processo que se da nas relagfes, sendo que a
ideia que o sujeito faz de seu eu é intermediada pelo reconhecimento do outro (Gomes, 2006).

Dessa forma, as representagtes a respeito da negritude e do(a) negro(a) que ganham destaque

8 Os salOes de beleza étnicos sdo estabelecimentos que cuidam e de uma estética diferente dos padrdes
ocidentais, destacando, nesse caso, a beleza negra, a partir de uma afirmagé&o étnica.
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dentro do &mbito escolar d&o indicios da forma como o outro percebe o sujeito negro. E nessa
relacdo dialdgica — o0 que vejo de mim e 0 que o outro vé — que se constroem e se modificam as
identidades. Ainda que a escola ndo seja o0 Unico espago para que tais identidades sejam
(re)criadas, estabelece-se como um local onde circulam falas, praticas e encontros passiveis de
serem incorporados na forma como o sujeito negro constrdi sua autoimagem.

Como espaco de multiplos encontros, a escola pode favorecer, em alguma medida, formas
de transmissdo sutis e consolidadas de diversos tipos de discriminagdo. Isso se evidencia, por
exemplo, em materiais didaticos que omitem a existéncia e o posicionamento de grupos étnicos
em diversos momentos da Historia (Watthier, 2008) e/ou no despreparo de educadores(as) para
tratar de temas como as relacBes étnico-raciais (Souza, 2006).

Para Gomes (2003), a escola, enquanto instituicdo responsavel pela transmissdo e
socializacdo do conhecimento e da cultura, coloca-se como um espago em que as representacoes
pejorativas a respeito do negro sdo difundidas. Para isso, tem-se como base o reconhecimento de
que se vive em uma sociedade racista e que a escola é permeada por ideologias preconceituosas
e discriminatdrias. Por outro lado, Gomes (2003) reconhece que a escola brasileira tem construido
representagdes mais positivas a respeito da negritude, em parte por movimentagdes da
comunidade negra, do Movimento Negro e das familias. Configurando-se como um dos cenarios
no qual a cultura hegeménica se manifesta e se estabelece, a escola pode ser entendida como um
contexto no qual pensamentos e reflexdes, ainda marginalizados, ganham espago. Dessa forma, a
escola pode situar-se como um local estratégico para processos de transformagdo (Rohden, 2009).
Novas posturas diante do tema das relagBes étnico-raciais constituem formas de promogéo de
igualdade e justica social, e, em outros aspectos, de cria¢cdo de uma sociedade mais democréatica
e igualitaria no que se refere ao respeito as diferentes etnias e néo a tolerancia delas (Munanga,
2000).

Skliar (2003) entende que a modernidade se ocupou de produzir outros, e, o entanto, a
alteridade destes ndo € amplamente permitida, mas, entendida como diferenca. Nesse sentido, ndo
existem formas possiveis de ser que ndo orbitem em torno de uma ideologia tida como completa,
e natural; sendo assim, ndo ha espaco para o surgimento de alteridades, mas de diferencas em
relacdo a esse universal.

Nao temos, nunca, compreendido o ‘outro’. O temos, sim, massacrado, assimilado,

ignorado, excluido e incluido, e, por isso, para negar o nossa invencdo do outro,

preferimos hoje afirmar que estamos frente a frente com um novo sujeito. Mas, é preciso
dizer: com um novo sujeito da ‘mesmice’. Porque se multiplicam suas identidades a partir
de unidades ja conhecidas; se repetem exageradamente os nomes ja pronunciados; sdo
autorizados, respeitados, aceitos e tolerados apenas uns poucos fragmentos da sua alma.
(Skliar, 2003, p. 39)
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Para o autor, a nogdo de outro para a educacdo sempre foi anulada, mas as reformas
pedagdgicas tentam, de alguma forma, capturar as diversas maneiras de ser e estar no mundo,
ainda que ndo seja para que a alteridade se cologque, mas para que a diferenca faca irromper novas
diferencas dentro de um quadro da mesmice. Sendo assim, o autor estabelece trés possiveis modos
de se entender a pedagogia em relacdo a essa dindmica que se estabelece com o outro, sendo elas:
(1) o outro que deve ser anulado, a partir de uma Idgica que preconiza a exaltagao de algo que o
sujeito ndo pode ser; (2) o outro se torna hdspede da hospitalidade em uma tentativa de
domesticacdo do outro, no intuito de dar voz para que seja dito sempre 0 mesmo; e (3) o0 outro
reverbera e, é possivel, dentro dessa concepcdo, imaginar que se permite ao outro ser o que é, e,
ao mesmo tempo, permite-se ser outra coisa além do que ja se é. Para Skliar (2003) essa Gltima
concepcao seria a pedagogia que ndo pode definir, nomear e ordenar a expresséo do outro.

A forma como o outro negro é nomeado e definido dentro do ambiente escolar pode ser
compreendida a partir da forma como a sua histdria é contada. A histéria da Africa e dos africanos
restringe-se ao estudo da escravidao no Brasil, no qual os portugueses, gque navegavam em busca
do Oriente, depararam-se com africanos que vendiam escravos e que eram comprados pelos
europeus. O contexto do mundo dominado pela exploracdo maritima ocupou-se do resto da
historia, destacando o capitalismo, a escravidado e o trafico de pessoas, até chegar ao Brasil, no
gual anos de escravidao foram findados pela generosidade de uma princesa em 1888 (Flores,
2006). A Historia contada reflete um modelo hegeménico branco (Santos, 2001) restrito a um
quadripartismo cronoldgico europeu: Historia antiga, medieval, moderna e contemporanea
(Flores, 2006).

Para que a Histdria do negro no Brasil seja contada é necessaria tanto uma reformulagao
curricular e uma revisdo dos livros didaticos, como uma reflexdo a respeito das posturas tomadas
por parte das pessoas que compdem o ambiente escolar. Whatthier (2008) realizou pesquisa
gualitativa sobre um livro didatico de Lingua Portuguesa, com o objetivo de analisar se 0 material
apresentava elementos que valorizassem as diferengas entre as ragas. Para a autora, apesar de 0s
livros didaticos terem papel fundamental na reproducéo de ideologias, eles raramente oferecem
embasamentos para reflexdes a respeito do racismo em sala de aula, assim como 0s(as)
professores(as) se sentem despreparados para tratar do assunto. E necessario que os livros tragam
conteidos que facilitem a mediagdo de debates de questfes mais contemporaneas a respeito da
populacdo negra, visto que, percebe-se, ainda, a representacdo dessa populacdo limitada ao
periodo da escravidao (Whattier, 2008).

Também como parte da pesquisa, a autora utilizou questionarios com o intuito de entender
como os(as) estudantes percebiam o tratamento da diversidade étnico-racial por parte da escola.
As respostas apontaram que os(as) estudantes do terceiro ano, que ndo tinham uma mediacgéo a
respeito das relacBes étnico-raciais, ou seja, ndo estavam trabalhando o tema diretamente,

achavam que o racismo era algo inato, que poderia ser qualquer tipo de discriminacédo e
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considerando como etnias apenas cores branca e preta. Por outro lado, os(as) estudantes de
primeiro ano, que estavam trabalhando o tema em sala de aula, conseguiram demonstrar um
conhecimento sobre o assunto quando este era associado ao periodo da escraviddo, mesmo que
demonstrassem dificuldade ao tratar da questdo do racismo na atualidade. Ainda que, a discussdo
sobre a escraviddo tenha possibilitado que os(as) estudantes refletissem sobre a necessidade de
respeitar e entender a diversidade étnico-racial em nossa sociedade, 0 estudo aponta para a
necessidade de formacdao de professores(as) no que se refere ao trabalho sobre diversidade étnico-
racial de forma mais ampla.

A centralidade da discusséo a respeito dos livros didaticos toma nova dimensdo quando
se percebe que a escolha de conteudos e o que serd falado em sala de aula ja esta estabelecido
nesse tipo de material (Verrangia & Silva, 2010). Dessa forma, ficam escassos 0s momentos em
que, em sala de aula, serdo tratados aspectos que fogem ao que ja esta estabelecido nos livros e
nas ementas e, em um ciclo, as dinamicas pedagdgicas recontam a mesma versao da histéria. Essa
forma de planejamento de aulas denuncia uma discordancia com o que é preconizado, por
exemplo, nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Exemplo disso seria que os PCNs
ressaltam a importancia do respeito a diversidade e da eliminagdo de injusticas, mas como visto
no estudo de Whattier (2008), o préprio entendimento do que seria diversidade étnico-racial ndo
foi trabalhado com estudantes que estavam concluindo o Ensino Médio. Para Verrangia e Silva
(2010) h& uma inversdo no momento da escolha dos conteudos, sendo que se escolhe a partir de
materiais que, de acordo com diferentes pesquisadores(as) (Whatthier, 2008; Gomes, 2003a,
Flores, 2006; Verrangia & Silva, 2010), esta defasado. Para os(as) autores(as) é necessario que se
estabeleca, primeiramente, as posturas e reflexfes a serem trabalhadas com os(as) estudantes para
que depois sejam selecionados os contetdos e materiais a serem utilizados.

A representacdo do(a) negro(a) apenas no periodo de escravidao remete também a uma
forma de apresentar o corpo e a cultura negra. O corpo que é visto, falado e inscrito nos livros
didaticos aponta para um “corpo escravo, servil, doente e acorrentado” (Gomes, 2003a, p. 81). O
intuito de se discutir sobre cultura negra na educacéo € ressignificar e construir representacdes
positivas sobre o(a) negro(a) (Gomes, 2003a). No entanto, isso ndo se constr6i com a mera
introducdo de temas no curriculo, sendo necessario o questionamento das bases ideoldgicas que
sustentam tais representacdes, pois, sem essa reflexdo, € possivel que esteredtipos a respeito da
negritude sejam reforgados (Oliveira & Candau, 2010). Exemplo de tal estereotipizacéo pode ser
percebido quando se restringe o trabalho com a diversidade a um Unico dia no calendario*
(Rohden, 2009), resultando uma exaltagdo ao exotismo do outro (Skliar, 2003), tdo exdtico que

se torna distante.

40 Dia Consciéncia Negra, celebrados no dia 20 de novembro, foi instituido pela lei n°® 12.519, de 10 de
novembro de 2011. A data foi escolhida por se referir & morte de Zumbi dos Palmares, o entdo lider do
Quilombo dos Palmares — situado entre os estados de Alagoas e Pernambuco, na regido Nordeste do Brasil.
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Torna-se importante, portanto, incorporar as discussdes a respeito das relagdes étnico-
raciais para além dessas datas comemorativas, incluindo-se ainda o trabalho das relagdes que se
estabelecem dentro do dmbito escolar, com o intuito de reduzir, também, o preconceito e as
praticas discriminatdrias (Rohden, 2009). Isso porgue a cultura na escola materializa-se por meio
de gestos e acBes, muitas vezes intencionais (Gomes, 2012). Desde o silenciamento de grupos
minoritarios dentro das propostas curriculares e dos livros didaticos (Whattier, 2008) até as
brincadeiras que refletem o racismo a brasileira, caracterizado como aquele que oferece defesas
para o seu praticante, devido as diferentes interpretacdes possiveis. Essas “brincadeiras”, ao
mesmo tempo em que ferem, criam a nogdo de inocéncia (Silva Junior, 2002).

Diante de uma escola que pode favorecer, a partir de varios mecanismos, formas sutis de
discriminacéo, torna-se importante uma reflex&o a respeito dos possiveis posicionamentos dessa
instituicdo responsavel pela educacéo de criancas e adolescentes e suas contribui¢fes para as
representacdes criadas para a populagdo negra. Nesse mesmo sentido, observa-se que o trabalho
com as relagdes étnico-raciais aponta tanto para uma redugdo dos aparatos e praticas que
fortalecem preconceitos e discriminacdes, como para uma possibilidade de construcdo de
identidades positivas para a populacdo negra (Verrangia & Silva, 2010).

Tendo, portanto, a escola como potencializadora de espagos identitarios, assim como
reprodutora de preconceitos e discriminacfes, pode-se pensar nas repercussdes de suas praticas
quando se trata das relagfes étnico-raciais, tendo em vista as dinamicas de constitui¢do do sujeito,

especialmente, no que concerne aquilo com o que o sujeito se identifica para constituir-se.
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CAPITULO Il — A CONSTITUICAO DO SUJEITO PELO VIES DA PSICANALISE
Escutem, psicanalistas!
Jurandir Freire (1986)

2.1 - O sujeito psicanalitico

Com o intuito de contextualizar a abordagem teérica que fundamenta o trabalho, é
necessario lembrar que a psicandlise situa-se apos as revolucgdes cientifica e industrial, que lhe
dao visibilidade mundial, e que o sujeito, com o qual a psicanalise se propde a trabalhar, é um
sujeito histérico, e que se constitui a partir dos efeitos dos discursos que organizam o social
(Koltai, 2000).

A psicandlise ¢é fruto da ciéncia moderna, a partir do momento em que esta faz a cisao
entre sujeito e objeto (Koltai, 2000). Ainda que o termo modernidade remeta a uma ruptura com
0 mundo antigo, muitos pensadores do periodo, tais como Galileu, foram influenciados por
filésofos da Antiguidade, especialmente por Platdo e pelos pitagdricos. O primeiro pela sua
valorizagdo da matematica na explicacdo do cosmo e os segundos por terem antecipado o modelo
heliocéntrico desenvolvido por Copérnico. Aristételes também é revisitado por sua énfase na
pesquisa experimental e por dar importancia a investigagdo da natureza (Marcondes, 2014).

O rompimento com as ideias de Aristoteles se d&, no entanto, pelo fato de os aristotélicos
adotarem uma visdo geocéntrica do Universo e pela demonstracdo de verdades universais em
detrimento da observacao e da experiéncia, decorrente do uso escolastico da l6gica deste pensador
(Marcondes, 2014). Para Aristételes, o Universo era estatico, formulado como um cosmo fechado,
hierarquizado e dotado de qualidades que ndo seriam mensuraveis pela matematica (Andery et
al., 1996).

Para Koyré (1987) a geometrizagdo da natureza traz a nogao, diferentemente da fisica
aristotélica, de que os seres ndo possuem um lugar privilegiado no universo, ou seja, sdo
equivalentes. Na Antiguidade, no entanto, 0 mundo é qualitativamente ordenado e hierarquizado,
trazendo a ideia de que um elemento pode valer mais que outro. E justamente nesta nocéo de que
as coisas nao possuem lugar privilegiado que o pensamento cientifico ganha notoriedade. Koyré
(1987) pontua, no entanto, que quanto mais preso a geometrizacdo, maior sera a incapacidade de
lidar com o mundo movel, determinado qualitativamente. No campo psicanalitico, porém, o que
ird emergir é um sujeito desorientado em meio a esse mundo onde todas as coisas tém o mesmo
valor.

Lacan (1966a) atesta que o sujeito pelo qual a psicanélise opera so pode se tratar de um
sujeito da ciéncia, isso porque o sujeito da psicanalise consiste naquele que surge como efeito da
falta de qualidades, aquele que busca por garantias, mas s6 encontra solucGes parciais (Calazans,
2006). O que se elucida aqui, € que o sujeito precisa tomar decisdes no mundo e que a escolha do

que serd melhor baseia-se no valor que essas opgbes possuem. Em um mundo desprovido de
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qualidades, surge um sujeito desorientado, visto que as escolhas em si ndo possuem privilégios
quando comparadas entre si. E esse 0 sujeito que se evidencia para a psicanalise, aquele que n&o
pode utilizar-se de critérios para encaminhar-se na vida, mas mesmo assim procura alguém gue o
possa — 0 analista.

Ao tratar do sujeito como efeito do mundo sem qualidades, a psicanalise situa-se em um
campo ético, que diferentemente da ciéncia, leva em consideracdo os problemas de valor. Esse
posicionamento traz dois problemas: um no qual é possivel estabelecer uma operacgéo objetiva, e
0 outro que coloca em questdo o sujeito e a validade de suas decisdes. No primeiro caso, a
psicanalise ndo pode atuar, visto que se o sujeito aparece quando ha um problema na validade de
um valor, isso significa que ele avalia, e, portanto, ndo pode ser considerado apenas como um
dado, uma objetividade, ou sob este aspecto (Calazans, 2006). Isso porque, enquanto ser pensante,
nado € possivel submete-lo a uma experiéncia repetivel, como seria possivel com qualquer outro
objeto desprovido de qualidades (Guimardes, 2013). O problema de valor surge, portanto, quando
a instancia que promovia a satisfacdo, ndo a fornece mais. E o sujeito comparece necessitando de
uma garantia que Ihe diga o que é melhor para o prosseguimento de sua vida.

Para Koltai (2000), o sujeito sobre o qual a psicandlise opera é dividido duas vezes: como
sujeito da ciéncia entre saber e verdade, e como sujeito do inconsciente, entre saber e gozo. Aquilo
que € excluido da ciéncia é recuperado pela psicandlise, o que significa dizer que esse resto da
linguagem, o gozo, equivale a uma falta de saber.

Nesse sentido, apesar de a psicandlise reconhecer a modernidade e admitir o corte
epistemoldgico que distinguiu os problemas da ciéncia dos problemas éticos, a perspectiva
psicanalitica aponta para um posicionamento diferente, que esta mais de acordo com o sentido do
problema estabelecido por esse campo do saber. Dessa forma, a ciéncia e a psicanalise configuram
seus problemas de formas diferentes, sendo que a primeira tenta encaminhar o sujeito de uma
forma objetiva, promovendo solucGes que ndo levam em consideragdo o julgamento das opgoes,
e com isso finda o problema do sujeito. Por outro lado, o sentido do problema estabelecido pela
psicanalise é tracado a partir desse sujeito que ndo encontra satisfacdo no que ja é conhecido por
ele e necessita que um valor seja estabelecido entre as opg¢des para que ele possa escolher e
encaminhar-se na vida. Em seu ambito ético a psicanalise retoma aquilo que foi deixado pela
ciéncia— o sujeito. Como ndo existem receitas ou formas preestabelecidas de escolher, é o préprio
sujeito que é tomado como questdo na psicanalise, assim como a validade de seus
guestionamentos (Calazans, 2006). Dessa forma, considera-se o que o(a) analisando(a) tem a dizer
sobre seu sofrimento, assim como quais relacdes ele faz entre os sintomas e seu proprio modo de
se conduzir durante sua vida. Tal configuracdo admite que o saber esta do lado do sujeito e ndo
do(a) psicanalista, diferentemente do que se espera da relacdo com o(a) médico(a), na qual o(a)
paciente relata, mas quem assume a posicéo de ter condi¢es para estabelecer direcionamentos e

saidas € o(a) profissional.
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Portanto, apesar de reconhecer o corte epistemoldgico, a psicanélise subverte a no¢do de
sujeito no momento em que retoma a separagéo entre pensamento e existéncia, vinda do cogito
cartesiano, subvertendo o “Penso, logo sou” pelo “Penso onde ndo sou e sou onde ndo penso”
(Lacan, 1960). O que quer dizer que ha existéncia onde ndo se pensa com o si mesmo (Guimaraes,
2013). A partir desse ponto, diferencia-se sujeito do enunciado e sujeito da enunciacdo, sendo que
0 primeiro se trata dagquele que pensa, aquele que domina o campo da certeza (moi), e
consequentemente do engano, € o sujeito da enunciacdo seria aguele — sujeito do inconsciente —
cuja apari¢do descortina um efeito de verdade (je) (Lacan, 1966b).

Sendo assim, o sujeito do inconsciente ndo consiste naquele que fala ou no eu consciente
ou inconsciente, mas diz respeito a uma relacdo Idgica que se estabelece entre um significante e
a cadeia de significantes, ou nas palavras de Nasio (1997): “entre um significante atual ¢ outros
significantes passados ou futuros, virtualmente ordenados numa série articulada” (p. 129).

Para Lacan (1966a), a verdade se configura como uma falha no saber, e esta se
presentifica na aparicao do sujeito do inconsciente. Diferencia-se, aqui, o saber situado no sujeito
do enunciado e a verdade que se coloca do lado do sujeito do inconsciente. E na falha, no lapso
gue a verdade ¢ posta. Nasio (1997) sintetiza 0 pensamento de Lacan ao refletir que o significante
se apresenta como essa referéncia a um fato objetivo observavel que consiste, justamente, no
equivoco. Para Lacan (1998), ndo se trata do trabalho classico do erro, mas de uma manifestacéo
a ser considerada clinicamente que diz respeito a uma verdade referente aquilo que perturba e
confunde o ser falante. Diferentemente de Saussure, Lacan colocou o significado abaixo do
significante, inferindo funcdo primordial ao ultimo. Ao perceber que toda significacdo leva a outra
significacdo, deduziu que o significante esta isolado de qualquer producdo de significado, mas
que determina o discurso e o destino do sujeito (Roudinesco & Plon, 1998). E nesse sentido que
Lacan (1966b) estabelece que um significante s6 tem sentido em relagdo com outro significante
e que é nessa articulacdo que se apresenta a verdade do sujeito.

Toma-se, portanto, o sujeito como articulagdo de significantes puros, no qual o relato da
experiéncia sobre o conteudo da fala torna-se fundamental para o trabalho de analise. Dessa
forma, as significacdes se ddo em uma particularidade de experiéncias, que ndo podem ser
enquadradas universalmente, a priori ou em um modelo da normalidade. E, portanto, nessa recusa
a padrdes, ideais de normalidade, encaminhamentos universais, prescricbes de como se viver bem
e melhor, que a psicanalise vai se estabelecer e fincar-se nos problemas de valor deixados como
resquicio pela ciéncia moderna.

Levando-se em consideracdo, portanto, 0 sujeito que comparece para a psicanalise e
situado o problema colocado por esse campo do saber, pode-se pensar como este sujeito se
constitui, tendo como base suas particularidades que fogem a uma objetividade e aos parametros
universais, como estabelecido pela ciéncia. Entende-se, portanto, que a diversidade das

experiéncias e as formas como elas sdo apreendidas pelo sujeito se ddo de forma bastante peculiar.
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Dessa forma, a maneira que o sujeito se constitui se da a partir de uma série de identificacdes que
serdo significadas de formas diferentes entre o0s sujeitos, a partir de suas vivéncias, e do modo

como foram tomadas e ressignificadas no decorrer de suas vidas.

2.2 - Processos identificatérios na constitui¢do do sujeito

Entendo que, para a psicanalise, o sujeito que comparece é aquele que surge como resto
para a ciéncia moderna, pode-se pensar em um modo préprio de formular o entendimento e as
nogdes que cercam sua concepgéo, assim como 0 modo como ele se constitui. Dessa forma, a
psicanalise entende que a constitui¢do do sujeito se da a partir de uma série de identificacdes pelas
quais ele se constréi e se diferencia (Freud, 1919/2014). Entende-se identificacdo como um
processo psicolégico inconsciente no qual o sujeito assimila um aspecto do outro, e por meio dele,
modifica-se (Laplanche & Pontalis, 1967). Sendo assim, através de uma série de identificacoes,
0 sujeito se constitui, e pode transformar-se, ainda que corra o risco de ndo ser mais si mesmo, a
medida que se apropria de elementos que sdo do outro (Chagnon, 2008). Apesar de paradoxal, a
identificacdo, assim como a desalienagdo — processo de se desencadear do outro —, permite a
liberdade, na medida em que se aceita o efeito de um outro em nés. Isso porque tudo aquilo que
promove efeito no sujeito, ainda que de forma inconsciente, provém de um consentimento, no
sentido de que, tudo o que é recebido do outro necessita de autorizagdo do sujeito para que nele
seja ativada, surgindo ai a ideia de responsabilidade pelas decisfes que se toma, mesmo que estas
ndo estejam no nivel consciente (Voltoline, 2011). A ideia de responsabilidade implica também
na constatacdo de que ndo existem formas universais de se constituir e que o sujeito tem, a partir
de uma tomada de consciéncia, a liberdade de fazer de si mesmo outras coisas além daquilo que
ele ja tem sido.

De acordo com Freud (1919/2014), reconhece-se uma identificacdo a partir do momento
em que esta “aspira por dar ao proprio eu uma forma semelhante a do outro eu, tomando-0 COMO
‘modelo’” (p.100). Na mesma obra, “Psicologia das massas e andlise do eu”, Freud distingue trés
tipos de identificacdo, sendo elas: identificacdo primaria, identificacdo regressiva e identificacdo
histérica.

A identificacdo primaria estaria relacionada ao pai da pré-histéria pessoal®, ao qual o

menino® toma como ideal. Nesse caso, trata-se de uma identificacdo direta, imediata e possivel

5 Entende-se, neste trabalho, que os termos “pai” e “mdie” remetem as fungbes paterna e materna. Ambas
ndo estdo atreladas a caracteristicas bioldgicas, mas as fungdes estabelecidas na relagdo com o sujeito.

8 Exitem peculiaridades no que concerne ao Complexo de Edipo da menina, visto que o que inaugura este
periodo é o Complexo de Castragéo e a escolha objetal se da a partir de um desvinculamento inicial da mae,
diferentemente do menino que ndo precisa desta separacdo inicial (Freud, 1931). Dadas as peculiaridades
do Complexo de Edipo para ambos, serdo consideradas as caracteristicas do menino, visto que é esta a
légica seguida por grande parte dos(as) autores(as) utilizados neste trabalho. Ainda assim, ressalta-se a
necessidade de frizar as particularidades desse processo em outros estudos, com o intuito de ndo generalizar
as concepcOes da psicanalise por um viés unicamente masculino.
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antes mesmo de haver qualquer investimento de objeto. Configura-se, portanto, como uma
identificacdo pré-edipiana e que d& origem ao laco afetivo com o objeto. De acordo com
Laplanche e Pontalis (2001), este laco seria referente a primeira relacdo com a mae no momento
em que a diferenciacdo entre eu e outro ndo esta plenamente consolidada. Além disso, estaria
marcada por um processo de incorporacdo. Visto por essa ética, torna-se dificil distinguir o que
seria investimento do objeto e o que seria um processo de identificacdo, entendendo-se que ambos
acabam por se apresentar de forma indiferenciada.

A identificacdo regressiva, por sua vez, guarda relacdo estreita com o objeto, sendo que
se trata de uma assimilacdo de tracos do objeto por meio da apropriacdo de qualidades e/ou
sintomas deste. E aquela que se da posteriormente & escolha de objeto e ao consequente abandono
dele. Dessa forma, trata-se de uma assimilacdo de algo saliente do objeto, sendo ele préprio
amado/odiado, desejado e perdido (Nasio, 1997). Portanto, o que Freud chama de identificagcdo
regressiva encontra relagdo com um movimento de repeti¢do, no qual o trago com o qual o sujeito
se identifica nesses objetos é sempre 0 mesmo. Nesse sentido, trata-se de um estabelecimento de
vinculo com o objeto, de um desligamento dele, de um retorno do eu sobre si mesmo e de uma
decomposicao em tracos simbolicos do que ndo existe mais.

Por fim, a identificag&o histérica é aquela na qual se percebe uma qualidade comum com
outra pessoa que ndo é o objeto da pulsdo, ou seja, ndo ha investimento sexual no outro, visto que
0 que promove a identificagdo € um elemento comum entre o eu e o0 outro. Freud (1919/2014)
considera esse terceiro caso como uma formacao de sintoma, que

Desconsidera inteiramente a relacdo objetal com a pessoa copiada. Se, por exemplo, uma

das jovens do pensionato recebeu uma carta de seu amado secreto, que provoca seu ciime

e a qual ela reage com um ataque histérico, algumas de suas amigas, que sabem do caso,

contrairdo esse ataque, como dizemos, pela via da infeccdo psiquica. O mecanismo € o da

identificacdo baseada no fato de poder ou querer se colocar na mesma situagdo. As outras
gostariam de ter um caso secreto, e, sob a influéncia da consciéncia de culpa, também

aceitam o sofrimento a ele vinculado. (p.102)

Lacan, a partir de 1950, dard outros pontos de interpretacdo a alguns conceitos
desenvolvidos por Freud. O autor prop0s outra leitura dos textos freudianos que consistia em uma
critica as bases bioldgicas de Freud, a primazia do inconsciente, e no acréscimo do entendimento
do sujeito como determinado pelo significante (Roudinesco & Plon 1988). Nasio (1997) sintetiza,
por exemplo, o que Lacan entende por identificacdo, a partir das diferenciacbes entre:
identificacdo fantasistica, identificacdo simbdlica, e identificacdo imaginaria.

O primeiro tipo refere-se a identificagdo do sujeito com o objeto. Inicialmente, é
necessario pontuar que a funcéo da fantasia é barrar um gozo interminavel e satisfazer apenas

parcialmente a pulsdo. No entanto, promovendo a parcialidade da satisfacdo, a fantasia ndo
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canaliza toda a energia da pulséo, que, por sua vez, configura-se como excesso, que ndo €
convertida em fantasia, mas é a causa de fantasias futuras, o que Lacan denominou de objeto a
(Lacan, 1968-1969).

Dizer, portanto, que ocorre uma identificacdo do sujeito com o objeto, significa que no
momento de uma formacgdo fantasistica, o sujeito é cristalizado na parte que ndo chega a
descarregar no movimento pulsional. Trata-se, entdo, de uma defesa para que o sujeito ndo se
identifique com a assimilacdo de um gozo infinito e um descarregamento pulsional intoleravel
(Nasio, 1997).

A identificagdo simbdlica é aquela que faz emergir o sujeito do inconsciente, que, por sua
vez, é considerado por Lacan como um efeito 16gico de uma cadeia significante. Seria, portanto,
aquilo que se coloca entre um significante atual e uma cadeia de outros significantes virtuais,
sendo assim, a experiéncia concreta de um equivoco (Nasio, 1997). A relagdo entre o significante
atual e os virtuais — que aconteceram no passado — é apresentada por uma semelhanca que retorna
em diversos momentos da vida do sujeito. Se uma pessoa relembrasse todos os eventos dolorosos
em que o seu sintoma se fez presente, entraria em contato com algo comum entre esses eventos,
algo que se repete (Nasio, 1997). Lacan denomina esse algo que se repete na cadeia significante
como trago unario.

A identificacdo simbdlica aproxima-se do que Freud designou como identificagdo
regressiva, sendo que, a identificagdo ndo incide sobre o0 objeto como um todo, mas em um traco
gue se repete (Roudinesco & Plon 1998). No entanto, a diferenca entre 0s conceitos apresenta-se
no momento em que Freud procura o eu no trago que se repete e Lacan, em uma abstracao,
enumera as repeticdes enquanto significantes; isola o tragco comum, e encontra 0 sujeito do
inconsciente (Nasio, 1997).

Entende-se, portanto, como identificacdo simbdlica, o nascimento do sujeito do
inconsciente, sendo que ele é a producdo de um traco distinto que se repete em diferentes
significantes (Nasio, 1997). Trata-se da identificacdo do sujeito do inconsciente com o trago
unario, essa invariabilidade que sustenta a cadeia significante ao colocar algo em comum.

Enquanto a identificacdo simbolica opera para o surgimento do sujeito do inconsciente, a
identificacdo imaginaria acontece para a edificacdo do eu. O momento que inaugura esse processo
formador € indicado por Lacan como estadio do espelho (Nasio, 1997). Este pode ser entendido
como uma identificacdo, visto que se trata de uma transformacéo produzida no sujeito quando ele
assume uma imagem (Lacan, 1949). Para o autor, o estadio do espelho se configura como um
periodo que se da entre a insuficiéncia de um corpo imaturo e a antecipacao do eu fortificado.
Entende-se, portanto, que a crian¢a lida com a imagem global do corpo em um momento no qual
ndo tem o controle da marcha ou ainda a postura ereta, é disso que se trata quando se menciona a
insuficiéncia. A despeito da imaturidade do corpo, Lacan (1949) pontua que o sujeito antecipa,

em uma miragem, a maturacao de sua poténcia por meio de uma exterioridade, a propria imagem
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no espelho. Imagem esta que se apresenta mais como estruturante do que estruturada, e que é
apresentada em uma imagem congelada e simetricamente invertida, opondo-se a experiéncia
fisica de multiplos movimentos.

O conceito de estadio do espelho é forjado no sentido de indicar que a formag&o do eu se
d& a partir da constitui¢do da imagem do préprio corpo. Dessa forma, o sujeito sé se percebe como
totalidade a partir de uma exterioridade, tal como uma imagem especular ou a identificacdo com
0 corpo de outro bebé, por exemplo (Safatle, 2009). Ao propor tal conceito, Lacan coloca em
evidéncia a constituicdo do eu enguanto alienacdo, visto que a imagem assimilada pela crianca
vem de fora e € oferecida por um outro. Portanto, para se orientar com relacdo ao pensar, agir e
desejar, para encontrar posi¢6es dentro da estrutura familiar e social, o sujeito é guiado por ideais,
fornecidos pelo Outro, que déo pistas do que é esperado deste sujeito (Safatle, 2009).

Nasio (1997) salienta que 0 eu do estadio do espelho é uma marca, um contorno da
imagem total da crianca, como uma moldura vazia. A experiéncia com o espelho remete a uma
totalidade, a medida que se lida com o corpo como um todo, apesar de apresentar-se Como um
contorno. No entanto, enquanto moldura, o vazio é preenchido por outras experiéncias
imagindrias parciais, constituindo assim, o eu-imaginario.

Apesar de lidar com sucessivas imagens para constituir-se, ndo se trata de qualquer
imagem. Existe uma seletividade com relagdo aquilo com o que o eu estabelecera identificacao.
Para tanto, é necessario que o eu se reconhega, ou seja, evoque a figura do outro, seu semelhante.
Nasio (1997) lembra que a identificacdo ndo se da com a imagem em si, mas com aquilo que ndo
é perceptivel, o que é negativado na imagem, ou seja, a parte sexual do outro.

Na proposicdo do conceito de estadio do espelho, Lacan evidencia a questdo colocada
pela ciéncia moderna no que diz respeito a ideia de individualidade e autonomia (Safatle, 2009).
Considerando-se o advento da ciéncia moderna e a consequente producdo de um sujeito
desprovido de qualidades (Koyre, 1987), do qual se espera autonomia e independéncia, pode-se
pensar que ser autdbnomo significa ndo necessitar de orientacdes para a tomada de decisdes com
relacdo a vida, ainda que ndo sejam encontradas garantias para as escolhas realizadas. Sendo
assim, trata-se de um desconhecimento com relagdo aos processos de identificagdo que levam a
uma alienag¢do com o outro, no sentido de procurar garantias presentes em indicios fornecidos por
um desejo que se mostra externo ao sujeito. No entanto, o desencadear da vida do individuo
evidencia um vazio, o qual ndo é possivel preencher com os proprios recursos, a0 mesmo tempo
em que ndo se encontra no externo dados imediatos que fundamentem a sua vida e a sua postura
diante dela.

Ainda com relacgdo a identificacdo imaginaria, o narcisismo é colocado como inerente a
ela, apresentando-se como um “amar a si mesmo através da imagem do outro” (Nasio, 1997, p.
135). Freud (1914/2010), em suas elaboracfes a respeito do narcisismo, descreve-o como uma

conduta na qual o individuo trata o proprio eu como objeto sexual. E no que Freud caracteriza
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como narcisismo primario que reside o investimento libidinal que os pais depositam em seus(suas)
filhos(as). Na inféncia, os pais atribuem aos(as) filhos(as) toda a perfeicdo e ocultam todos os
seus defeitos, afeto que se apresenta como renascimento do narcisismo dos préprios pais. 1sso
porque, toma-se a crianca como objeto, deposita-se nela todos os sonhos ndo alcangados e,
refugia-se nessa construcdo como forma de defender-se da possibilidade de morte do préprio eu.
Diante de todo esse investimento libidinal propiciado pelos pais, durante o narcisismo primario,
a crianca torna-se seu proprio ideal (Reis-Filho, 2000), onipotente, que se localiza no centro, ou
seja, “His Majesty the Baby” (Freud, 1914/2010, p. 37).

Diante de exigéncias morais e culturais que sdo tomadas como determinantes de si mesmo
busca-se alcancar um ideal. Nesse momento, portanto, a crianca é impelida a abandonar seu
narcisismo primario (Nasio, 1997), visto que a completude é colocada a prova diante de tais
ideias. Dessa forma, é erigido um eu ideal para o qual o sujeito ird direcionar o amor a si mesmo
gue desfrutou na infancia, buscando a completude e a perfei¢do presentes antes no narcisismo
original (Freud, 1914/2010). Algo exterior, no entanto, surge superestimando as qualidades do
objeto e dando a ele status de eu. E nisso que consiste o ideal de eu, um transbordamento da libido
para o objeto, que agora sera tomado como eu (Reis-Filho, 2000).

Ideal de Eu ndo deve ser confundido com o Eu Ideal ou o supereu, sendo que o primeiro
é calcado na autoimagem idealizada do sujeito, um registro, que para Lacan, tem como estrutura
subjacente, o imaginario (Zizek, 2010), caracterizado pelo “predominio das representacdes
fantasmaticas” (Souza, 1983, p.33). Significa dizer que o Eu Ideal relaciona-se com o narcisismo
primario, que, para Lacan, tem sua origem no estadio do espelho (Laplanche e Pontalis, 1967).
Por outro lado, o supereu é a marca da trai¢do ética, a agéncia estruturada no Real que coloca
exigéncias impossiveis de serem realizadas, e que, a0 mesmo tempo, retorna no sentido de marcar
as tentativas grotescas realizadas pelo sujeito, na tentativa de satisfazer essas exigéncias (Zizek,
2010). Por fim, o Ideal de Eu fornecera um modelo a ser seguido, algo que o sujeito deve alcancar
para recuperar o narcisismo original perdido. Para Laplanche e Pontalis (1967) trata-se de uma
instancia que correlaciona tanto o narcisismo, enquanto uma idealizacdo do eu, quanto as
identificagdes com os pais, ou com os ideais coletivos.

O abandono do narcisismo primario € realizado por conta de uma ferida narcisica, no
momento em que a crianca percebe que ndo é o Unico objeto de amor da mae, sendo assim, a
crianca lida com a propria incompletude ja que ndo pode ser tudo o que a mae deseja. Dessa
forma, entra-se no narcisismo secundario com o objetivo de fazer-se amado, desde que sejam
satisfeitas as exigéncias do Ideal de Eu.

O amor proprio, aquilo que Freud (1914/2010) caracteriza como um resquicio do
narcisismo primario pode concretizar-se a partir de uma dupla realizacdo: conseguir alcancar o
Ideal de Eu e satisfazer-se por meio da libido objetal, ou seja, ser amado. Em contrapartida,

quando o sujeito investe libido nos objetos o eu é empobrecido. Enquanto, ser amado eleva o
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amor proprio e, consequentemente o narcisismo secundario, amar significa retirar energia
psiquica e investimento do eu. No entanto, por meio do circuito libidinal, é possivel que o que foi
depositado nos objetos retorne ao eu, e isso acontece por meio das identificacdes. Portanto, a
partir do momento em que o sujeito ama/deseja um objeto e, em seguida, abandona-o, é possivel
0 estabelecimento da identificacdo do eu com tracos do objeto. Entende-se, entdo, que ha uma
transformacao dos investimentos de objeto em identificacdes, o que contribui no retorno da libido
para 0 eu. Sendo assim, o narcisismo secundario configura-se como aquele que envolve a libido
resgatada dos objetos que tinham sido investidos pelo sujeito (Freud, 1914/2010).

Tendo, portanto, as identificagdes como modo de entender a constitui¢do do sujeito, assim
como as formas encontradas por ele para se aproximar do Ideal de Eu e resgatar a posi¢do ocupada
no narcisismo primario, pensa-se em como essa dindmica se da na constituicdo do sujeito que tem

a negritude como elemento formador de seu psiquismo e norteador de suas identificacGes.

2.3 - O (n&o) lugar da negritude na constituicdo do sujeito

Na tentativa de criar identificaces estruturantes para o eu, é necessario que, N0 processo
da constitui¢do psiquica, algumas regras sejam respeitadas. 1sso significa dizer que para a criagdo
de tais identificacGes é necessario que exista o investimento narcisico dos pais para com a crianga;
a posterior possibilidade de ultrapassar a dependéncia do olhar da mée e ampliar as referéncias
identificatorias, a partir da inser¢do da cultura; a possibilidade de aproximagéo do ideal de eu, e
a satisfacdo por meio da libido objetal. No entanto, para Costa (1985) a constitui¢cdo do sujeito
negro se d& em desrespeito a essas regras de identificacdo estruturantes, pois o Ideal de Eu que
emerge do processo de constituicdo psiquica é incompativel com o corpo negro, por se tratar de
um ldeal de Eu branco. Entretanto, a edificacdo desse ideal e a forma como o sujeito estabelecera
relacBes com ele remete a um processo que leva em consideragdo desde a forma como a crianca
foi investida narcisicamente pelos pais até os modelos que sdo oferecidos em troca de uma
satisfacdo plena encontrada no narcisismo primario.

Para que o sujeito possa desvencilhar-se do olhar da mée e criar mecanismos para investir
libidinalmente em seu proprio eu por intermédio dos objetos é necessario que em algum momento
de sua histdria — especialmente no narcisismo primario — ele tenha sido investido por seus pais.
O que significa dizer que a crianca é colocada no centro, suas qualidades superestimadas e seus
defeitos ocultados. Sob essa perspectiva, 0 bebé negro ndo é menos amado que o bebé branco. No
entanto, levando-se em consideracao que o investimento que os pais fazem na crianca dizem de
seus proprios narcisismos, deseja-se 0 bebé branco, assim como deseja-se para si a brancura
(Nogueira, 1988).

O desejo pelo bebé branco explica-se pelo desejo dos pais estar presente muito antes da
concepcao da crianca, e, dessa forma, a constituicdo psiquica deles também é colocada em

evidéncia. Pais negros que guiam seus processos identificatorios por meio de um ideal branco
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desejam para si mesmos a brancura, assim como para seus(as) filhos(as), que se apresentam como
uma extensdo de si. O que é permitido que a crianga seja ja estd colocado simbolicamente, naquilo
gue o0s pais, 0s parentes e toda a comunidade determinam em termos de diversas definicdes e
nomenclaturas. Dessa forma, os seres que nascem ja sao providos com nomes, simbolos e desejos
gue apareceram antes deles e que se mostram como estruturantes a medida que os define.

Entende-se, portanto, que as atitudes e movimentos que a mae apresenta a crianca
compdem parte de um discurso, e que é por meio dele que a mde expde o seu desejo e,
consequentemente, o que lhe falta (Nogueira, 1988). Sob essa mesma perspectiva, no narcisismo,
a crianca tem indicios de como amar a si mesma através da imagem de si que é oferecida pelo
outro (Nasio, 1997), e nesse processo tudo o que a mae apresenta como seu desejo fornece pista
do que é esperado do sujeito no que diz respeito ao pensar, agir e desejar (Safatle, 2009). A partir
do desejo da mée, portanto, o sujeito entende o que é possivel colocar no nivel do seu proprio
desejo. No entanto, para a mée negra que deseja a brancura, ja é fornecido para a crianca uma
possibilidade de constitui¢do que é inviabilizada na realidade da mée, visto que ela mesma nao
pode ser branca (Reis-Filho, 2005).

O estéadio do espelho é um momento do desenvolvimento ilustrativo da ambiguidade que
se apresenta na possibilidade de constituicdo seguida pela inviabilidade da mesma. Nogueira
(1998) aponta que a especificidade da experiéncia do espelho para a crianca negra, envolve tanto
o fascinio do encontro com uma imagem antecipada de si mesma como a repulsa da imagem que
é refletida. A duplicidade da experiéncia aponta para a constatacdo, por parte da crianca, de que
a imagem é ela, mas ndo é a imagem do desejo da mae, visto que o desejo desta diz de uma
branquitude que a crianga negra ndo pode alcangar. O que pode ser produzido de tal experiéncia,
portanto, € um mecanismo de identificacdo/ndo-identificacdo atravessado por um ideal de
brancura.

No entanto, a experiéncia do espelho fornece uma identificacdo primordial com a imagem
ideal de si, ou seja, a antecipagdo de um eu fortificado, a despeito da desorganizagéo corporal
(Lacan, 1949). Porém, o que se apresenta para a crianga no reflexo do espelho ndo pode ser
incorporado como ideal, ja que ndo corresponde ao desejo da mde. Sendo assim, para que a
imagem possa ser introjetada, o psiquismo exige uma dupla movimentagéo: a negacéo de algo em
si mesmo e a projecdo de um ideal de brancura, com intuito de afastar a rejei¢do inerente ao corpo
negro (Nogueira, 1998).

O estadio do espelho, além de promover a experiéncia de dominio do préprio corpo, vem
tamponar a incompletude do sujeito, aparecendo como uma tentativa de resgatar o narcisismo
primario a partir do alcance total do ideal de eu (Reis-Filho, 2000). E o Ideal de Eu que comandara
a forma como a imagem do espelho seré assimilada, ou seja, como o sujeito ird administrar o que
V& para se aproximar deste ideal, e consequentemente da posi¢&o ocupada no narcisismo primario.

Levando-se em consideragdo que a mae deseja a branquitude para o(a) filho(a), assim como deseja
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para si mesma, a solucdo encontrada pelo sujeito negro para assimilar a imagem refletida no
espelho € utilizar-se do ideal de eu branco para completar aquilo que falta e afastar aquilo que
deve ser rejeitado — a negritude.

No entanto, a identificacdo com a imagem do espelho diz respeito a um contorno, que
seré preenchido a partir da identificagdo com outras imagens parciais (Nasio, 1997). Mas, para
gue estas identificacBes imaginarias se realizem é necessario que 0 sujeito evogue 0 outro como
seu semelhante, no intuito de se reconhecer naquilo que sera incorporado em seu eu. Nesse mesmo
sentido, 0 que guia as identificacdes é o que é estabelecido para o sujeito como Ideal de Eu, na
medida em que aquilo que promove identificacdo é o que aproxima ou afasta o sujeito do ideal.
Porém, se para o(a) negro(a) o que se coloca como substituto do narcisismo primario e como a
promessa de retorno a ele, é o ideal de eu branco, pode-se pensar que as identificagdes para se
alcangar este ideal tenham que possibilitar uma proximidade entre o sujeito negro e a branquitude.
Todavia, 0 que se presentifica é o oposto disso, ou seja, 0 ideal de eu branco é tanto incompativel
com a realidade do corpo negro, como também, o que se entende como branco e negro, em um
nivel simbdlico, situam-se em extremos, 0 primeiro em um polo mais positivo e 0 segundo
associado a termos e significagdes pejorativas.

E no corpo que se encarnam os significantes da negritude (Reis-Filho, 2005) — na cor da
pele, nos tragos do rosto, na textura do cabelo. As caracteristicas do corpo negro, portanto, sdo
entendidas como significantes encarnados, a partir do momento em que representam a condicao
de negro para outras pessoas — sejam elas negras ou ndo. Da mesma forma, o que esta em questdo
nas identificacfes que o negro busca por meio de seu ideal de eu branco ndo reside no sujeito
branco em si, mas na brancura enquanto significante.

Nada pode macular essa brancura que, a ferro e fogo, cravou-se na consciéncia negra

como sinbnimo de pureza artistica; nobreza estética; majestade moral; sabedoria

cientifica etc. O belo, 0 bom, o justo e o verdadeiro sdo brancos. O branco é, foi e continua
sendo a manifestacdo do Espirito, da Ideia, da Razéo. O branco, a brancura, sdo o0s Unicos

artifices e legitimos herdeiros do progresso e desenvolvimento do homem. Eles sdo a

cultura, a civiliza¢do, em uma palavra a “humanidade” (Costa, 1985, p. 106).

Nesse sentido, o corpo, para a psicanalise, ndo existe como total, visto que se insere em
uma légica significante que o entende como corpo sexual ou corpo falante (Nogueira, 1988). O
primeiro relaciona-se com o gozo, este é entendido como uma tensdo excessiva para além do
prazer que leva ao esgotamento. Por outro lado, o corpo falante é aquele que é apreendido como
um conjunto de significantes, que podem suscitar, na pessoa que o contempla, um ato (seja uma
repulsa, uma aproximacao, um desprezo). O corpo também é uma imagem, uma imagem
fornecida pelo outro e que da contorno ao corpo sexual e ao gozo do sujeito. Dessa forma, o corpo
é visualizado sob trés pontos de vista: real, quando se liga ao gozo; simbélico quando é entendido

enquanto significante; e imaginario quando é bordejado por algo que vem do outro.
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De acordo com Nogueira (1988) o corpo vai se inscrever na dimensao psiquica enquanto
corpo simbdlico e imaginario. O corpo imaginario diz respeito & imagem total com a qual a crianga
se depara na frente do espelho. E nessa experiéncia, reconhecida pelo outro, que se formam as
estruturas de identificacdo. Por outro lado, o corpo simbdlico que corresponde a uma forma
significante, é tido como parte e nunca como todo. E nesse aspecto parcial que o corpo é
simbolizado e associado a sentidos, configurados pela formacéo social.

E por meio do discurso que os significantes sdo encadeados. Nesse sentido, os discursos
sdo entendidos como formas de ordenar o real por meio da linguagem, além de se tornar uma
possibilidade do sujeito se colocar no mundo e apresentar as suas particularidades, ignoradas pelo
mundo moderno (Koltai, 2000). Como ser de linguagem, portanto, o ser humano ndo acessa a
satisfagdo de forma direta, entrando em contato imediato com os objetos, mas media essa relacéo
por meio da cadeia significante.

Dessa forma, os discursos que circulam nos meios familiares, midiaticos e escolares
dizem de uma conjectura social e fornecem elementos para que o sujeito se constitua e se
apresente diante dessa mesma sociedade. Exemplo disso sdo 0s meios de comunicagdo que
preconizam e reafirmam um padrdo de beleza branco. Do mesmo modo, avos, pais, maes,
educadores e educadoras podem agir de modo a exaltar caracteristicas brancas, assim como
formas de atingir um padrdo mais préximo do dominante (Souza, 1983). Sob essa perspectiva,
midia, familiares e escola colaboram, a partir do discurso, na conotacao de sentido a significantes
COM 0 COrpo negro ou 0 corpo branco, situacdo que transparece o que é entendido socialmente
como bom, belo, bem-visto, rejeitado, sujo, distante, préximo, e isso se da a partir da atribuicdo
de valores a esses significantes (Souza, 1983; Araujo, 2004; Gomes, 2003a; D’ Adesky, 2010).

Sendo assim, a brancura esta relacionada tanto com o corpo desejado, como com outras
caracteristicas benquistas socialmente — higiene adequada, riqueza e boa educagdo. Em
contraposicao, as caracteristicas relacionadas a negritude estdo relacionadas ao que é desprezado.
E quando alguém encarna o ndo viavel e o ndo desejado, ele deve ser afastado, enquanto os tons
elogiosos aproximam o que €é visto como desejavel. Nessa perspectiva, a rede de significacdes
atribuidas ao corpo negro atesta a indesejabilidade, em contraste com o corpo branco.

Ao entender os aspectos do corpo negro como significantes encarnados, Nogueira (1988)
contrapBe o corpo negro e o branco como a representacdo da polaridade entre o distante e o
préximo. Dessa forma, uma pessoa branca pode se reconhecer na relacdo com o significante corpo
branco e se identificar imaginariamente com as caracteristicas morais e intelectuais que tal
aparéncia traduz por meio da linguagem. Ou seja, a compatibilidade do seu corpo com as
caracteristicas benquistas socialmente traduzem o pertencimento a um “nds”. Em contrapartida,
o(a) negro(a) traz no corpo outros sentidos inferidos pelo &mbito social. O processo de se inserir

em um “no6s” € interditado pelo real do corpo, ja que este ndo traduz seus significantes o que é
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esperado socialmente. Desse modo, a0 mesmo tempo em gue a cultura apresenta os signos de
desejabilidade — ligados ao corpo branco —, ao(&) negro(a), € impossibilitada essa identificagao.

Ao ndo se encontrar em um “nds”, coloca-se em questdo a prépria condicdo de
humanidade do sujeito negro (Mbembe, 2014), assim como a forma que a edificacdo de um ideal
de eu branco reflete uma tentativa de aproximacdo da humanidade proporcionada pelo sujeito
branco. No periodo escravagista, 0 negro era tomado como objeto, como peca a ser
comercializada, e esta configuracdo permeou o imaginério social no decorrer da Historia. Foi esse
tipo de concepgdo que subsidiou estudos que atestavam a inferioridade do negro e a sua
“inumanidade”, afastando-o da concepcdo de humano e aproximando-o0 com outros animais, tais
como o macaco (Fanon, 2008). Apds a aboli¢do, diversos negros(as) ganharam o direito a
cidadania, sem, no entanto, poder exercé-la, sendo que a abolicdo néo foi seguida de iniciativas
que permitissem a inser¢ao no mercado de trabalho (Santos, 2011). E nesse contexto que surgem
diversos estudos com carater eugenista, apresentando como natural o fato de negros(as) ndo
ascenderem socialmente, afirmando que eles(as) carregam tracos como a preguica, a apatia, a
impulsividade, a vadiagem, a propenséo ao alcool e a sifilis. Toda a argumentacdo é construida,
sem considerar, no entanto, que homens e mulheres negras ocupavam lugares marginalizados da
sociedade, e, a0 mesmo tempo, as oportunidades de trabalho e educacdo eram retiradas desta
populagdo mediante a mesma logica de exclusdo (Reis-Filho, 2000). Esta construgdo reverbera
nos dias atuais e as significagcdes atribuidas ao ser negro traduzem a condigdo de mercadoria, de
ndo-humanidade.

Nesse sentido, a desumanizacao blogueia a possibilidade de identificagdo com os outros
nas relagdes sociais. 1sso porque, a Unica via possivel de identificacdo se daria com outros(as)
negros(as), todos(as) com o status de coisas possuidas pelos verdadeiros sujeitos da sociedade —
0s brancos. Dessa forma, uma possibilidade de proximidade com a humanizagdo se da a partir de
uma mediagao simbolica — o Ideal de Eu branco — que aproxima o negro do branco e, portanto,
da humanidade.

A recusa do corpo negro e do que ele significa é marcada historicamente, visto que 0s
discursos a esse respeito colocam 0 negro como coisa, algo diferente do humano. Os sentidos que
se ligam ao corpo negro ja rodeiam os discursos sociais antes mesmo que a crianga negra venha
ao mundo, e é esta mesma ordem simbolica que estruturara a sua constituicdo psiquica. Nesse
sentido, Nogueira (1998) diverge da argumentacdo de Costa (1985) a respeito da experiéncia
consciente do racismo. Segundo a primeira, a discriminagdo racial experienciada de forma
consciente ndo se sobrepde a uma real recusa do corpo, que tem sua origem nas estruturas
narcisico-identitéarias, que o constituiram, e que ja estavam atreladas, de uma forma ou de outra,
no desejo da mée. Ou seja, algo que ja estava posto antes do individuo constituir-se serviu de base
para a estruturacdo psiquica do sujeito. Dessa forma, a recusa do corpo ja estava presente antes

de uma experiéncia consciente de racismo. Diferentemente, Costa (1985) entende que € a partir
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da experiéncia com o racismo que 0 sujeito entra em processos de autodestrui¢do, com o objetivo
de recusar o préprio corpo.

Diante das exigéncias culturais, o(a) negro(a) trava um luta para ser reconhecido nesse
“nods”, e nesse embate coloca a prova seu corpo e a integridade de sua imagem (Nogueira, 1988),
utilizando-se de uma série de estratégias que visam concomitantemente a anulacdo do corpo
préprio e a aproximacao com a branquitude (Costa, 1985).

Nogueira (1988) expde algumas estratégias de aniquilamento psiquico e corporal por
parte do sujeito negro a partir da ideia de despersonalizacdo, ndo necessariamente a que se
estabelece na psicose, mas que é entendida como a vivéncia, por parte do sujeito, de uma
alternéncia entre perder e recuperar a sensagdo de se ter um corpo. E perder o corpo é estar mais
proximo de uma inumanizacdo. Tal argumentacdo fundamenta-se na questdo central da
identificagdo: modificar-se a partir da assimilacdo de um aspecto do outro. No entanto, 0 que pode
se colocar para 0 negro € a renuncia de seu préprio corpo para que possa ser o outro, ou algo dele.
Porém, a imagem de si que se forma nessa relagdo com o outro, além de ndo guardar semelhanca
com o real de seu corpo é, por ele, impossibilitada. Estabelece-se ai uma confusao entre o real e
0 imaginario, a partir do momento em que a imagem nao cabe no corpo e o corpo ndo cabe mais
na imagem. E nesta confusdo que se estabelece a despersonalizacio, essa continua perda e
retomada do corpo, que coloca o sujeito negro como extensdo do desejo do branco (Nogueira,
1988).

Numa outra perspectiva, a experiéncia do racismo, especialmente a que se apresenta de
forma velada, coloca o sujeito negro diante de uma possibilidade virtual de uma violéncia, seja
ela psiquica ou fisica. Ainda que a efetivacdo de uma discriminacdo seja remota e 0 sujeito
coloque a sua disposi¢do um arsenal 16gico que afaste essa possibilidade de violéncia, o temor
nédo desaparece e a probabilidade de discriminagéo ronda o cotidiano do sujeito como uma ameaca
(Nogueira, 1988). Dessa forma, o que é possivel de ser feito é lancar mado de processos
inconscientes que fazem com o que o sujeito ceda a autoanulacéo.

Concomitantemente a experiéncia de despersonalizacdo ou pontualmente em situagdes
vividas no cotidiano, o sujeito negro pode experienciar momentos de vergonha ou édio de si. A
vergonha surge a partir de um julgamento moral do outro, e, independentemente de sua causa, é
entendida como uma violéncia ao psiquismo. Sendo assim, pode gerar no sujeito uma pulsao
agressiva, uma necessidade de reagdo. Zygourius (1995) correlaciona a vergonha com a
experiéncia da angustia, sendo esta 0 medo de perder o objeto amado. Dessa forma, na vergonha
de si, a violéncia ataca o objeto de amor que se encontra incorporado ao sujeito ou ligado a ele de
forma muito proxima. A isso, pode-se associar uma situa¢do de impoténcia. Isso significa que a
agressividade volta-se para o sujeito, ao invés de ser externalizada.

A denominacdo, ou seja, a forma como o sujeito ¢ chamado pelo outro, ocupa papel

central no processo de vergonha de si. Isso porque quando a denominagdo toma o lugar de insulto,
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substitui 0 nome-préprio do sujeito, desencadeando a perda do nome, e consequentemente, da
prépria no¢do de eu. A importancia que o nome estabelece se d& porque € ele que representa o
sujeito para o outro. Se é a ofensa que aparece nesse lugar, entdo tanto a questdao simbolica do
nome como o real do corpo estdo em pontos vulneraveis (Zygourius, 1995).

A perda do nome proprio torna-se comum no cotidiano do sujeito negro, visto que, ndo
raro, ele é referido e designado com nomes pejorativos e que assumem o lugar de ofensa. Exemplo
disso, é a comum referéncia ao termo “macaco” para se dirigir a pessoas negras com o intuito de
ofendé-las. Nessa situa¢do, o termo “macaco” aparece como um insulto que, mais do que a
substituicdo do nome-préprio, vem apontar um “defeito” que se encontra no real do corpo, além
de refletir um carater de desumanizagdo (Nogueira, 1988). A ofensa vem lembrar que a marca
que 0 negro carrega no corpo — a cor da pele, os tragos — ndo pode ser apagada.

Dessa forma, a luta do negro €, continuamente, a busca por ser incluido (Souza, 1983) e
reconhecido como humano. No entanto, a possibilidade de que isso aconteca nas configuragdes
sociais e simbolicas, que associam o belo, 0 bom e o desejado, é a eliminacdo tanto do corpo
negro quanto do psiquismo atrelado a ele. Diversas expectativas rondam o imaginario social no
que se refere ao posicionamento do negro na cultura — submissao e poténcia sexual sdo exemplos
— e, para ndo associar-se ao indesejado, é necessario colocar-se, a despeito de si mesmo, em
valores “brancos”. Essa constatacdo fica evidente quando o negro sai de posicionamentos
esperados que ele ocupe, tal como se vé em casos de ascensao social (Souza, 1983). Um local
bem-sucedido no trabalho, por exemplo, ndo convém ao(a) negro(a), ndo é um espago “natural”
para ele, dai a necessidade de conformar-se abdicando de si mesmo, tanto psiquicamente quanto
corporalmente. Nas palavras de Reis-Filho (2005): “Quando o negro sai de seu lugar
historicamente marcado — 0 navio negreiro, a senzala, a favela, a cela — se depara com uma dura
realidade: a de ndo ter referéncias identificatorios, ndo ter algo ou alguém em quem se espelhar,
se mirar” (p. 44).

Para se incluir nesses lugares, é necessario que alguns aniquilamentos da negritude se
apresentem efetivamente. Estes se manifestam de diferentes formas, seja pela modificacio de
caracteristicas fisicas (Souza, 1983) — alisamentos (hooks, 2005), plasticas, branqueamento
artificial — seja por configurag6es psiquicas — tal como o distanciamento da nomenclatura negro,
ao denominar-se moreno, por exemplo — além das altas exigéncias impostas a si mesmo, da
necessidade de redobrar suas capacidades, no intuito de aproximar-se de um Ideal de Eu — que
preza pelo conhecimento, pela inteligéncia e pelo esforgo —, ou ainda de mudangas na
descendéncia (Fanon, 2008) ao procurar um(a) parceiro(a) branco(a) que venha clarear a familia.
Nesse ultimo caso, evidencia-se a necessidade de buscar um objeto amoroso que venha
substituir o Ideal de Eu (Souza, 1983). Procura-se realizar através do outro um Ideal de Eu
inatingivel, como forma de satisfazer o proprio narcisismo. No entanto, o que se coloca é um

amor pela brancura, no qual o parceiro branco € visto como forma de atingir os ditames sociais
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calcados em uma ideologia dominante (Souza, 1983). Por outro lado, Freud (1914/2010) diz que
amar significa um empobrecimento do eu a medida que se investe libidinalmente no outro,
retirando-se energia psiquica de si mesmo. Portanto, ainda que seja uma possivel aproximacao
com o Ideal de Eu, amar significa um desinvestimento em si mesmo. A retomada dessa energia
psiquica poderia se dar pelo abandono e, consequente, identificacdo com tracos do objeto. No
entanto, como ja dito anteriormente, o que pode se colocar para o(a) negro(a) nesta identificacdo
sdo tragos incompativeis com a realidade de seu corpo. Estabelece-se, entdo, uma impossibilidade
tanto de se aproximar do Ideal de Eu como de investir-se narcisicamente, sendo que ha sempre a
interdicdo do outro, e novamente, 0 sujeito negro aparece como apéndice do desejo do branco.
Nas palavras de Fanon (2008): “o negro ndo tem mais de ser negro, mas sé-lo diante do branco”
(p. 104), assim, é o branco que tem condic¢Oes de nomea-lo, estabelecer suas posi¢des socialmente
e disponibilizar os elementos com os quais € possivel se identificar.

Outra forma de investir narcisicamente no eu é conseguir ser amado (Freud, 1914/2010).
No entanto, pode-se argumentar que, para o(a) negro(a) ser amado é necessario que ele(a) ou se
anule, diante dos processos que ja foram expostos, para que possa ser reconhecido no outro que
ird investir narcisicamente nele(a), ou que ele(a) faca-se amado pela prépria negritude, o que, no
contexto social, significa atrelar-se a sentidos que ndo sdo bem-vistos culturalmente.

Pelas lentes da psicanalise, em todo sujeito ndo-psicotico, ha a experiéncia de tensdo entre
0 Eu e o Ideal do Eu, no sentido de que o primeiro nunca alcanga o segundo, porque sempre ha
algo que falta. No entanto, em um registro simbolico, existem niveis de insatisfacdo que sdo
definidos e equalizados pela relagdo que se estabelece entre as duas instancias. No(a) negro(a),
no entanto, fala-se de uma defasagem entre o Eu e o Ideal de Eu, acompanhada de uma grande
insatisfacdo, a despeito do que o sujeito faga para mudar essa condi¢cdo (Souza, 1983). Além disso,
a aproximacao do Ideal de Eu para o(a) negro(a) traduz a necessidade de uma rendncia a si mesmo,
visto que este ideal é branco. Para tanto, suscita-se a questdo de como as identificacdes sdo guiadas
no processo de constituicdo do ser negro, levando-se em consideragdo o Ideal de Eu branco e

todas as problematizac¢Ges envolvidas nesse processo.
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CAPITULO Ill - ADOLESCENCIA, NEGRITUDE E IDENTIDADE
Desenho toda a calcada
Acaba o giz, tem tijolo de construcéo
Eu rabisco o sol
Que a chuva apagou
Renato Russo, Dado Villa-Lobos e Marcelo Bonfa (1993)

3.1 - A problemética narcisico identitaria na adolescéncia

A adolescéncia é uma fase que ocorre entre o retorno do mesmo e a emergéncia do novo
(Cahn, 1999), isso porque revive-se, sob uma outra perspectiva, conflitos e processos de
subjetivagcdo que remetem & infancia. Ser adolescente significa passar por uma transformagéo
corporal e psiquica que exige novas formas de se relacionar com o mundo e consigo mesmo.

A puberdade desencadeia uma série de mudancas corporais e hormonais que impelem o
sujeito a resgatar formas de se relacionar que remetem a sua infancia, a vivéncia e passagem pelo
Complexo de Edipo e ao que isso significa no momento em que se adquire um corpo mais maduro
sexualmente e capaz de efetivar comportamentos sexuais € amorosos.

Levisky (2013) destaca historicamente como se déo as fases do desenvolvimento psiquico
até desembocarem na adolescéncia a partir do periodo de laténcia, descrito por Freud (1905/1977)
nos “Trés Ensaios sobre a Teoria da Sexualidade”. O periodo de laténcia se caracteriza, apos o
final do Complexo de Edipo, por uma sublimacdo dos impulsos sexuais, ou seja, investe-se a
pulsdo sexual em interesses egoicos ligados a vida social e intelectual (Freud, 1905/1977). A
entrada na puberdade e a maturacdo corporal possibilitam o inicio de jogos sexuais,
movimentacdes de carater masturbatorio e exibicionista. Nesse periodo, as pulsfes sexuais
invadem o ego, que ainda € insuficiente para controla-las, e, a0 mesmo tempo, o superego ainda
ndo introjetou modelos identificatérios que possibilitem um equilibrio egéico, desarmonizando a
estabilidade entre o Ideal de Ego, 0 ambiente externo e os objetos que o circundam (Levisky,
2013).

E no inicio da adolescéncia que qualquer estimulo pode se tornar sexual (Levisky, 2013).
Ao mesmo tempo em que acontece a separagdo dos objetos parentais, buscam-se outros objetos
de amor, integram-se as pulsGes parciais a sexualidade genital, e acontecem remanejamentos
identificatérios (Emmanuelli, 2008a).

A conquista de um corpo maduro e capaz de se envolver sexualmente com os objetos,
reativa 0 Complexo de Edipo, a partir do momento em que amplifica até o intoleravel a
possibilidade da efetivacdo do incesto e do parricidio (Cahn, 1999). As pulsGes antes parciais
encontram a primazia da genitalizacdo, o que faz com que a adolescéncia empurre o jovem de
um estado protegido da infancia, para um momento no qual as cenas e jogos de amor e ddio do

Edipo sdo revividos de uma forma muito mais perigosa (Emmanuelli, 2011), j& que se possui um
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corpo sexuado, devido a primazia da genitalizacdo. Trata-se, portanto, de uma entrada abrupta da
paixdo adulta em uma vivéncia infantil, desfazendo-se, assim, os limites do eu-outro e das
diferencas de sexo e de geracdo, ja que o(a) adolescente descobre-se atraido pelo genitor (Kernier
& Cupa, 2012). Para que esta reativacdo do Edipo ndo se torne insuportavel, é necessario o
deslocamento dos investimentos edipicos para novos objetos de amor.

Essa passagem nao se da sem conflitos, visto que o(a) adolescente entra em contato com
uma diversidade de perdas, separacdes e demandas pulsionais. Ja de inicio, as mudancas corporais
o(a) colocam diante da perda de um corpo infantil, sendo necessario um reajustamento da imagem
corporal (Emmanuelli, 2008a). A necessidade de buscar novos objetos e distanciar-se das
fantasias incestuosas faz com que o(a) adolescente retire o investimento libidinal dos pais e com
isso tema a perda desses objetos de amor (Emmanuelli, 2011). O anincio da separagdo necessaria
dos pais da infancia e do corpo infantil é encarado como possiveis perdas irreparaveis. No entanto,
trata-se de encontrar um outro lugar para esses investimentos e para a imagem idealizada de si,
colocando os primeiros objetos como suportes identificatorios. Entram em cena, portanto, uma
série de ressignificacOes dessas relacbes que necessitam de reconfiguragcdes no plano narcisico e
objetal.

Tanto as modificagdes corporais como o conflito edipiano despertam a angustia de
castracdo e de perda, que contribuem para fragilizar o narcisismo dos(as) adolescentes
(Emmanuelli, 2011). Isso porque é necessario um desinvestimento de uma imagem de si carregada
de ideais da infancia, assim como uma série de remanejamentos identificatorios que modificam a
estrutura egdica estabelecida pelo sujeito.

Vive-se, portanto, um luto préprio da adolescéncia, a partir do momento em que é
necessario, concomitantemente, desinvestir dos primeiros objetos de amor, investir-se
narcisicamente e deslocar investimentos para novos objetos. No entanto, o sentimento de perda
dos pais deve ser administrado pelo(a) adolescente de forma que seja possivel um desinvestimento
apenas parcial. Trata-se, portanto, de uma retirada parcial da libido investida nos pais para que
possa ser investida, inicialmente, em si mesmo e, posteriormente, em outros objetos.

Para Emmanuelli (2008b), toda mudanca nas relaces objetais implica em uma revisdo
do narcisismo, com o intuito de consolidar as bases egodicas para lidar com as novas configuragdes
gue serdo estabelecidas. Nesse sentido, a autora destaca a historicidade dessas relagcBes no
decorrer do desenvolvimento. Primeiramente, lembra que na infancia a indiferenciag&o entre ego-
objeto permite a sustentacdo de uma onipoténcia por parte da crianga, assim como um
desconhecimento de sua dependéncia com relacdo ao ambiente. No decorrer da infancia, da-se
conta de que o ambiente externo é necessario para proporcionar satisfacdo. Na puberdade, no
entanto, a percepcao da dependéncia do ambiente é enraizada, mas as transformagdes corporais

antecedem as mudancas relacionais, o que requisita uma transformacéo na relagcdo com o objeto.
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Tais modificacGes sdo trabalhadas, em alguma medida, na adolescéncia, proporcionando a
mudanga de investimento objetal.

Para tanto, antes que o redirecionamento objetal aconteca, é necessaria uma centralizacdo
narcisica. 1sso porque as mudangas corporais e a perda do corpo infantil colocam em risco 0s
limites do préprio corpo e desestruturam o sentimento de continuidade de si mesmo. A retencédo
de libido narcisica e o concomitante desinvestimento dos objetos externos tentam reestabelecer
um sentimento de coesdo (Emmanuelli, 2008a).

Por outro lado, o narcisismo € rearticulado, permitindo a construcdo de lagos em grupos
sociais (Rosa, 2002). O afastamento dos pais e 0 subsequente acolhimento no discurso social evita
a completa perda dos primeiros suportes identificatorios, isso porque a lei vem substituir a versdo
do pai. Nesse sentido, é necessario que o adolescente estabeleca limites tanto narcisicos como
edipicos, ou seja, que ele experimente a si mesmo e reconhega os limites que imp&em as escolhas
identitarias e os limiares entre suas aspiracOes e a realidade externa (Kernier & Cupa, 2012). A
aproximacdo com o discurso social permite, novamente, o0 assujeitamento ao desejo do Outro
(Rosa, 2002).

Como base para novas identificagdes, & necessario assumir os primeiros objetos como
suportes identificatérios, e, para tanto, € importante que o adolescente consiga separar-se dos pais
da infancia e ndo se apartar deles de forma irreversivel (Emmanuelli, 2011). Dessa forma, deve-
se admitir o 6dio aos primeiros objetos, permitindo, assim, a sustentacdo de sentimentos opostos
gue caracterizam a ambivaléncia.

Para Levisky (2013), os processos identificatorios e seus remanejamentos na adolescéncia
podem ser interpretados a partir de alguns pontos, sendo eles: (1) a evolucdo da sexualidade em
busca de novos objetos, (2) os processos de perdas, (3) 0 narcisismo e a organizacao egoica, (4)
a ruptura entre as partes ndo-discriminada e discriminada, (5) o falso e o verdadeiro self. Diante
desses cinco aspectos, 0 autor constroi a argumentacdo que visa entender como esses processos
contribuem para as modificagcbes dos modelos identificatorios infantis para aqueles que serdo
construidos e assimilados durante a adolescéncia.

Os processos de identificacdo tém inicio antes mesmo de a crianga nascer, a partir dos
desejos e projecdes presentes no imaginario dos pais. Esses processos continuam durante o resto
da vida por meio de reorganizagOes egoicas e mudancas nos valores sociais e culturais (Levisky,
2000). O desenrolar da sexualidade promove a necessidade de novos objetos. Enquanto no inicio
da adolescéncia o direcionamento da libido € prioritariamente narcisico, no decorrer dessa fase
do desenvolvimento a tendéncia é que a libido aponte para a escolha de um objeto. A problemética
da adolescéncia visa a desconexdo de partes ndo-discriminadas de ego-objeto da infancia, nas
quais a havia um mundo onipotente, para a configuragdo de novas conexdes, nas quais o objeto é
diferenciado do ego e ha a consciéncia de que o mundo externo proporciona prazer. E essa

diferenciacdo que permite a individuacdo e autonomia do sujeito, processo que tem inicio na
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infancia e continua na adolescéncia, a partir da escolha de objeto. O abandono da exclusividade
das satisfagfes conquistadas por meio do mundo fantasioso e imaginario traz a necessidade de
experiéncias eréticas que remetem, concomitantemente, ao prazer e a culpa. E este Gltimo
sentimento que ameaca a coesao egodica e facilita a dependéncia, por parte do adolescente, de
modelos identificatérios infantis (Levisky, 2000).

Ao mesmo tempo em que ha o direcionamento para a escolha de objeto e a oscilagéo entre
modelos identificatdrios infantis e novos que terdo que ser erigidos, ha o ataque aos primeiros
modelos de identificacdo, ocasionado especialmente pela perda dos pais da infancia, que sdo as
bases identificatdrias. Novas experiéncias dentro do discurso social possibilitam a substituicdo
dos ideais infantis por novos (Rosa, 2002). Por outro lado, as novas identificagcbes ndo excluem
as anteriores, mas recalcam as mais primitivas que sao acessadas no nivel inconsciente (Levisky,
2013), tanto que as escolhas de novos objetos trazem a marca dos objetos infantis (Emmanuelli,
2008a).

Diante de um ego fragilizado e tendo em vista 0s remanejamentos identificatdrios, o(a)
adolescente voltara a si mesmo, narcisicamente, no intuito de fortalecer o que esta ameagado. Para
tanto, é necessario que o adolescente mantenha a autoestima elevada, fator que interfere nos
processos identificatorios e na estruturacdo da identidade. A problematica com a autoestima
aciona mais um complicador ao periodo da adolescéncia, visto que esta encontra-se também em
risco, levando-se em consideracao justamente a fragilidade egdica (Levisky, 2013).

Na luta para sustentar a autoestima, investir narcisicamente e escolher novos objetos, o(a)
adolescente tenta descobrir e expressar 0 seu eu. No entanto, entra em contato com o desejo do
Outro externo que pode aniquilar sua autenticidade. Levisky (2013) ressalta que a saida
encontrada pelo adolescente é defender-se por meio da adaptagdo daquilo que néo €, por receio
do despedagamento. Para o autor, é a mae que oferece suporte, durante a infancia, para que o
sujeito possa lidar com as proprias frustracfes de forma suportavel, sem que isso se transforme
em panico ou ameaca de desorganizacdo. Caso contrario, a saida sera organizar-se em torno
daquilo que ndo se &, submetendo-se ao outro em uma dinamica de serviddo, como forma de
sobreviver a experiéncia de desorganizacao do proprio eu.

As revisitagdes decorrentes do periodo da adolescéncia colocam em cena as questdes
identitarias que tiveram suas bases na infancia. E na adolescéncia que o sujeito retoma sua histdria
em termos narcisicos e identitarios, e tenta realizar elaborac6es e remanejamentos identificatérios.
Dessa forma, entendendo a negritude como uma caracteristica identitaria, pode-se pensar nas suas
repercussdes para o(a) adolescente negro(a), tendo em vista as peculiaridades desse periodo do
desenvolvimento e as particularidades referentes a negritude e seus efeitos no psiquismo do

sujeito negro.
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3.2 Especificidades da configuracéo identitaria de adolescentes negros(as)

Os processos do(a) adolescente referem-se a certa estruturacdo subjetiva que permite a
revisitacdo da infancia a partir da insercdo na cena social. H4 uma revelagdo, conservagdo e
superacao do histérico do sujeito para conferir-lhe ressignificacbes (Rosa, 2002). Dessa forma, a
infancia e os processos psiquicos nela envolvidos desdobram-se sobre a necessidade de se
desvincular dos pais, colocé-los como bases identificatorias, e encontrar outros modelos. Estando
o(a) adolescente nesse lugar de passagem, no qual, é “testemunha da infancia e mensageiro desta
experiéncia” (Herzog & Mariante, 2008, pag. 52), pode-se inferir que nos remanejamentos
psiquicos de um(a) adolescente negro(a) ha uma retomada a partir das especificidades que o
tornar-se negro implica naquilo que foi vivido na infancia. No entanto, como dito anteriormente,
os modelos oferecidos em troca do narcisismo primario da crianga negra sao incompativeis com
a realidade de seu corpo (Costa, 1985). As repercussdes dessa troca ecoam especificidades no nos
remanejamentos identificatérios que acontecem na adolescéncia.

No momento em que o sujeito descobre um mundo extra-familiar e necessita inserir-se
nele, o seu olhar procura resquicios de seus semelhantes, para que 0S remanejamentos
identificatorios possam ser realizados. No entanto, dentro da cena social hé a exclusdo do direito
a cidadania para sujeitos negros (Nogueira, 1988), propondo um contrato inaceitavel, sendo que
respeitar a ordem simbolica significa a rendncia de si mesmo ou ainda a colocagdo como uma
mera engrenagem a servico de uma maquina social que explora e exclui (Rosa, 2002), deflagrando
um sistema simbdlico dominante que n&o é possivel alcangar.

Nesse sentido, a constituicdo psiquica do(a) adolescente negro(a), que busca um lugar no
social, ganha outras interpretac@es. 1sso porque ser reconhecido e chegar a si mesmo passa por
uma percepgdo do outro (Rosario, 2008) e essa passagem pode significar, para o sujeito negro,
ser apartado de sua negritude, a medida que é por meio dos discursos sociais que se configura a
tessitura simbdlica do que é aceito e do que é rejeitado, sendo que a negritude esta atrelada ao que
é menosprezado (Souza, 1983).

Roséario (2008) alerta que, em uma sociedade que valoriza 0 consumo e 0 objeto, 0
reconhecimento se da quando o sujeito é bem-sucedido nesses dois pontos. Dessa forma, é por
meio desses elementos que o adolescente tentard encontrar seu lugar no meio social. No entanto,
para o sujeito negro existem barreiras para estar inserido em uma sociedade de consumo ja que,
para grande parte da populacdo negra, sdo colocados obstaculos para o alcance do sucesso nos
campos produtivo, financeiro e social. Alguns estudos (Oliveira, Ribeiro & Silva, 1995; Santos,
2001; IPEA, 2013; IPEA, 2014) afirmam que a populacdo negra, de forma geral, ainda sofre 0s
resquicios da escraviddo na forma de discriminacdo e preconceito que interferem direta ou
indiretamente na vida dos sujeitos desde a construcdo da identidade até as condicOes de vida.

Kernier e Cupa (2012) abordam a questdo de que a propria adolescéncia é olhada pela

sociedade em seus termos excludentes, caracterizando-a como uma fase de rebeldia, por exemplo.
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Nesse mesmo sentido, pensa-se que, revisitando a prdpria historia, o(a) adolescente negro(a) entra
em contato com sua negritude enquanto questdo, assimilando mais um aspecto excludente na
constituicdo de sua identidade. A forma como esses(as) adolescentes vao lidar com aspectos da
sexualidade, da estética e das escolhas profissionais afloram com a significacdo dada por outras
experiéncias. Os discursos travados a respeito da negritude somados ao periodo da adolescéncia
podem ganhar um contorno forjado pelos preconceitos sobre o corpo negro.

Sob essa perspectiva, pode-se pensar como o desenrolar da sexualidade de um(a)
adolescente negro(a) pode ir de encontro com os discursos sobre o corpo da(o) homem/mulher
negra — viril para o primeiro (Simd&es, Franco, & Macedo, 2010) e sensual, exético, feito para o
prazer do homem branco para o segundo (Giacomini, 1988) — ou como a necessidade de afirmacao
pelo outro ndo passa pelos altos esforgos — educacionais, por exemplo — despendidos com o intuito
de amenizar a cor da pele (Souza, 1983).

Nesse mesmo sentido, como defendido por Levisky (2013), na adolescéncia é necessario
que a autoestima seja preservada, levando-se em consideracdo que ela influencia nos processos
identificatorios que se modificam nesse periodo. Apesar de ser algo dificil de manejar, devido a
fragilidade egoica envolvida no processo. Correlacionado a isso tem-se que a autoestima é
triplamente facetada: por resquicios do narcisismo primario, pela onipoténcia corroborada pela
experiéncia, ou seja, pela aproximagdo do Ideal de Eu, e pela satisfacdo objetal (Freud,
1914/2010). Dentro desse espectro, em todas as nuances, algo fica aquém para o(a) adolescente
negro(a). Ainda que seja uma dificuldade para os(as) adolescentes de forma geral, os obstaculos
colocados pelo fato de ser negro(a) perpassam as fantasias e encontram, assim como a realidade
do corpo, os obstaculos socialmente impostos (Reis-Filho, 2000). Todas essas perspectivas — Ideal
de Eu, narcisismo primario, satisfacao pela libido objetal —sdo ressignificadas pelo(a) adolescente
em busca de novas identificages.

Durante a adolescéncia, o sujeito fica suscetivel a incorporagdo de valores, possibilitando
a mudanca de ideais e a procura de novos objetos, que se realizam a partir de experiéncias
vivenciais que oferecem novos modelos (Levisky, 2013). E ai que reside a importancia da escola,
especialmente no periodo da adolescéncia, no qual a desvinculacdo das figuras parentais é
necessaria e onde os ideais infantis podem ser substituidos por outros. O fornecimento de novas
referéncias, a partir de uma escola pautada na ética e no respeito a diversidade é importante para
contribuir para a quebra de estereotipos e para a possibilidade de vivéncias e ideias diversos além

do j& conhecido modelo branco.
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CAPITULO IV — ESCOLA, IDENTIDADE E O COMPROMISSO COM A
DIVERSIDADE
Despencados de voos cansativos
Complicados e pensativos
Machucados ap6s tantos crivos
Blindados com nossos motivos
Serda que o sol sai pra um voo melhor?
Eu vou esperar, talvez na primavera
O céu clareia e vem calor vé s6
O que sobrou de nos e 0 que ja era
Emicida (2015)

Diante de uma escola ao mesmo tempo potencialmente discriminatdria (Whattier, 2008)
e fortalecedora de novas possibilidades (Rohden, 2009), torna-se importante refletir sobre os
posicionamentos politicos e ideolégicos dessa instituicdo, especialmente por se tratar de um
contexto que lida cotidianamente com conflitos acerca do que comparece como ‘“diferente”
(Legani, Almeida, & Beleza, 2016). Gallo (2009) afirma que a escola pode tanto desempenhar
um papel a favor do aparelho ideoldgico, e consequentemente, favorecer a produgdo de
subjetividades seriadas e hegemdnicas, como assumir uma posic¢do contra-ideoldgica, no sentido
de permitir aos(as) estudantes o desenvolvimento de formas autbnomas de subjetividade.
Levando-se em consideracdo a admissdo do Gltimo ponto, a escola pode contribuir tanto para a
diminuicdo de préticas racistas como para a construcdo de uma identidade mais positiva para
negros e negras (Verrangia & Silva, 2010), ressaltando 0 seu compromisso ético pautado no
respeito a diversidade, como abordado em aparatos legais ou pardmetros académicos que se
debrucam sobre uma educacdo mais engajada politicamente e voltada para as necessidades
apresentadas pelos(as) estudantes.

Abarcando o aspecto legal da condicao das relagdes étnico-raciais dentro da escola, sabe-
se que o estudo da Historia da Africa e dos Africanos, da luta, da cultura e da contribuicio da
populacdo negra para a formagdo da sociedade nacional estdo previstos para 0 Ensino Médio na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB 9.394 de 1996. Os artigos 26A e 79B
foram incluidos e modificados pela Lei 10.639 de 2003, que determina sobre a obrigatoriedade
da tematica "Histdria e Cultura Afro-Brasileira". Além disso, tais artigos garantem e respaldam a
Resolucdo do Conselho Nacional de Educagdo/Conselho Pleno — CNE/CP 01/04 e o Parecer
003/04, que objetivam reconhecer, divulgar, promover e produzir conhecimentos e atitudes que
valorizem a pluralidade étnico racial, bem como a educacédo, no sentido de formar cidaddos que
negociem na comunidade, levando-se em consideracgdo o respeito aos direitos e a valorizagdo da

identidade, com o intuito de buscar a consolidacdo da democracia brasileira.
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Souza (2006) pontua o papel do Ensino Médio dentro dessa temética. A autora ressalta
que a década de 1990 foi marcada por intenso debate sobre acBes que garantissem acesso,
permanéncia e qualidade no sistema de educacdo brasileiro. Nesse processo, em 1996, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional foi aprovada e, em decorréncia disso, foram elaboradas
as Diretrizes e os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Nesse novo cenario,
0 Ensino Médio passou a ser parte importante na formacdo béasica para o trabalho e para o
aprimoramento do(a) estudante(a) como cidadao(d). De acordo com as Diretrizes e Pardmetros
estabelecidos, os contelldos devem ser ministrados levando-se em consideracdo 0s principios
pedagdgicos estruturadores: identidade, diversidade e autonomia, interdisciplinaridade e
contextualizacdo. Nessas condicdes, a insercdo da reflexdo sobre as questdes étnico-raciais torna-
se importante para consolidar a efetivacdo desses principios. No entanto, a pratica requer
aprimoramento para estar de acordo com o discurso estabelecido.

Dessa forma, mais do que uma mudanga curricular, é importante que a escola se
comprometa com uma educacdo antirracista e que promova mudangas no cotidiano escolar,
fortalecendo o respeito as diferencas (Souza, 2006). hooks (2013) reflete sobre a importancia de
uma educacao politizada, diferentemente de uma educacao bancéria (Freire, 2011), que questione
e se posicione diante das hierarquias sociais e dos sistemas de dominagdo existentes na sociedade,
em um nivel macro, e na escola, em um nivel mais especifico.

Segundo a perspectiva de Freire (2011), faz parte da educacdo um compromisso com a
ética e tal comprometimento passa por um respeito pelo que vem do outro e pelas influéncias que
ele traz consigo, sem um julgamento prévio ou um equacionamento do que pode ser certo ou
errado. Além disso, torna-se exigéncia da educacéo a recusa de qualquer forma de discriminacédo
ou preconceito, que segundo Freire (2011), exclui radicalmente a democracia e a subjetividade
do ser humano.

Tendo em vista esse cenario de exclusdo que dificulta inimeras possibilidades de
subjetivacdo e de identidade, a escola se coloca como agente social implicado e também
responsavel pelo questionamento de Idgicas de poder dominadoras e excludentes. Utilizar o que
ja esta previsto na LDB e inserir o estudo da “Historia e Cultura Afro-Brasileira” é um comego,
mas a forma como isso sera tratado dentro das salas de aula e nos espa¢os de convivéncia dentro
da escola também é importante. E essencial que o contetido esteja amplamente alinhado com as
praticas sociais dentro do contexto escolar e na forma como os(as) educadores(as) se posicionam
em sala de aula (hooks, 2013). Desse modo, uma escola em que a educagdo que se compromete
com a democracia, a liberdade e a diversidade, posiciona-se, valoriza e permite espagos nos quais
0s(as) estudantes(as) possam se identificar livremente com etnias outrora tidas como
marginalizadas.

E nesse sentido que a psicanalise pode aliar-se a educacdo como forma de enxergar a

pratica pedagogica, auxiliando o educador a renunciar a uma atuacao programada ao extremo
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(Pedroza, 2015). No entanto, Voltoline (2011) alerta que ndo se trata de uma pedagogia
psicanalitica, visto que os principios que regem a relacdo estudante-educador(a) ndo sdo os
mesmos da relacdo analisando(a)-analista, tendo-se a primeira como uma troca que visa a
efetividade de uma transmisséo e a antecipacdo das respostas, enquanto na segunda dinamica
preza pelo tempo e pela descoberta de um saber até entdo inconsciente (Blanchard-Laville, 2005).
Trata-se, portanto, de uma forma de compreensdo do individuo em todos os campos,
especialmente o da educacdo, no intuito de contrapor-se a visdo dominante, que coloca a educacédo
como um processo puramente consciente (Pedroza, 2015).

Uma das diferencas sustentadas entre o contexto educativo e o analitico é o que coloca o
Ideal de Eu no centro da discussdo. Diferentemente do que acontece em analise, o(a) educador(a)
pode assumir a posicéo de Ideal de Eu para o estudante, colocando-se como modelo (Blanchard-
Laville, 2005). Torna-se, portanto, um indutor de comportamentos ideias, e dessa forma,
influencia os(as) estudantes ndo s6 pela repressdo de ac¢des, visdo inicial de Freud a respeito da
educacéo de criangas e adolescentes, mas pela tomada do(a) educador(a) enquanto modelo a ser
seguido (Voltoline, 2011).

Nessa perspectiva que coloca o inconsciente em evidéncia, assume-se que o0(a)
educador(a) ndo tem controle dos efeitos que promove no(a) estudante, visto que de ambos os
lados o inconsciente opera (Voltoline, 2011). Da mesma forma, o impacto que o(a) educador(a)
pode promover sobre a crianga e o(a) adolescente reverbera ndo somente no que ele(a) fala, mas
também no que ele(a) faz e no que ele(d) é, ou ainda, no que é percebido dele(a) pela
crianca/adolescente (Pedroza, 2010).

Em uma possibilidade constante de influéncia, hooks (2013) reflete que o préprio corpo
em sala de aula diz sobre o posicionamento do(a) educador e da forma como o poder é legitimado
dentro de sala de aula. Para a autora, o saber ndo é algo neutro que ndo possui efeito sobre os
estudantes. Pelo contrario, o corpo carrega uma histdria e ser um educador branco é muito
diferente de ser uma educadora negra. Dar-se conta do espaco de fala que possui um homem
branco e uma mulher negra é também romper com barreiras politicas dentro da propria sala de
aula, ao invés de neutralizar a presencga do corpo atras de uma escrivaninha, ou utilizando-se o
quadro negro, como diria Blanchard-Laville (2005), como instrumento de estabilizacdo de um
sujeito suposto-saber.

Para além disso, hooks (2013) defende a ideia de que da mesma forma que o corpo do(a)
educador(a) diz de uma histéria, o corpo do(a) estudante também se posiciona nesse mesmo
sentido. E necessario, portanto, voltar-se para a presenca dos corpos enquanto questionadores de
ideologias e da forma com o poder se instaurou dentro das préprias instituicbes educativas. Ron
Scapp, em um didlogo com hooks, sintetiza a forma como a questdo do corpo reflete uma

historicidade que ndo pode ser mascarada dentro de sala de aula:
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Acho que é por isso que muitos desses professores se consideram liberais embora
mantenham uma postura conservadora dentro de sala de aula. I1sso parece especialmente
verdadeiro no que se refere as questdes de raca. Muitos querem agir como se a ra¢a ndo
importasse, como se estivéssemos aqui pelo puro interesse mental, como se a histéria ndo
importasse mesmo que vocé tenha sido prejudicado, ou seus pais tenham sido imigrantes
ou filhos de imigrantes que trabalharam por quarenta anos e nao tém nada. O
reconhecimento desses fatos deve ser suspenso; e a explicacdo desse mascaramento é
aquela logica que diz “Aqui fazemos ciéncia, aqui fazemos historia objetiva” (hooks,

2013, p. 187).

Freire (2011) toma, em outro aspecto, a assun¢do de si como forma de assumir as proprias
realidades culturais e sociais, tendo a no¢do de que a fala dirige-se a partir de um determinado
posicionamento. 1sso ndo significa, no entanto, a exclusdo do outro, mas a verdadeira percepcao
de que existe um outro. Nessa perspectiva, ultrapassa-se o saber conteudista e passa-se para um
contexto no qual o préprio gesto tem importancia na assungdo do(a) estudante por ele(a) mesmo
(Freire, 2011). O compromisso ético, entdo, ganha espago no momento em que reconhece a
historicidade do conhecimento e assume-se que nao existe uma s6 forma de entender o mundo,
levando-se em consideragdo também os conhecimentos que séo trazidos pelos(as) estudantes em
seus modos de vida tdo particulares.

Lidar com o corpo e com a assuncéo de si dentro de sala de aula ¢ estar diante de diferentes
historias que influenciam as relages dentro do espaco educativo e, portanto, a forma de lidar com
0 proprio saber. A insercdo do tema das relagbes étnico-raciais ultrapassa, nesse sentido, a
inclusdo de contetidos no curriculo, incluindo uma nova postura no ambiente escolar, que coloca
a tematica enquanto fator que atravessa as relacdes, as disciplinas, os conteudos e a “Semana da
Consciéncia Negra” como unico momento de estabelecer relagdo com a cultura afro-brasileira.

Algumas formas de lidar com a relagbes étnico-raciais tém sido implementadas e
sugeridas, tanto no que concerne & insercdo do tema em disciplinas de forma mais transversal
como no ambito das relagdes mediadas dentro do contexto escolar. Verrangia e Silva (2010), por
exemplo, pensam a respeito de como as relagdes étnico-raciais podem ser vistas e trabalhadas
dentro do estudo de Ciéncias Naturais, visto que, segundo 0s autores, os(as) educadores(as) ndo
véem muitas relagGes entre a disciplina em si e a tematica proposta. Nesse sentido, propdem um
trabalho no qual continuamente é possivel falar de etnia e raga, estabelecendo como eixos a serem
discutidos: (1) o impacto das ciéncias naturais na vida social e no racismo, levando-se em
consideragdo a relevancia historica de algumas teorias raciais, tais como o darwinismo social, (2)
a associagdo entre a ideia biologica de racas e 0s aspectos culturais e politicos que sustentam estas
teorias, (3) a Africa, seus descendentes e as contribuicdes no desenvolvimento cientifico mundial,

(4) ainterlocugdo da midia, das relagdes étnico-raciais e da Ciéncia em politicas publicas, tais
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como as ac¢des afirmativas, e (5) conhecimentos sobre as formas de vida, alimentacgéo, saude e
producdo de alimentos dos povos africanos e seus descendentes.

Outra experiéncia de insercdo do tema das relagdes étnico-raciais no ambito escolar foi
proposto e realizado por Rohden (2009) em um curso de atualizacdo para educadores(as) do
ensino fundamental. O curso tinha como tematica principal a compreensdo de processos de
discriminacdo, especificamente, do racismo, do sexismo e da homofobia.

O tema “Rela¢des Etnico-Raciais”, que compds o modulo 4 do curso e abordou termos
chave como raca, racismo e etnicidade, tratou das teorias racistas que estiveram presentes no
Brasil entre os séculos XIX e XX, além de refletir também a forma como a escola pode ser
discriminatdria, possibilitando explicitamente o racismo ou deixando de lado a representagéo de
certos grupos em materiais didaticos. A proposta do médulo tem como principios:

(A). reconhecimento das desigualdades étnico-raciais e uma postura critica diante do
“mito da democracia racial”; (B). atencdo as relagdes raciais e ndo aos “problemas” de
negros e indigenas; (C). reflexdo acerca do significado de ser branco no Brasil; (D).
releitura dos processos historicos, considerando os conflitos e valorizando as formas de
lutas e resisténcias de negros/as e indigenas; (E). inclusdo do corte étnico-racial nas
leituras e analises da realidade e nas experiéncias concretas; (F). atencdo as formas pelas
quais sdo vividas as relacGes raciais na familia, na escola, no trabalho etc.; (G). percepgéao
do impacto do racismo e suas combinagfes com outras formas de discriminagdo no
curriculo escolar; (H). didlogo com educadores/as e com organizagdes do movimento
negro; (). estratégias de combate a atitudes preconceituosas e discriminatdrias na
sociedade e no espago escolar; (J). plano de ac¢do para a inclusdo do tema étnico-racial no
espaco escolar (Rohden, 2009, pp. 169-170).

Para a autora, a necessidade de permitir a interagcdo com a tematica das relagfes étnico-
raciais por parte dos(as) educadores se da porque algumas formas de justificar as desigualdades
sociais esta enraizada em respostas biologizantes, faltando a perspectiva que alerta para um contra
argumento mais histérico e politico, fator importante para a percep¢do de que a histdria em si
pode ser contada por mais de um ponto de vista, a depender das relagdes de poder envolvidas.

Cabe ndo sé ao(a) educador, mas a escola, enquanto instituicdo comprometida com
difusdo de conhecimento e cultura, a compreensdo de como diversos povos contam a sua histéria
e a histdria de outros, a partir de suas hierarquias e sistemas de poder, impedindo a construcéao da
autoestima de determinado povo, como o negro. E também tarefa da escola entender os discursos
gue sdo travados a respeito da negritude, assim como as representacGes positivas que Sdo

desenvolvidas pela comunidade e Movimento Negro (Gomes, 2003b).
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Para tanto, a partir do momento em que a escola se abrir para o debate e trabalho no
ambito das rela¢Oes étnico-raciais, sera necessario uma comunicacao para além desta instituicao,
estabelecendo didlogo com outros espagos nos quais 0s(as) negros constituem suas identidades
(Gomes, 2003b), e como consequéncia, promovem outros processos identificatérios. Nesse
aspecto, além da inser¢do da temética de forma mais dialogada e para além dos conteidos
ministrados em sala de aula, evocam-se também as discussfes sobre identidade que perpassam a
questdo corporal e a estética negra como forma de reafirmar cotidianamente a associac¢ao do corpo
negro com a beleza, a forca, e a atua¢do marcada historicamente (Gomes, 2003a).

As mudancas que estdo se consolidando dentro das escolas se ddo, em grande parte, pelo
impulso proporcionado pela Lei 10.639/03, que por sua vez, é reflexo de embates politicos
patrocinados pela comunidade negra. Gomes (2012) aponta para a importancia de leis e
resolucdes que regulamentem o ensino da Historia da Africa emsala de aula, argumentando com
iSSO que € a partir da visibilizacdo proporcionada em carater legal que os educadores podem se
movimentar no sentido de encontrar outras referéncias que possam dar conta dessa temética na
instituicdo escolar. Isso significa que para além do contetdo livresco, das articulacbes com o
Movimento Negro e com espacos onde a constituicdo da identidade negra pode se dar, ressalta-
se também a possibilidade de entrar em contato com outras fontes de informacéo e de cultura
negra, como, por exemplo, pecas de teatro, filmes, musica, exposicdes, textos de blogs, entre
outros materiais disponiveis.

Pensando, portanto, a escola como potencializadora de diferentes formas de identidade, a
partir de seu compromisso com a diversidade, tem-se como pressuposto que esta instituicdo deve
criar meios para que sejam possiveis acep¢Oes mais positivas a respeito da negritude. Dessa
forma, em uma escola que tem como principios pedagdgicos estruturadores a identidade, a
diversidade e a autonomia, € esperado que ela se estabeleca como um espago multiplo para as
diferentes manifestagdes culturais. A partir dessa concep¢do, pode-se pensar que O
estabelecimento de ambientes nos quais as representagdes sobre a negritude sdo valorizadas
proporcionam elementos com os quais é possivel se identificar de uma forma mais positiva. Ou
seja, ao invés de uma recusa do préprio corpo para poder inserir-se nos espagos sociais e
aproximar-se de um ldeal de Eu, é possibilitada uma valorizacdo da estética e da cultura negras,
possibilitando ao(a) negro(a) identificacdes que sdo compativeis com a realidade de seu corpo e
com a aproximacao deste ideal que ndo é interditada apenas pela realidade da pele e/ou pelos
tracos do corpo negro.

E pensando sobre o ambiente escolar como um espaco de interacdo e de sociabilidade
(Souza, 2006), assim como de compartilhamento e questionamento de ideologias, que se
reconhece a necessidade de que essa instituicdo possibilite a articulacdo de diferentes culturas,

etnias, e maneiras de ser e estar no mundo, para que os(as) estudantes(as), de forma auténoma e
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criativa, transitem nesses espacos e possam constituir-se como sujeitos reflexivos, significando

as diversas possibilidades para tornar-se negro.
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111 - METODOLOGIA

3.1 Pressupostos metodoldgicos

Este trabalho se desenvolveu a partir de uma abordagem qualitativa, na qual guarda-se
uma preocupacao com os significados que as pessoas envolvidas na pesquisa, nesse caso, 0s(as)
adolescentes negros(as), atribuem as suas vidas e experiéncias (Kipnis, 2004). Levando-se em
consideracédo que a realidade ndo se encontra apartada do sujeito, os fendmenos foram construidos
no decorrer da pesquisa e puderam ser observados a partir dos discursos expressos pelos(as)
participantes.

Para que o0s objetivos propostos pudessem ser alcangados, foi utilizado o método
psicanalitico de investigacdo. Este embasa-se nos procedimentos de associacdo livre e
interpretacdo, ocorrendo, assim, uma construcao de sentido a partir da interpretacdo dos contetidos
associados livremente. De acordo com Hermann (2004), é possivel que na investigacdo que
compete a clinica extensa, ou seja, aquela que diz respeito a pesquisa da sociedade e da cultura, a
associacdo livre pode ndo comparecer tal como na clinica. No entanto, uma ruptura de campo
sempre ocorre, o que significa dizer que, através da interpretacdo, opera-se uma quebra que torna
possivel a emergéncia do inconsciente.

Entende-se por associacdo livre 0 método ou regra fundamental formulada por Freud para
gue os pacientes se exprimissem indiscriminadamente, motivados seja por um elemento dado
anteriormente ou de forma espontanea (Laplanche e Pontalis, 2001). O método permite atingir 0s
elementos que estdo em condicBes de liberar afetos, lembrangas e representagdes (Roudinesco &
Plon, 1988). Esse estado é conseguido ao convidar o(a) analisando(a) a se expressar de forma
espontanea sem que seja interrompido por sentimentos de vergonha ou sofrimento, em um
contexto estabelecido pela transferéncia.

E importante ressaltar que existem diferencas entre o trabalho clinico e o trabalho de
pesquisa. No primeiro, a associacao livre ganha em intensidade, que pode estar impossibilitada
no contexto de pesquisa (Rosa & Domingues, 2010). No entanto, isso ndo quer dizer que a escuta
psicanalitica ndo acontega fora da clinica, visto que o inconsciente recorta os discursos diarios e
as enunciagdes cotidianas (Rosa, 2004).

Para a construcdo das informacGes, o(a) pesquisador(a) que faz uso do método
psicanalitico utiliza a interpretacdo como forma de andlise. Trata-se, portanto, de uma
investigacdo analitica que perpassa o sentido das palavras e dos comportamentos do sujeito
(Laplanche e Pontalis, 2001). No entanto, deve-se atentar para aquilo que Freud (1910/1977)
chamou de psicanalise “selvagem”, ou seja, aquela que é feita de forma descuidada, sem
considerar a historia e a estrutura clinica do(a) paciente. A interpretacdo ndo se trata de uma
tentativa de adivinhacdo dos significados inerentes ao que é dito pelo(a) analisando(a), mas de

uma alianca feita com o processo de construcao da historia do sujeito, lembrando-se que a verdade
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nédo se encontra do lado do(a) analista (Roudinesco & Plon 1988). Essa verdade que o0 sujeito
desconhece € desvelada no decorrer da anélise a partir do momento em que a transferéncia é
estabelecida. No contexto clinico, as associacdes livres e a escuta do(a) paciente revelam que o
sintoma é também realizacdo de desejo, uma mensagem a ser decifrada no cerne da relagdo
transferencial, levando-se em consideracao a histdria de cada sujeito (Rosa, 2004).

Se o0 inconsciente recorta o cotidiano e a transferéncia nao é especificidade da relagdo
analista-analisando(a) (Freud, 1912/1977), tanto a associacdo livre quanto a possibilidade de
interpretacdo estdo presentes no contexto da pesquisa fora do setting clinico. Para isso, é
necessario que tanto o(a) analista quanto o(a) pesquisador(a) construam o seu lugar dentro do
campo transferencial, suportando a transferéncia a medida que ocupa a posicao de sujeito suposto-
saber — supondo que o(a) analisando(a) fala para aquele(a) que sabe algo sobre ele(a). No entanto,
espera-se que o analista/pesquisador(a) ndo assuma um local de mestre e possa escutar o sujeito
de forma que este se aproprie de seu discurso, e produza saber a partir de pontuagdes e
interpretacdes do(a) analista/pesquisador(a) e da consequente producdo de efeitos de significacdo
que podem transcender o lugar em que o sujeito é colocado por determinagdo da cultura (Rosa,
2004).

Por fim, é importante salientar que no método psicanalitico o(a) pesquisador esta
implicado em sua pesquisa enquanto sujeito. N&o levar esta evidéncia em consideragéo seria
absurdo, de acordo com lIribarry (2003) ja que parte do(a) pesquisador(a) a contribuicdo
conceitual que organizara o processo da pesquisa. Dessa forma, fala-se do campo transferencial
gue se coloca na situacao investigativa, sendo que a pesquisa instaura-se na relacéo estabelecida
entre o interlocutor e o(a) pesquisador(a), estabelecendo-se uma retroalimentacdo matua (Rosa &
Domingues, 2010). Colocado em uma posicao transferencial, o(a) pesquisador(a) utiliza-se dos
procedimentos de associacdo livre e interpretacdo para construir uma pratica de pesquisa,

completando, dessa forma, o método psicanalitico.

3.2 Contexto de investigacao

A pesquisa foi realizada em uma escola publica de Ensino Médio do Distrito Federal. A
instituicdo foi escolhida por ja ter se mostrado disponivel em outros momentos para a
pesquisadora. Dessa forma, o projeto foi apresentado a coordenadora pedagogica e, mediante a
possibilidade de realizacdo do trabalho, iniciou-se a tramitacdo no Comité de Etica que
viabilizasse o inicio da pesquisa.

Em Junho de 2016, a pesquisadora voltou a escola e solicitou a divulgacéo da pesquisa
entre os(as) estudantes. Foi-lhe permitido entrar nas salas (de 2° e 3° anos) divulgando os
procedimentos a serem utilizados e a data de inicio dos encontros. As inscricbes dos(as)

estudantes na pesquisa foram realizadas pela propria coordenacgdo pedagégica. Foram colocados
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também cartazes nos murais da escola como forma de lembrar aos(as) estudantes os dias dos
encontros.

A escola em questdo tem como objetivo, em seu Projeto Politico Pedagdgico, o trabalho
com a diversidade e com os direitos humanos, comprometendo-se a criar praticas que possibilitem
0 questionamento de valores, hormas e direitos existentes, assim como a implementacdo de acdes
voltadas para o reconhecimento e valorizacdo de grupos marginalizados, como negros(as),

mulheres e populagdo LGBT, indigenas, moradores(as) do campo, entre outros.

3.3 Participantes

Durante a divulgacdo da pesquisa foi comunicado o perfil dos(as) estudantes que poderiam
participar do processo investigativo, sendo eles: estudantes autodeclarados(as) negros(as), entre 15 e 18
anos do 2° e 3° ano do Ensino Médio.

A opcéo de convidar apenas estudantes que se autodeclararam negros(as) parte da
argumentacdo defendida do Souza (1983) de que ser negro implica em tornar-se. Portanto, ndo é
uma mera classificagdo externa que diz se uma pessoa é negra ou ndo. Sendo assim, entende-se
gue para que a pessoa negra tenha condicbes de falar sobre a relacdo de seus processos
identificatérios com 0s processos sociais, € necessario que ela se autodeclare como tal e isto nao
seja uma imposigéo por parte do(a) pesquisador(a).

Durante a divulgacgdo da pesquisa foram entregues copias de um questionario (Apéndice
A) aos(as) interessados(as) em participar dos encontros, nos quais cada pessoa poderia sinalizar
a sua autodeclaragdo. Sendo assim, foram convidados(as), posteriormente, apenas aqueles(as) que
apontaram uma autodeclaracdo negra.

Todos(as) os(as) participantes assinaram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido
(TALE) (Apéndice B) e as AutorizagOes de Imagem e Som (Apéndice C). Os(As) adolescentes
menores de idade levaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice D)
para 0s(as) responsaveis assinarem.

Com intuito de preservar a identidade dos(as) participantes e em respeito ao sigilo com o
qual a pesquisadora se comprometeu mediante os termos assinados, 0s(as) adolescentes, assim
como os(as) professores citados na pesquisa sao tratados por nomes ficticios.

Ao todo, participaram da pesquisa 10 estudantes nos grupos de discussdo (5 meninas e 5
meninos). No entanto, apenas 5 participantes (2 meninos e 3 meninas), participaram dos grupos
de forma assidua — estando em mais de dois encontros — e quiseram realizar as entrevistas

individuais.

3.4 Instrumentos e Materiais
Foram utilizados questionarios de autodeclaracdo — nos quais a classificagdo “negro”

refere-se a denominacédo utilizada pelo IBGE para pardos e pretos —, celulares (das marcas
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Samsung e LG) para gravagdes em audio dos grupos e das entrevistas, materiais de arte (canetas,
tintas, cola, lapis de cor e cartolinas) para a realizagdo de algumas oficinas e fotos impressas para

a realizacdo da Oficina 2.

3.5 Procedimentos metodolégicos

Os procedimentos metodol6gicos foram desenvolvidos de acordo com a perspectiva adotada do
método psicanalitico, com vias a permitir a expressao livre dos participantes e a fala esponténea, que
pudesse também resgatar aspectos da historia individual dos sujeitos. Dessa forma, os procedimentos
foram divididos em duas etapas: (1) Espacos de Discussao, e (2) Entrevistasindividuais.

3.5.1 Espacos de Discussao

Foram realizados quatro encontros semanais dos Espacos de Discusséo, com duragdo média de
2h. Tais encontros eram realizados em grupos e foram inspirados no “Projeto Espaco de Reflexao,
Pratica e Divulgacdo em Filosofia, Artes e Humanidades: Espago Aion”, desenvolvido na
Universidade de Brasilia pela Professora Lucia Helena Cavasin Zabotto Pulino. Este configura-
se como um espaco no qual preza-se pelo questionamento de conceitos que se apresentam como
verdades desde a infancia (Pulino, 2007; Pulino, 2010). Baseado em perguntas elaboradas pelos
participantes, o prop6sito do Espaco Aion é compreender as perguntas, contextualiza-las e pensar
nas varias possibilidades de respondé-las, sem no entanto, elencar alguma das possiveis respostas
como a melhor para todos(as), mas respeitando-se a fala de cada um(a) e de todos(as), num
processo de construgdo de sentidos autorais, permitindo-se a escuta do outro e de si mesmo e
fazendo dos conflitos e das discordancias momentos propicios ao desenvolvimento (Pulino, 2007,
Pulino, 2010). Os grupos acontecem a partir da escolha de um tema, no caso desta pesquisa, as
relagOes étnico-raciais na escola. A partir disso, utiliza-se um pretexto para promover a discussao,
seja um filme, ou contos, fotos, musicas, etc. As oficinas do Espaco Aion propriamente dito
compreendem 0s seguintes momentos: apresentacdo, aquecimento, introdugdo do tema e
apresentacdo dos pretextos no grande grupo, separacdo dos(as) participantes em pequenos grupos
para a elaboracdo de perguntas sobre os pretextos colocados, socializacdo e discussdo das
perguntas, e avaliacdo da oficina. Tendo em vista que os grupos de discussao dessa pesquisa foram
inspirados na proposta do Espaco Aion, nem todas as etapas foram seguidas, levando-se em
consideracdo a dindmica que os grupos desenvolveram durante o estudo.

De acordo com Weller (2006) o trabalho em grupo com adolescentes possibilita o
interesse ndo apenas nas falas individuais dos(as) participantes, mas também na vivéncia coletiva
de um determinado grupo ou nos compartilhamentos referentes a uma determinada populacéo,
como a negra. Nesse sentido, 0s relatos das experiéncias raciais vivenciadas por(pelas)
adolescentes negros(as) constituem um espaco de compartilhamento de experiéncias comuns,

ainda que vividas de formas distintas.
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No ambito psicanalitico, a partir do momento em que o(a) pesquisador(a) estabelece uma
relacdo de transferéncia, atravessada pelo sujeito suposto-saber, o grupo de reflexdo possibilita
ao(a) adolescente um lugar de reconhecimento e intercambio entre os pares (Coutinho e Rocha,
2007). Especialmente na adolescéncia, em que o sujeito elabora as relacbes de alienacéo-
separacdo, comunicar-se com o Outro confere novos sentidos ao que € dito, principalmente, se
for fornecido um espaco no qual ele possa se manifestar de maneira singular. No entanto, o lugar
do(a) pesquisador(a), enquanto sujeito suposto-saber, confere apenas uma promessa de
significacdo, sendo que os sentidos s6 podem ser dados pelo préprio sujeito, seja individualmente
ou em grupo (Coutinho e Rocha, 2007).

No contexto deste trabalho, a utilizacdo dos Espagos de Discusséo teve por finalidade
inicial identificar os posicionamentos dos(as) adolescentes frente ao que é proferido no ambiente
escolar a respeito das relagBes étnico-raciais, em um contexto no qual os(as) estudantes se
expressaram sem a necessidade de acertar. Ou seja, que eles(as) se manifestaram com autoria,
fazendo colocagBes na primeira pessoa, e socializando suas ideias para o grupo.

Os encontros em grupo foram realizados de forma aberta, ou seja, 0s(as) adolescentes poderiam
participar de quantos encontros desejassem. Dessa forma, os grupos contaram com uma média de 5
participantes por encontro. Ainda que essa abertura na participagao tenha sido realizada, o grupo contou,
basicamente, com os(as) mesmos(as) estudantes. O primeiro encontro teve a presenca de 10
adolescentes, mas 4 deles ndo apareceram nos encontros subsequentes, mantendo-se, portanto, a média
de 5 participantes por semana.

No primeiro encontro 0s minutos iniciais foram destinados para que todos(as) pudessem se
conhecer e contar algo a respeito de si. Os proprios adolescentes definiram coletivamente o que falariam
(nome, série, turma, hobbies, signos, entre outros). O titulo e os objetivos da pesquisa foram retomados
e 0s(as) adolescentes foram guestionados sobre o que esses dois elementos suscitavam em cada um deles.
Além disso, foi perguntado sobre as expectativas e motivacdes que os(as) levaram a participar do
encontro. Em seguida, foram formados dois grupos para que os(as) estudantes expressassem, da forma
que desejassem, 0 modo como viam as relagBes étnico raciais dentro da escola. Ap6s essa oficina foi
realizada uma discusséo sobre o que foi produzido por cada um dosgrupos.

No segundo grupo, os(as) estudantes levaram fotos, tiradas por eles, que representavam a escola
sob a perspectiva das relages étnico-raciais. Cada um(a) apresentou a sua fotografia para fomentar a
discuss&o no grupo.

O terceiro grupo possuiu um carater mais livre a medida que o pretexto foi sugerido pelos
proprios participantes: fotos que circulam nos grupos e redes sociais da escola como piadas sobre a
populacao negra. O debate se deu em torno desses materiais que foram mostrados no momento das
discussoes.

Por fim, a partir de uma retomada de tudo o que foi discutido nos outros encontros, e levando-

se em consideracdo a propria autonomia construida no espaco grupal, os(as) estudantes resgataram
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alguns debates dos outros encontros anteriores e se debrugarama respeito do que € ser negro(a) no Brasil,

0 que define a negritude e com que elementos é possivel se identificar enquanto pessoa negra.

3.5.2 Entrevistas individuais

Apds a finalizacdo dos encontros grupais foram realizadas entrevistas individuais com cada
um(a) dos(as) estudantes que participaram dos Espagos de Discussdo e mantiveram disponibilidade para
fazer parte dessa etapa da pesquisa, totalizando 5 entrevistas (2 meninos e 3 meninas), com duracdo
média de 1h30min cada uma.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas com o intuito de compreender, junto
aos(as) adolescentes autodeclarados(as) negros(as), as relacdes que eles(as) estabelecem entre
seus processos identificatorios e os discursos e praticas difundidas na escola sobre as relagdes
étnico-raciais.

No inicio de cada uma das entrevistas a pesquisadora falou que gostaria de ouvir sobre a
historia do(a) adolescente, do modo como ele(a) quisesse relatar, desde que falasse de forma
espontanea, mesmo que achasse que algo néo era importante ou ndo fazia sentido.

A divisdo em dois momentos distintos — grupos e entrevistas — ndo significa que 0s(as)
adolescentes ndo digam de seus processos identificatorios enquanto falam sobre as praticas e
discursos proferidos na escola, mesmo porque se trata de uma construcdo com os(as) estudantes
sobre se a relacdo entre esses dois pontos existe ou ndo para eles(as). No entanto, sup8e-se que 0s
grupos podem se configurar enquanto espacos de fala para estes(as) adolescentes construirem,
conjuntamente, o que eles(as) percebem como discursos e praticas circundantes na escola sobre
as relac@es étnico-raciais. Da mesma maneira, as oficinas grupais constituem-se como momentos
para que eles(as) possam se perguntar o que esses discursos e praticas dizem ou ndo a respeito de
sua constituicdo. Por outro lado, as entrevistas possibilitam a oportunidade de cada estudante falar
de sua histéria de vida, de forma mais individualizada, o que implica em seus processos

identificatorios e na constituicdo desses(as) adolescentes enquanto pessoas negras.

3.6 Procedimentos de andlise (InterpretacGes)

A partir das entrevistas e das falas dos(as) participantes nos grupos de discusséo,
transcritos integralmente, foi feita uma leitura geral das informagdes escritas. Esses indicadores
foram reorganizados tematicamente, construindo-se concepcles analiticas, que orientaram a
abordagem construtivo-interpretativa do material. Desse modo, obtivemos um quadro
compreensivo-interpretativo, apoiado na psicanalise, que permitiu a construgdo de conhecimento

da situagéo contextualizada na pesquisa.
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IV — ANALISES E DISCUSSAO

Ninguém nasce odiando outra pessoa pela cor da sua

pele, pela sua origem ou ainda por sua religido. Para odiar, as
pessoas precisam aprender, e se podem aprender a odiar,
podem ser ensinadas a amar.

Nelson Mandela

Ao entrar na escola pela primeira vez é a frase de Nelson Mandela o que me chama a
atencdo. Uma faixa grande exposta no local onde os(as) adolescentes esperam para ter acesso aos
blocos de sala. Ao mesmo tempo, é uma frase que, ao longo dos varios encontros que tive com
o0s(as) estudantes, ganha diferentes contornos e tonalidades. Desde a visdo dos(as) adolescentes
de que a escola esta isenta de préaticas racistas, até a percepcdo de que muitas outras praticas
podem ser trabalhadas e estimuladas dentro do espaco escolar.

4.1 Desvelando a transferéncia: o grupo como um espago de escuta

Para que interpretacOes e analises possam ser colocadas neste trabalho é importante
ressaltar a forma como as dindmicas transferenciais foram construidas ao longo dos encontros e
como o grupo em si se transformou em um espaco de escuta para 0s(as) estudantes e pesquisadora.

Nos primeiros encontros, foi possivel perceber que os(as) adolescentes esperavam alguém
gue viesse falar — ministrar palestras, passar atividades, seguir um roteiro pré-formulado —, no
entanto, se depararam com alguém que esperava ouvir, e mais do que isso, ouvir uma fala
espontanea e ndo uma verbalizacdo planejada como aquelas que esperamos dar para acertar uma
guestdo na prova.

Desde o inicio, esta foi uma inquietacdo do grupo, requisitando que eu falasse coisas mais
pessoais, mostrasse 0 meu ponto de vista sobre qualquer tema que fosse levantado. Entendo esses
questionamentos sob duas perspectivas: a primeira € uma fixagdo em um modelo tradicional de
educacdo na qual um fala e o outro escuta, como evidenciado na fala de Elisa em um de nossos
primeiros encontros: “Eu esperava que vocé fosse dar uma palestra, para a gente saber mais sobre
0 assunto”. Apesar de ter explicado os objetivos e reforcado que a escuta era voltada para o olhar
deles(as) sobre as questdes que eram colocadas, essa inquietacdo permeou todos 0s encontros
grupais.

Outra forma de entender essa necessidade de ouvir o outro falar permeia o que, dentro do
entendimento da transferéncia, sob o viés lacaniano, chama-se de sujeito suposto-saber. Este se
configura como um sujeito do qual espera-se que saiba algo sobre aquele que realmente detém o
saber inconsciente — no caso da analise, o(a) analisando(a). Porém a suposicao desse saber, seja

no(a) analista ou no(a) pesquisador(a), é importante para que a transferéncia seja estabelecida e o
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sujeito continue falando e encontrando suas préprias saidas inconscientes. Além de permitir que,
dentro do campo transferencial, as interpretacGes sejam realizadas, levando-se em consideragéo
as especificidades de cada sujeito e de cada histdria de vida.

No contexto escolar, Blanchard-Laville (2005) aponta que é o quadro negro que marca
esse sujeito suposto-saber, ainda que em um contexto diferente do de anélise. Diferentemente do
setting analitico, no contexto pedagdgico existe algo que deve ser transmitido e esse compromisso
com a transmissao faz com que o(a) educador(a) busque cumprir aquilo que ele(a) acredita que é
esperado dele(a), até mesmo por parte do(a) estudante. Essas demandas direcionadas ao(a)
educador(a) podem estar tanto em um nivel consciente quanto inconsciente, e o limite do que
deve/pode ou ndo ser respondido ndo se mostra muito evidente, assim como mostram os estudos
da autora com grupos de educadores(as). O(A) educador(a) acaba respondendo demandas,
portanto, porque a instituicdo escolar exige que as perguntas sejam sempre respondidas
(Blanchard-Laville, 2005).

hooks (2013) parte de um ponto parecido quando formula sua critica a uma educagdo
bancéria, sendo que o que se coloca na escola sao posi¢des estanques de alguém que fala e detém
0 conhecimento para alguém que apenas escuta. Toda essa transmissdo se da de forma
naturalizada como se nédo existissem outras formas de vida e outras possibilidades de interpretacéo
de um mesmo problema, silenciando, portanto, outras vivéncias e outras formas de se produzir
conhecimento.

As demandas por respostas prontas sdo entendidas, portanto, a partir desses dois pontos
de vista: a dindmica de uma educacdo tradicional e a ocupacéo efetiva de uma posi¢do de quem
sabe e precisa responder, uma vez que a forma como os(as) estudantes esperam que eu me coloque
é muito semelhante a maneira como o0s(as) educadores(as) se posicionam em sala de aula. No
entanto, esse espaco transferencial € continuamente trabalhado & medida que desvia-se da
ocupacdo desse saber, reforcando as colocacdes feitas pelos(as) proprios(as) estudantes, numa
tentativa de reverberar o que eles(as) mesmos(as) falam e dar continuidade as discussdes.

Em outros momentos, nos quais discutimos os espacos que eles(as) tém dentro do
ambiente escolar para estabelecerem debates e se colocarem a respeito das relagfes étnico-raciais,
0 grupo é colocado como um desses espagos. No segundo encontro, quando pedi que eles(as)
registrassem, em forma de fotografia, 0 que representava, dentro da escola, as relagdes étnico-

raciais, Elisa disse que seria uma imagem do grupo que tinhamos construido.

Elisa: O que eu entendi da proposta foi que era para tirar uma foto que te lembrasse das relacdes
raciais, né? Era isso?

Nathalia: Que representasse para vocés as relacfes raciais dentro da escola.

Elisa: Entdo, eu acho que o que representa agora é essa sala que a gente debate sobre isso. Se

tivesse outro lugar que essa situacdo nao tivesse acontecido ainda, eu tiraria da sala de aula que é
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onde a gente comega mais a criticar 0 que acontece e saber ver o passado, tratar das pessoas
negras, tratar das pessoas brancas. Eu tiraria disso.

Nathélia: E tem algum espaco na escola que se parece com esse lugar que a gente criou aqui?
Elisa: Acho que a sala de aula, ndo?

Diogo: Na minha sala ndo tanto.

Em outro momento, tanto Elisa quanto Manson representam a experiéncia dentro do
grupo como uma roda. Manson diz que para ele a imagem que ficaria desse momento seria a de
“um grupo de pessoas em pé, sei 14, abragados”. Apesar de Elisa ter mencionado que a sala de
aula seria um lugar de debate, essa questdo foi relativizada no decorrer dos grupos, sendo que
os(as) participantes disseram que esse carater de discussdo so era utilizado em sala a depender
do(a) professor(a) que ministrava a aula, e da forma como era mediada. A falta de debates em
sala foi justificada tanto pela falta de tempo como com a preocupacdo em passar o contetdo das
disciplinas, além do interesse, ou ndo, dos(as) professores(as) por determinados assuntos.

Dessa forma, o grupo de discussdo que foi estabelecido no contexto da pesquisa foi
enxergado pelos(as) estudantes como um espaco de troca e escuta. Uma oportunidade de trocar

experiéncias com os(as) colegas:

Nathalia: E para vocés que sentido tem esse grupo dentro da escola? De ele acontecer dentro da
escola?

Elisa: Ah, porque da a oportunidade da gente vir falar, dd um tempinho...

Ramon: D& a oportunidade da gente se ouvir

Manson: N4o s6 a gente, né, as outras pessoas porque tem pessoas que ndo falam e tal, a gente
meio que da a chance para essas pessoas também.

Nathdlia: Essa possibilidade de ser ouvido, tem outros espagos na escola que vocés conseguem
ter isso?

Manson: Ah, ndo

Elisa: Também acho que ndo

Joana: Acho que ndo

Manson: Ah, ndo. Na sala vocé escuta tambeém. Tem os professores que deixam...

Elisa: Acho que as vezes a gente tem medo de ser julgado, de falar alguma coisa, as pessoas nao
entendem muito, entdo a gente acaba néo falando.

Manson: Ndo. Na escola...

Ramon: N&o tem, por exemplo, a aula de PI1?

Manson: la dar briga

Elisa: la dar briga mesmo
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Joana: No primeiro ano teve isso e foi muito chato, na minha opinido. Ficou tipo “Ah, Ramon
tem que dar sua opinido”

Ramon: VVocés acham que tem gente que vai...?

Joana: Sempre tem treta. Na minha sala mesmo tinha um falando que era contra, contra, contra
cotas e ele ndo respeitava a opinido dos outros.

Ramon: N&o sobre cotas, gente. Eu acho que... sobre cultura negra. Vocés acham que tem gente
gue vai...

Elisa: Acho que isso... Sempre vem alguém com alguma piadinha idiota de negro também. Nao é

com branco néo, s6 com pessoas negras.

A impossibilidade de dizer sobre um aspecto de si mesmo — a negritude — em espacos
coletivos cria silenciamentos. Ao mesmo tempo em que ndo € possibilitado o contexto para que a
discusséo sobre relacfes étnico-raciais acontega, a possibilidade de existéncia deste local é temida
pelos(as) estudantes, sendo que podem fazer piadas a respeito da negritude. Concomitantemente,
os(as) adolescentes sentem receio de ser julgados(as) e mal interpretados(as) em um tema que
os(as) afetam enquanto pessoas negras. Fanon (2008) ressalta esses silenciamentos a partir do
momento em que é o branco que tece comentarios, categorizagGes, e nomeagdes sobre o sujeito
negro, a este, no entanto, ndo é dado o direito de se manifestar criando outras possibilidades de
ser/estar no mundo que ndo sejam aquelas atreladas a inferioridade.

Outra dimensdo a ser destacada € que a escuta, que parece importante nesses grupos de
discusséo, parece multifacetada. Trata-se de ouvir o outro, ouvir a si mesmo e se fazer ouvir pelo
Outro. A fala por si sé quando dirigida ao Outro no qual se supde saber ganha outras significacdes,
outros contornos (Lacan, 1954/1998). Exp®e as incongruéncias e 0s paradoxos a0 mesmo tempo
em que possibilita outras associa¢fes. Esses fatores permearam o grupo em diversos momentos,
mostrando que o inconsciente comparece também em situacdes de pesquisa, assim como no
cotidiano de forma geral, a diferenga € ter ou ndo alguem que o escute, seja o(a) pesquisador(a)

ou o(a) analista.

4.2 Todos somos iguais: a neutralizacdo da negritude

O discurso sobre a igualdade e a ideia de que todos somos iguais permeou o primeiro e 0
segundo grupo. Quando requisitados(as) a desenhar a escola sob a lente das relagdes étnico
raciais, os(as) estudantes se dividiram em dois grupos: meninos e meninas. Produziram trés
desenhos: um de uma pessoa que ndo tinha muita definicdo corporal, com o intuito de o(a)
observador(a) ndo saber se era homem ou mulher, negro(a) ou branco(a), com os cabelos lisos,
encaracolados ou crespos (Figura 1). O segundo reproduzia duas maos se libertando de correntes
— feitas com palavras —, e no meio estavam as palavras liberdade e igualdade (Figura 2). O terceiro

desenho, feito pelas meninas, continha um coracéo partido ao meio: de um lado estavam as coisas



que elas consideravam boas na escola e do outro as coisas que consideravam ruins, no que se

refere as relagdes étnico-raciais (Figura 3).

Figura 1. Primeiro desenho feito pelo grupo dos meninos

Figura 2. Segundo desenho feito pelo grupo dos meninos’
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7 As palavras escritas nas correntes sdo: “seu negro cabelo ruim”, “seu preto”, “preta do cabelo ruim”,
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“cabelo de bombril” “preta”, “feia”, “nego”, “sua escrava”, “indiferenca”, “desigualdade”, “covardia”,
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“escravatura”, “medo”, “racismo”, “marginaliza¢do”, “discriminagdo”.
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Figura 3. Desenho feito pelo grupo das meninas®

No segundo grupo, os(as) estudantes levaram fotos da escola que representassem as
relagOes étnico-raciais nesse contexto. Algumas fotografias apontavam para locais da escola em
gue os(as) estudantes perceberam que havia certa igualdade, sendo eles: o portdo de entrada, o
refeitorio, a biblioteca e o auditério.

Em todos esses espacos foi discutido que a igualdade encontrada nesses ambientes se da

ou por uma necessidade comum (comer, por exemplo) ou por uma igualdade de oportunidade,
seja a de acesso a educacao ou a liberdade de se expressar e ser quem quiser, no caso do auditorio.

A discusséo sobre o0 acesso a educagdo foi problematizada e debatida pelos(as) estudantes.
Elisa mostrou que ndo concordava com o ponto de vista de que todos(as) tinham acesso ao
conhecimento. Para ela, as oportunidades sdo diferentes e essas diferencas precisam ser
ressaltadas para que politicas de reparacdo possam ser formuladas e concretizadas.

Elisa: Acho que todo mundo tem busca do conhecimento. Todo mundo tem o conhecimento, tem
gente que tem conhecimento sobre tudo. Conhecimento todo mundo tem.

Lorena: Acho que todo mundo tem acesso ao conhecimento, mas nem todo mundo se interessa
por ele.

Elisa: E. Eu ndo acho que todo mundo tem acesso. Tipo, a gente ta estudando agora a parte do
Nordeste, da seca e tal, aquelas pessoas ndo tem acesso ao conhecimento. Tem gente ai do interior,
elas também n&o tem acesso ao conhecimento, elas tem acesso ao trabalho. Elas vao observando
o pai delas e acham que é aquilo a vida delas. E isso que elas tém, eu vou cuidar de animais e
ficar aqui. Entendeu?

Os argumentos convergem no sentido de que se reconhece que as pessoas tem
oportunidades diferentes, no entanto, a divergéncia reside em como essas diferencas podem ser

8 As frases escritas dentro do coragiio sdo: “Mais debates raciais”, “Foco na cultura afro-brasileira”,
”Ensino da historia dos negros antes da escravidao”, “Mais representatividade”, “Oportunidade para mais
professores negros”, “Igualdade”.
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minimizadas: para alguns(mas) por um aumento no esforgo, para outros(as) isso ndo diminui as

desigualdades de forma geral.

Elisa: Eu t6 falando em questdo social mesmo, porgue tem gente que ndo tem tanta oportunidade,
por exemplo, o filho de uma pessoa que mora, sei 14, que mora em um lugar pobre. Mesmo se ela
se esforcar muito, vocé pode se esforcar muito também, ela vai demorar mais para chegar no nivel
gue vocé pode chegar, porque vocé teve mais oportunidades gue ela, entende?

Diogo: Mas justamente isso que eu t6 falando, o conhecimento vai depender da sua acdo,
independente se vocé é pobre ou rico... l6gico, vdo ter mais dificuldades porque tem mais
problemas na vida, mas eu acho que ela consegue sim dependendo do esfor¢o dela, ela tem que
se esforcar mais para chegar.

[...]

Elisa: ¢ que ele ta falando tipo “Ah, eu estudei, ela estudou, ¢ a mesma prova”. E isso?

Diogo: E. O que eu t6 falando, na verdade, ¢ da parte intelectual.

Elisa: Isso! Mas a gente ta falando que todas as provas tem uma matéria para estudar que vai cair
nela e se tem uma pessoa que nao precisa trabalhar, que ndo tem tanta responsabilidade na vida,
e tem outra que tem que ajudar sua familia, tem que fazer algo para, sabe, ndo morrer de fome ou
pra mée ndo ter que morrer de trabalhar para sustentar ela, ela ndo vai ter tanto tempo quanto o
outro de estudar, mesmo se ela quiser estudar, mesmo ela sabendo que tem gente com mais chance
que ela, mesmo ela “Ai, meu Deus, tenho que estudar mais”. Ela ndo vai conseguir mesmo
querendo, entendeu? Entdo é muito complicado, porque é a mesma prova, mas tem que estudar
para a matéria, tem gente que tem mais chance para isso que outras.

Diogo: E basicamente isso que ela ta falando, eu falei mais da parte intelectual, ao invés dos
programas. Mas o que eu falo assim, o tanto que vocé se esforca para estudar, seré que é o
suficiente para vocé passar naquela prova? E tipo, ndo t6 falando da parte: ah, vocé tem outros
afazeres, t0 falando da parte dos estudos, em especial. Tipo, as suas a¢fes, 0 tanto que vocé estudar
vai definir quem vocé é. Se vocé estuda muito, independente, se eu estudo muito, conhecimento
de vocé ninguém tira. Eu estudei tal matéria, a pessoa ali ndo estudou, mas ela tem mais
oportunidade, entdo eu sei mais do que ela. Eu tenho problemas, tudo, mas eu sei mais do que ela.
Independente se ela tem regalia, se ela tem tudo, ela ndo vai saber, porque ela ndo se esforgou.
Leticia: Mas os estudos dependem dos seus afazeres. Como é que vocé vai ter tempo de estudo,

sem ter o tempo?

As discussdes a respeito das igualdades quanto ao acesso ao conhecimento ganham outro
contorno quando se insere o Viés das relagdes étnico-raciais: Por que uma politica de cotas para
afrodescendentes? Por que ndo uma acéao afirmativa de carater apenas socioecondmico? Alguns

dos participantes entendem as cotas e, especialmente a falta de professores(as) negros(as) na
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escola como uma divida histdria que tem que ser reparada, enquanto outros(as) acreditam que
ac0Oes afirmativas dessa natureza ndo deveriam existir e acabam por reforgar o preconceito.
Felipe: Esse Dia da Consciéncia Negra eu acho que ele deveria ser mais pensado. Por qué? Porque
nos ndo temos que pensar no negro como inferior e ter um dia para que ele seja exaltado,
entendeu? Como a situacio é de igualdade, de todos os dias... E como, por exemplo, a cota para
passar no Enem, na UnB, que 50% deve ser negro. Eu ja acho que é por mérito. Néao é por ter toda
aquela caracteristica branca, ou toda aquela caracteristica negra, ou também é pobre ou rico,
entendeu? Mas sim 0 exame € o teste que vai avaliar a sua cabeca, ndo a sua cor.
Elisa: Entdo, a questdo € que, infelizmente, antes das cotas acontecerem, a maioria da faculdade
era branca, justamente porque na nossa histdria do Brasil, principalmente, o negro sempre foi
posto como inferior, entdo isso progrediu até hoje, porque antes eram escravos negros e donos de
escravos/donos de indUstrias brancos e foi passando isso de geracdo em geracdo a partir da
familia, entendeu? Entdo acabou que se tornou uma divida histérica. E, infelizmente, os negros
s8o 0s que mais ocupam a favela, 0s negros sdo 0s que mais sdo parados por policiais. A maioria
dos médicos, como a gente tava falando, sdo brancos, e a gente quase ndo tem professor negro na
escola, na sala de aula, entendeu? Eu ndo tenho. Elas também n&o. E quando eu tentei fazer um
debate/um negdcio de literatura que a gente teve que entrevistar, a gente s6 encontrou uma
professora negra na escola, é a de Pl ou de Sociologia. Acho que o nome dela é Elisangela. Enfim,
a guestdo das cotas, ndo é questdo de ser inferior, a questdo das cotas é porque foi uma divida
historica que ocorreu, que o branco tem mais dinheiro que o rico porque foi passando de geragdo
em geracdo a partir de sempre.

[..]
Lorena: Mas é todo um cenario, porque a gente percebe claramente quando vamos a um hospital,
e a maioria dos médicos sdo brancos e ndo negros, que advogados sdo brancos e ndo negros, a
maioria, a grande maioria, e entra também nessa questdo das cotas raciais, né? Elas foram feitas
para ser algo temporario, porque nas universidades a gente tem um baixo nimero de negros, até
hoje, mesmo com essas cotas a gente tem isso, entdo...
Luiz: E também, desculpa, é por causa também, se a gente entrar por cotas a gente também ta
esquecendo de uma coisa: a maioria dos brancos, como ela falou, tem dinheiro, tem meio
econdmico de se manter dentro de uma universidade, j& 0s negros nem tanto.
Joana: N&o, gente. Nem tanto. E ai que eu acho que vocés se confundem, porque quando vocé vai
fazer a inscri¢do para alguma coisa, tem para sal&rio também, tem é, baixa renda, ai pode entrar
tanto branco quanto negro, entendeu?

Essas discussOes ilustram que algumas vezes o recorte histérico é retirado dessas
argumentac0es nas reflexes dos(as) adolescentes. N&o se percebe explicitamente nos discursos

que niveis socioecondmicos baixos estéo atrelados a cor da pele, a partir de uma heranca histérica
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e séculos de desigualdade, e que, por outro lado, a discriminagdo com a qual a populag¢do negra
se depara é implicita nas oportunidades profissionais de forma geral (Santos, 2001). A educagdo
e mais especificamente o acesso a ela esta correlacionado também com a cor da pele, visto que 0s
indices de pessoas negras na escola sdo 0s mais baixos, e essas diferencas tornam-se mais
explicitas quanto maior o nivel de escolaridade (PNUD, 2013).

Em um nivel psiquico pode-se pensar que essa argumentacdo em torno do demasiado
esforco no nivel dos estudos pode estar atrelada a uma necessidade de aproximar-se do Ideal de
Eu, redobrando as prdprias capacidades (Souza, 1983). Uma necessidade de estar mais préximo
de condic¢bes educacionais melhores tanto em um nivel psiquico — é necessario mais esforgo, visto
gue a negritude em si ja é uma desvantagem e é necessario embranquece-la —, quanto em um
recorte da realidade — melhores condicdes de vida se ddo, normalmente, por um bom desempenho
educacional, e estando em condic¢des socioecondmicas desfavoraveis, o esforco se faz necesséario.
Além disso, Souza (1983) defende gque a ascensdo social embranguece. Niveis socioeconémicos
elevados ndo possuem uma quantidade expressiva de negros(as), e quando eles(as) conseguem
ascender, sua caracteristica racial e étnica é disfarcada em afirmacdes do tipo “Ah, mas vocé ndo
¢ negro, ¢ moreno” (Reis-Filho, 2000), evidenciando um ideal de branqueamento, especialmente
em posicdes sociais privilegiadas.

Os espacos fotografados pelos(as) adolescentes apontaram, nos discursos, tanto no

segundo como no primeiro grupo — com os desenhos — para uma visualizacdo de desigualdades
raciais na sociedade, mas ndo no ambiente escolar. Essa viséo é ilustrada na fala de Ramon quando
ele explica o desenho feito das mé&os se libertando das correntes:
Ramon: Aqui a gente pensou que, por exemplo, a gente sabe, tem consciéncia de que existem
bem essas palavras. Palavras tipo, vergonha, preconceito, desigualdade, racismo. A gente tem
consciéncia que existe isso na nossa sociedade. SO que aqui na escola a gente meio que percebeu
que ninguém liga muito para isso, que essas palavras aqui sdo quebradas pelas palavras igualdade,
irmandade, fraternidade e coisas do tipo.

Até o final do segundo grupo essa nogdo permeia as discussdes. Até 0 momento em que

0s(as) estudantes sdo interrogados sobre o que eles(as) estdo chamando de sociedade.

Nathalia: Entdo, uma coisa que estd ficando para mim: voc€s sempre falam “sociedade, a
sociedade”. Mas o que € essa sociedade?

Elisa: E a gente na escola, fora da escola, a gente em todos os lugares, entendeu? Porque a gente
passa grande parte do tempo na escola, aqui que a nossa vida comeca, né? Ai, ndo sei explicar.
Elisa: Para mim, eu acho que eu me contradisse, porque para mim escola é sociedade, escola é

Iugar de entrar em contato com 0s outros.
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Luiz: E, a escola, é onde a gente comega a sociedade. Se vocé ver, aqui a escola é muito
democratica, eles ensinam muito assim... poder dos alunos, entendeu? Os alunos votam. Tipo, no
dia da eleicdo dos diretores, € tipo uma elei¢do de um presidente ou de um governador.

Elisa: E acontece a mesma coisa quando a gente vota: ndo muda nada. A gente ndo muda nada.
[...]

Lorena: Eu acho que é que nem a gente tava falando na aula passada, semana passada. Quando a
gente vem para o Ensino Médio, a gente ndo Vvé téo claramente, a gente ndo vé esse racismo t&o
claramente. Pelo menos eu ndo vejo. Claro que ha, mas...

Elisa: Agora eu vou viajar um pouco, e Se N0 NOSSO ensino na escola a gente foi ensinado a excluir
as coisas que estdo na nossa frente e trata-las como normais sendo que elas ndo sdo. E a gente
nunca vai saber, sabe?

[...]

Nathalia: Essa questdo da Elisa vai de encontro com a questdo da Lorena. Existe? Existe. Existe
racismo dentro da escola?

Luiz: Existe.

Nathalia: Existe. Mas cadé, se vocés ndo estdo vendo? Onde que t4?

Lorena: E por que a gente nao ta vendo?

Diogo: Nos pensamentos. Talvez hoje em dia ainda existe um racismo dentro dos pensamentos,

mas nao sdo tdo explicitos como eram antes .

Os questionamentos por parte dos(as) adolescentes a respeito da existéncia ou ndo de
racismo na escola fazem pensar nos argumentos que sustentam o mito da democracia racial, e por
consequéncia, discursos preconceituosos sob a justificativa de que ndo existe racismo no Brasil
(Silva Junior, 2002). A identificacdo da discriminagdo em um local distante e apartado na escola
coloca o racismo longe do convivio cotidiano dificultando problematiza-lo ja que, aparentemente,
ndo existe neste contexto.

A questdo colocada por Elisa de que a educacdo pode ser no sentido de normatizar aquilo
que € discriminatorio para que ndo seja visto ecoa com a as argumentacdes de hooks (2013) da
construcdo dos espagos de ensino como lugares neutros onde se passa um saber puro, isento de
guestionamentos, mas que, na verdade, assume uma ideologia dominante. Pode-se pensar, nesse
sentido, que as praticas racistas podem ser também naturalizadas, ndo-problematizadas, passando
um carater de normalidade em uma sociedade que preza pelo branqueamento (Munanga, 2004).

Em alguns momentos, a percepcdo compartilhada pelo grupo foi de que no Ensino
Fundamental as praticas e verbalizacOes racistas sdo mais explicitas, enquanto que no Ensino
M¢édio as pessoas sdo mais “conscientes” e “maduras” para n3o reproduzir esse tipo de

preconceito.
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Joana: Nossa! Eu acho que ndo se compara o pré. Vai do pré, ai depois do pré a gente passa pelo
da 1%a 4 série, depois entra no fundamental 2, e eu achei o Ensino Médio 0 menos preconceituoso
de todas as séries que eu ja fiz. Até o 9° ano ainda tem.

[...]

Luiz: Ensino Médio a gente abre mais os olhos, a gente vé mais como perspectiva de adulto. A
gente t& vendo a realidade agora. A gente t& praticamente saindo do Ensino Fundamental, a gente
t4 saindo do bullying, a gente t4 abrindo os olhos para qual ¢ a nossa realidade. E isso no Ensino
Médio gue a gente passa muito.

[...]

Nathdlia: VVocés estdo trazendo que esse amadurecimento é de vocés, vocés veem as coisas de
uma forma mais critica. E essas pessoas que faziam o preconceito? O que aconteceu? O que vVocés
acham que aconteceu?

Elisa: A gente ndo sabe. Eu ndo sei

Matheus: Eu acho que elas perceberam que, assim como elas tavam machucando... Na verdade,
eu acho que elas perceberam que estavam machucando alguém, eu acho que eles param
simplesmente de fazer por ver o outro lado das outras pessoas, e ver que a gente ta querendo
mudar também. Porque, geralmente, as pessoas que sdo agredidas verbalmente elas ndo fazem
nada ou quando faz é uma coisa violenta. Entao a partir do momento em que ele vé a outra posi¢do
e fala “Poxa, t6 vendo que eu t6 machucando aquela pessoa e eu sei que ela ta me alertando, eu
vou parar mais, né?”

Elisa: Eu acho que as pessoas, algumas pessoas, ndo todas, continuam com o preconceito, s6 que
elas ndo demonstram ele de uma forma t&o nitida como elas faziam quando eram criangas. Elas

aprendem a demonstrar de outra forma.

A mudanca no discurso ocorre a partir do momento em que os(as) estudantes assumem
em suas verbalizagcGes que a escola ndo € um lugar apartado da sociedade e que, apesar de
aprimorar iniciativas que ja acontecem, como mais debates, o ambito escolar também pode ser
reprodutor de preconceitos, ainda que implicitos. Essa visualizagdo da escola sob uma outra lente
permite que os(as) adolescentes falem a respeito, concomitantemente, das praticas que promovem

igualdade quanto daquelas que sustentam discursos preconceituosos e discriminagdes.

4.3 Promocdo de igualdade: o trabalho das rela¢6es étnico-raciais na escola

Um foco de interesse do grupo girou em torno de reflexdes e debates que visavam a
conciliagcdo entre uma escola que se importa com a questdo da diversidade, o que era chamado
por eles(as) de “questdes sociais”, e que por outro lado, tinha praticas discriminatorias, que

partiam tanto de professores(as) quanto de estudantes.
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A possibilidade de ser tanto discriminatéria quanto potencializadora de novas
possibilidades de ser e estar no mundo (Gallo, 2009) aparece constantemente e a admisséo de que
ambas as posicGes podem coexistir em uma mesma instituicdo chegam nas reflexées do grupo de
forma timida. Exemplo disso seria a fala de Elisa, que aparece quase como uma confissdo — “Vocé
ndo vai colocar nomes ai ndo, né?” —, quando esta denuncia o posicionamento racista de um
professor. Por outro lado, as iniciativas que vém de professores(as) comprometidos(as) com
causas sociais sdo bastante marcados pelos(as) adolescentes.

Apesar de escassas, como notado pelos(as) proprios(as) estudantes no ultimo encontro
com o grupo, as aproximacdes de alguns(mas) professores(as) do debate das relagdes étnico-
raciais marcam bastante os(as) adolescentes. Os episddios na escola, narrados pelos(as)
estudantes, eram, principalmente, os debates sobre “questdes sociais” nas aulas de Sociologia e
na Semana da Consciéncia Negra que aconteceu ha dois anos. Os(As) estudantes nao se lembram
de comemoragdes desse dia em outros anos, mas se reportaram a esse evento com alguma
frequéncia. A semana consistiu em varias atividades que os(as) estudantes poderiam escolher
participar, a presenca em alguma das atividades garantia um ponto na media de todas as
disciplinas. Entre as atividades foram citadas oficinas de hip hop, Cine Debates, oficinas de
capoeira, e performances musicais. Ramon e Joana escolheram participar do Cine Debate, no qual
foi apresentado o filme “Doze anos de escraviddo”, que conta a historia de um homem
estadunidense, liberto da escraviddo, que vive tranquilamente como musico. No entanto, um dia,
apos aceitar um trabalho em outra cidade, é sequestrado e vendido como escravo. O filme retrata
a vida de humilhacdes fisicas e emocionais aos quais ele é submetido para sobreviver. Esse evento

e 0 impacto sobre Ramon e Joana sao descritos no trecho abaixo:

Ramon: Essa semana foi muito... foi tipo um choque, eu parei e pensei que ia ser um dia normal,
sO que ai, eu fui, vi o filme, eu sai, tinha um carinha dancando |4 fora e foi um soco em todo
mundo tipo “Presta atencio, existe a cultura negra. £ uma coisa bonita”. Foi muito forte, todo
mundo depois disso passou a ver...

Joana: A importancia.

Ramon: Isso, a importancia, ver o negro de uma outra forma. Até eu vi de um outro jeito, abriu
0s meus olhos.

Nathélia: De que jeito vocé via?

Ramon: Sei 14, ndo sei de que jeito eu via.

Elisa: Nao. Pode falar...

Nathalia: Vai falando do jeito que vocé quiser. Usa as palavras do jeito que elas vierem, sem
elaborar muito.

Ramon: Nao ta vindo palavra nenhuma. Como eu via? Eu via do mesmo jeito, mas eu nao prestava

tanta atencdo. Foi um choque, sei l4. Eu abri 0s olhos pra uma coisa que eu ndo enxergava.
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Joana: E verdade. Porque quase ninguém sabe dessa realidade, como os negros sofreram. Ah, a
gente estuda em histdria, ah os negros foram escravos, mas poucas pessoas sabem o que eles
passaram. E nesse filme da para vocé ver realmente 0 que 0s negros passaram e o valor das cotas
raciais hoje pra gente. A gente debateu até isso.

Ramon: N&o foi s6 isso. Foi a culinaria, a musica, a dancga. O hip hop é muito massa.

Elisa: Vocé vé que é muito mais do que so escravo, eles tiveram algo, muito mais coisa além.

Pedro: Eu fiquei tipo “Uau!”

A prética de comemoragédo do Dia da Consciéncia Negra é problematizado por autores(as)
como Rohden (2009) e Skliar (2003) como uma forma de restringir o trabalho com relagdo a
diversidade, tornando ainda mais distante o que deveria ser familiar. No entanto, esse conjunto de
atividades mostrou-se, para os(as) participantes do grupo, como um espaco potencializador de
novas formas de se enxergar a historia e a cultura negra. Outros momentos também séo destacados
pelos(as) estudantes quando se ressalta o trabalho com as relagfes étnico-raciais, sendo que a
Semana da Consciéncia Negra ndo é uma atividade Unica para se trabalhar o tema. No entanto,
este evento ainda aparece de forma esporadica em meio a outras movimentagdes da escola quando
se trata do debate sobre o0 assunto em questdo. Todavia, alguns estudantes ainda consideravam
essa atividade uma forma contraria & promocao de igualdade. O modo como 0s(as) estudantes

entendem essa comemorag&o € ilustrada no dialogo abaixo.

Felipe: Esse Dia da Consciéncia negra eu acho que ele deveria ser mais pensado. Por qué? Porque
nos ndo temos que pensar no negro como inferior e ter um dia para que ele seja exaltado,
entendeu? Como a situacdo € de igualdade, de todos os dias.

[...]

Nathalia: E o Felipe ressaltou essa questdo de que é uma inferiorizacdo do negro, porque ndo
deveria ser s6 um dia ou sé uma semana.

Felipe: Tem um dia do branco?

Luiz: Todo dia é dia do branco.

Felipe: Tem o dia do branco, por exemplo? Um dia sé para brancos?

Diogo: A questdo é do racismo, por isso que ndo tem.

Elisa: E por isso que ndo tem, porque o branco nunca foi escravizado e nunca foi humilhado.
Luiz: Nunca teve um dia para ter o dia.

Elisa: Nunca teve o dia do branco, vamos todos escravizar. N&o tem sentido em torturar pessoas,
sabe?

Nathalia: Como é que vocés encaram, por exemplo, essa historia da semana da consciéncia negra?

Diogo: Eu acho legal.
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Elisa: Pra mim é uma coisa para lembrar nossos antepassados, o que eles sofreram e nédo foi
esquecido, porque ndo pode ser esquecido o que eles passaram.

Luiz: E ndo so por isso, tem também a aceitagdo, porque hoje em dia, na verdade, ha anos atras,
ndo havia essa aceitacdo ainda em nossa sociedade, porque tinham as pessoas negras que nao
gueriam ser negras, elas tinham o préprio preconceito entre elas. Exemplo, sé dar um exemplo,
no caso dos cabelos, tinha a moda que era a tal da chapinha, passou em tudo quanto era menina,
porque elas ndo se aceitavam com o que elas tinham, elas ndo se conformavam com o que elas
tinham. E com essa nova informagdo, com o passar dos anos, a gente foi vendo que a beleza ta
em cada um, em cada um ser diferente e ndo igual, entdo a beleza, em si, estd na esséncia da
pessoa. Entdo acabou que a aceitacdo da pessoa ta vindo justamente nesses trabalhos. E um
incentivo para dizer “Nao, vocé é importante do jeito que vocé €, vocé€ ndo precisa mudar para
que vocé seja uma pessoa bonita”.

Elisa: E um incentivo para debates também, porque tem escola que nunca debate isso, agora no
dia da consciéncia negra, as que nao falam disso o ano inteiro vao falar disso em pelo menos um
dia, 0 que é errado.

Luiz: Eu acho que além de importante de lembrar e aceitacdo, € muito importante para
conscientizar as pessoas sobre o que foi, meio que para ensinar elas, mostrar para elas.

Elisa: O que aconteceu ndo ser esquecido. Tem o dia do Tiradentes. Também é para lembrar o
que ele fez, né?

Luiz: Ele lutou, né?

Elisa: O dia em que milhares de negros fizeram, em que milhares de negros lutaram, em que
milhares de negros fizeram os quilombos pra fugirem e ajudarem...Tentar mostrar a beleza da
cultura africana, né? Porque a cultura dos brancos t& presente na nossa vida a maioria do tempo.
N&do é mesmo? A gente quase ndo vé pessoas falando de religides afro-brasileiras, agora de

catélico, a gente vé& o tempo inteiro, ndo é? Essa é a questdo.

A Semana da Consciéncia Negra é vista, ao mesmo tempo, como uma forma de quebrar
com o padrdo branco — historico, estético, cultural — tdo naturalizado cotidianamente, e como
forma de exotizar e marcar como distante uma populacdo que é constantemente excluida nas
relacbes e discursos. A comemoragdo de um dia especifico pode ter ambas caracteristicas, no
entanto, o que parece demarcar o limite entre a colocagdo do negro como um outro distante e o
reconhecimento de sua Historia é a de trazer os debates sobre relacdes étnico-raciais para o
cotidiano, para que a data comemorativa ndo esteja descolada de outros discursos e praticas que
permeiam 0 contexto escolar.

Outro espaco mencionado no trabalho das relagGes étnico-raciais foram os debates em
sala de aula, especialmente os que aconteciam nas aulas de Sociologia. A professora responsavel

por essa matéria foi caracterizada como alguém que se preocupa com as questdes sociais e sempre
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leva debates dessa natureza para a sala de aula. Luiz diz, por exemplo, que a professora é
“profunda em todos os temas de sociedade”. De acordo com os(as) adolescentes ela ¢ uma
professora que debate temas da atualidade, e dentre eles as relagfes étnico-raciais.

De acordo com os(as) adolescentes, um espago viavel para o debate dessas tematicas
seriam as aulas de Projeto Interdisciplinar (PI), visto que é uma disciplina com menor exigéncia
de contetido e que tem uma dinamicidade maior quando se trata da organizacdo do que ird compor
a disciplina. Por outro lado, os(as) estudantes ndo acham que esse espaco é bem aproveitado,
tendo em vista que as aulas podem ser dadas por qualquer professor(a), que, as vezes, ndo

conseguem trabalhar os temas ou elencam debates desinteressantes para 0s(as) estudantes.

Nathalia: O que é PI?

Elisa: Acho que € tipo um negdcio para ensinar a gente a trabalhar em grupo, né?

Luiz: Era para...

Felipe: Somar matéria. [Risos] Nao, tipo, vocé tinha matematica, ai vocé estuda uma parte da
matematica.

Joana: Geometria. Era tipo para complementar

Felipe: E

Nathalia: Eu queria saber, é porgue teve uma mudanca nessa questdo do PI, como o Luiz t&
colocando, como é PI para vocés agora?

Elisa: A professora agora ta falando mais de assunto, né?

Luiz: Pl agora ta envolvendo, agora a tarde aqui eu assisti uma aula, o professor até ensinou sobre
sexologia.

Joana: Néo, a gente no 1° bimestre viu o que? Dengue. Nada contra o Zika, mas eu ja t6 cansada.
Elisa: Mas hoje em dia, a professora ta falando sobre o estupro que aconteceu com a menina, ela
falou sobre violéncia também.

Nathalia: O tema o professor escolhe, ai vocés debatem e...

Diogo: O problema é que esses professores ndo sao da matéria e sdo professores aleatdrios.
Luiz: Exatamente

Diogo: Professor de Geografia, educacao fisica, de inglés...

Luiz: A minha no ano passado era de Fisica

Joana: A minha desse ano € de Biologia

Elisa: Eu acho que tinha que ser de Humanas, né, gente?

Diogo: Desincentiva o professor porque ele ndo é da matéria. Ela vai ficar, tipo, “poxa eu estudei
a minha vida inteira para dar uma matéria diferente?” O aluno também, porque eu falo por mim
mesmo, porque eu acho uma aula super chata porque o professor ta Ia, ele ndo queria ta la, o
professor ta apenas cumprindo hora. E o contexto geral é muito chato, ¢ muito macante, poderia

ser outra coisa.
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Nathalia: O que vocés estdo colocando € que esses temas, esse debates raciais, poderiam ser nas
aulas de P1?

Elisa: Isso!

Diogo: Com professores especificados.

Elisa: Podia ser o de Sociologia.

Luiz: O professor de Sociologia, de Filosofia, até uma psicologa poderia dar.

Os(As) estudantes ndo conseguem reconhecer qual o objetivo desta matéria ja que os
temas sdo diversificados e ndo sdo escolhidos pelos(as) estudantes. Além disso, trata-se de uma
disciplina que, apesar de ter trabalhos e atividades, ndo reprova. Joana, ao se referir a Semana da
Consciéncia Negra, mencionou que os(as) estudantes s6 aderiam a atividade porque ganhavam
pontos extras nas matérias. E possivel pensar que a mesma logica se aplique & questao das aulas
de PI: sem a recompensa do “ponto” as aulas ndo tém adesdo dos(as) adolescentes. Ainda assim,
os(as) estudantes que compuseram O grupo mostraram-se interessados(as), sinalizaram a
potencialidade da disciplina e propuseram algumas solucGes para que os debates fossem mais
frutiferos dentro dessa matéria, sem a necessidade de recorrer ao “ponto” dado pelo(a)
professor(a) para que as tematicas se tornassem interessantes.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico da escola, Pl é uma disciplina que tem
varios objetivos, a depender do ano em que for ministrada (1°, 2° ou 3°). Além disso, existem
dois Pls: o primeiro, chamado de PI-Diferencas: o diferente é igual, trata de questdes sociais,
além de aspectos garantidos pela Lei n°10.639/2003; enquanto o segundo aborda questdes
referentes a Geometria. Ambos sé&o trabalhados em todos os anos do Ensino Médio, com objetivos

diferentes para cada periodo, como descrito abaixo:

Na primeira série é abordada a tematica grupos sociais, cuja intencdo é propiciar ao
estudante reflexes sobre o universo das mulheres, das criancas, dos indigenas, dos
negros e dos portadores de necessidades especiais a partir de conceitos como género,
exclusdo social, identidade, diversidade e diferenca. Na segunda série, a tematica
trabalhada é a inclusdo social. O objetivo € propiciar ao estudante reflexdes sobre a
evolucdo das sociedades — do ponto de vista das concepgdes histdricas, politicas,
culturais e geograficas — e a construcao de conceitos e de um posicionamento social de
cidadania no universo da exclusdo social. No terceiro ano, o enfoque € voltado para a
temética das questdes raciais, com objetivo de propiciar ao estudante refletir sobre a
evolugdo das sociedades mundiais, suas influéncias e os processos de aculturagdo, bem

como o conhecimento e a construcao de agdes afirmativas em seu ambiente comunitério
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e social (trecho extraido do Projeto Politico Pedagdgico da escola pesquisada, pp. 37-
38)°.

Ainda gue os objetivos elencados pelo Projeto Politico Pedagdgico visem, inclusive, o
trabalho das relac6es étnico-raciais, isso ndo parece explicito para os(as) estudantes. Sendo que a
percepcao que se tem é de que o que sera discutido é colocado apenas pelo viés do(a) professor(a)
responsavel pela disciplina durante o ano. Ainda que PI seja um espaco potencializador dessas
discussoes, a ideia de transversalidade do tema das relacBes étnico-raciais em outras disciplinas
ndo é observado, a ndo ser que sejam matérias que se enquadrem na area de conhecimento
Ciéncias Humanas.

Verrangia e Silva (2010) pensam nessa discussdo quando propde formas de se debater as
relagdes étnico-raciais dentro de Ciéncias Naturais. Elisa coloca esse impedimento na seguinte
frase “Mas tem professor também que ndo da pra discutir sobre isso, tipo, matemdtica”. No
entanto, o que € colocado pelos autores é que essa impossibilidade é vista até mesmo pelos(as)
educadores(as), separando as relag@es étnico-raciais como um dominio das Ciéncias Humanas.
Por outro lado, ndo se percebe que hd uma naturalizacdo de um conhecimento eurocentrado,
especialmente, quando se trata das Ciéncias Naturais. O exercicio de problematizar esse
eurocentrismo passa também por disciplinas como Matematica, Quimica e Fisica, afinal, os
autores e teorias estudadas sdo entendidos como classicos nessas matérias e parece nao haver
discussdo sobre isso. Para Oliveira e Candau (2010) trata-se de privilegiar um conhecimento
dominante — europeu — e marginalizar outras formas de entender o mundo. A mudanga desse
pensamento dito colonial perpassa o questionamento de bases ideoldgicas e propositiva de novas
formas de pensamento e conhecimento e ndo apenas denunciativa de uma forma eurocéntrica de
enxergar o mundo. Parte dessa proposicdo reside também no exercicio e planejamento de
possibilidades de se discutir relagdes étnico-raciais em disciplinas onde isso parece inviavel. Por
que ndo discutir o quanto as teorias fisicas/matematicas sdo brancas? Ao mesmo tempo, foram
estudos das Ciéncias Naturais que sustentaram durante muito tempo politicas eugenistas e
discriminatodrias (Reis-Filho, 2000). Por que ndo falar delas?

Outro incdbmodo demonstrado pelos(as) estudantes é justamente a falta de tempo para se

debater sobre questdes étnico raciais, como pode-se obversar no trecho a seguir:

Nathalia: E tem algum espago na escola que se parece com esse lugar que a gente criou aqui?
Elisa: Acho que a sala de aula, ndo?

Diogo: Na minha sala n&o tanto. N&o, no intervalo eu falo.

9 Esta referéncia nao consta na bibliografia, visto que se preza pela nao identificacdo do campo de estudo,
observando-se o carater ético da pesquisa.
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Elisa: No intervalo eu to fazendo dever que eu nao fiz.

Diogo: Quando tem umas aulas vagas, né? Historia, PI.

Nathalia: Por que na sua sala, ndo, Matheus? N&o é assim?

Diogo: E porque, na verdade, a maioria dos nossos professores, na verdade, ndo tem tempo para
debater sobre isso. Téo preocupados com a matéria deles.

Elisa: A maioria dos professores, nao todos.

Diogo: Eu tenho professores muito bons, assim como eu tenho professores... precarios.

Elisa: A maioria dos meus professores que falam sobre isso sdo os professores de Histdria, de
Sociologia, e de Portugués.

Diogo: S6 esse ano eu troquei trés vezes de professor de Histéria.

Elisa: Acho que so eles trés. A gente tem quantos professores no total?

Diogo: 14 se eu ndo me engano.

Elisa: Sério? Caracas, praticamente todos.

[Risos]

Elisa: Nao tem a menor condicdo.

A falta de tempo para debater sobre relagGes étnico-raciais justificado pelo fato dos(as)
professores(as) estarem mais preocupados(as) com a “matéria deles” mostra o nivel de
descolamento entre uma discussdo que deveria acontecer transversalmente, permeando diferentes
assuntos, e os conteildos que compde as matérias tradicionalmente. Outro aspecto relativo a essa
divisdo entre o que é contetdo a ser transmitido e o que é complementar a formacdo do(a)
estudante € o questionamento se 0 que acontece em sala de aula, no &mbito das relagdes, também
ndo é formador. Pensa-se nisso a partir de uma perspectiva que considera que mais do que pelo
contetdo, a educagéo passa por préaticas, posicionamentos, pelo que é dito e também pelo que néo
é dito em sala de aula, (hooks, 2003).

Se estamos considerando uma escola comprometida com os pressupostos pedagdgicos
que a orientam, devemos pontuar que essas nogdes politicas ndo passam apenas pelo que é
ministrado formalmente e cobrado em avalia¢fes, mas por aquilo que est& no cotidiano, em uma
“piada” racista que aparece no meio da explicagdo, em um “concurso” de beleza que acontece
entre uma aula e outra, pelo inicio de uma discussao entre os(as) proprias(as) estudantes que é
interrompida para o inicio de um novo conteddo.

A Semana da Consciéncia Negra foi um evento mencionado pelos(as) adolescentes desde
0 primeiro grupo, 0 que passou a impressdo, durante algum tempo de que era uma prética
recorrente na escola, assim como os debates em sala de aula e os trabalhos sobre relagdes étnico-
raciais. Aos poucos, o grupo foi se dando conta da escassez dessas atividades, apesar do empenho
de alguns(mas) professores(as) em se debrucar sobre essas questdes. A Semana da Consciéncia

Negra aconteceu em apenas um dos anos desde que os(as) estudantes ingressaram na escola —
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alguns(mas) ja estavam concluindo o terceiro ano —, o tema das relagdes étnico-raciais foi uma
possibilidade de seminario em um trabalho de Histéria que néo foi apresentado porque estava no
final do ano, e 0s momentos em que se debatia sobre o tema nas aulas mostravam-se igualmente
raros, sendo que a responsavel por esses episddios era, em grande parte, a professora de
Sociologia.

Ainda que espacados, os eventos foram importantes para o0s(as) adolescentes no sentido
de possibilitar outras formas de enxergar a negritude e a histéria da populacdo negra no Brasil.
Como descrito na fala de Elisa, foi possivel visualizar a historia do(a) negro(a) para além da

escraviddo, visto que as relacdes étnico-raciais ndo se resumem a isso.

4.4 As barreiras a serem desconstruidas: o debate étnico racial para além dos curriculos

A medida que os(as) estudantes perceberam que a escola, por fazer parte da sociedade,
ndo estaria isenta de discriminacGes e reproducdo de modelos preconceituosos, algumas falas
surgiram no sentido de evidenciar e refletir a respeito do racismo presente no contexto escolar.

O terceiro grupo discutiu basicamente sobre “brincadeiras” e “piadas” racistas que
circulam nos grupos de amigos(as) e espacgos Vvirtuais. Quando esse debate foi trazido pelo(as)
estudantes algumas questdes rondaram as reflexdes: qual o limite de uma piada? Existem piadas
que sdo com pessoas negras e ndo sao racistas? Serd que uma pessoa que se sente ofendida se
manifestaria em um desses grupos? O que € uma “piada” e o que € uma ofensa?

Para os(as) adolescentes as piadas acontecem muito mais entre os(as) estudantes, sendo
a mais comum delas a “piada de negdo”, ainda que esta circule também entre os(as)
professores(as).

Elisa: Ah, existe... acontece muito aqui, a sexualizagdo em cima do corpo negro, tipo, “Ah, um
negdo vai 14, ai um negdo, eu pego um negdo”. E ai fica tipo “hahaha”, sabe, por qué?

Luiz: E muito cara de professor essa piada

Elisa: Ndo sé professor, aluno faz essa piada. Muitos alunos, como se 0 negdo fosse objeto
sexual.

Como mencionado por Elisa, a “piada de negdo” ¢ uma das formas de sexualizar o corpo
negro, e dentro desse espectro, colocar as possibilidades, limitadas, de ser e estar para 0 sujeito
negro. Além disso, sem consentimento, o corpo marcado pela negritude é utilizado a servigo do
desejo do branco, estereotipado e objetificado sexualmente. Ainda que dito de uma forma geral,
colocar o corpo negro desse modo nos discursos diz sobre a forma como este é visto socialmente
e como € construido historicamente, além de como e por quem pode ser utilizado, tal como
mercadoria (Nogueira, 1988). O corpo da mulher negra, por exemplo, é tido como objeto sexual
utilizado fora do matriménio, sem compromisso e ao bel prazer do homem branco (Giacomini,
1988; Miranda, 2004). No mesmo sentido, a virilidade e o alto desempenho sexual do homem

negro sao recorrentes no imaginario social (Simdes, Franca, Macedo, 2010).
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Entre as piadas que aparecem na escola, Ramon cita um grupo virtual, no qual circulam
algumas brincadeiras sobre pessoas negras. Mas que, de acordo com ele, sdo piadas leves e que

ndo ofendem ninguém. 1sso € o que inicia o debate sobre 0 que seria uma piada racista ou nao.

Ramon: Mas eram brincadeiras.

Nathalia: Mas vocé concordou que as piadas...

Ramon: Mas € que existem piadas mais pesadas. Essas sdo piadas que podem ser racistas. Tirando
aquela da pilha, eu parei pra pensar e sei 14, percebi que eram imagens engragadas zoando 0 negro,
mas se trocassem e colocassem um branco na mesma situagéo ia ser engragado do mesmo jeito.
Elisa: Teria sentido se fosse um branco?

Ramon: N&o, mas por causa do nome negro*®. Mas se tivessem zoando um branco, seria engracado
do mesmo jeito, ndo, seria engracado, é engracado. Mas... os brancos, sei la, ndo ia ser
preconceito, preconceituoso, as imagens nao sao tao sérias.

Nathalia: Qual seria o limite ai? O que seria sério e 0 que seria de boa?

Ramon: Hmm... é, ontem ou antes de ontem eu recebi a foto de um bebé negro feio pra caramba,
e ele tava chorando e tava uma legenda... era ma. Acho que o tipo de brincadeira cruel é, pode ser
considerada preconceito, mas existem brincadeiras que sdo s brincadeiras.

Elisa: mas por que vocé falou que se colocasse um branco seria engracado do mesmo jeito?
Ramon: Porgue, nas imagens...

Elisa: Vocé falou que seria engragado, né, mas porque nunca colocam o branco? Porque se fosse
engracado do mesmo jeito, iam ser piadas com brancos. Mas...

Ramon: Ah mas ja vi muitas piadas com brancos também.

Elisa: Tipo qual?

Ramon: Ah, ndo tenho no celular.

Elisa: Nao tenho no celular, nem no Facebook, na verdade, nunca vi.

Ramon: Ah, mas existem pra caramba.

Elisa: Mas qual?

Ramon: Ah, verdade né?

Elisa: Por que ndo envio piadas de brancos no grupo da escola? Por que s6 envio piadas de negro?
Entendeu? Porque as pessoas ndo acham engracado piadas com brancos, porque ninguém acha

graca mesmo, porque a graca esta em zoar uma pessoa de posicao inferior.

Ramon ilustra que o racismo pode estar implicito no momento em que recebe uma dessas
fotografias no celular, ri, e depois que olha novamente, a categoriza como “pesada”. Essa

flexibilizacdo do que é pesado ou ndo pode ser entendido como uma naturalizagdo da piada, que

10 Uma das fotos mostrada por Ramon esta no Anexo A (Figura 4)
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é préprio do mecanismo de brincadeiras racistas, nas quais ao mesmo tempo em que se ofende,
inocenta-se aquele que comete a discriminacdo (Silva Janior, 2002). Entende-se esse processo
como discriminatdrio também porque ndo permite a uma pessoa, que possa se sentir ofendida, o

direito a uma resposta ou reacao.

Nathéalia: Em qualquer uma das imagens: se algum deles se sentisse ofendido, vocé acha que eles
se sentiriam a vontade pra falar?

Ramon: Néo.

Nathélia: E por que ndo?

Ramon: Porque todo mundo tava, sei I4, rindo, achando engracado.

Nathdlia: Entdo diante de tudo isso, o que significa a pessoa ndo conseguir se expressar? Dentro
de um grupo em que ela esta se sentindo ofendida?

Ramon: Ela esta sendo excluida.

A piada pode ser considerada uma violéncia, a partir do momento em que é considerada

como uma pratica discriminatéria e excludente (Silva Junior, 2002), assim como pode ser
entendida como um julgamento moral do outro a partir daquilo que provoca riso. Dessa forma, a
violéncia provocada pelo que é dito na forma de piada pode ser experienciada de varias maneiras,
inclusive como édio ou vergonha de si (Zygourius, 1995). Ao mesmo tempo em que a piada
ofende, ela impossibilita que a pessoa ofendida se manifeste, possa dar uma resposta. Nessa
dindmica, ao invés da agressividade gerada ser externalizada, ela retorna para o eu do sujeito
(Zygourius, 1995). Portanto, quem € alvo da agressividade — ou da necessidade de resposta —
diante da violéncia se torna o prdprio sujeito e ndo o ofensor, ja inocentado pela natureza da piada.
O racismo que se mostra implicito nas piadas também apresenta-se disfarcado em ideias

de beleza que rondam tanto os andncios de revista e propagandas de televisdo como 0s mais

simples concursos de beleza dentro da escola, ou a escolha de um(a) representante de sala.

Lorena: Eu acho que tem sim. Ano passado se eu ndo me engano teve uma votagao na minha sala
para decidir quem era a menina mais bonita. E tipo, hunca colocavam ninguém negro ou com,
que nem ela falou, com os tragos fortes. Sempre é uma loira, com os olhos claros, cabelo liso, que
aquilo ali se encaixa no ideal para eles, por isso.

Joana: VVocé pode colocar até representante, ai quando vai representante, vai a meninas tudo...
[Risos]

Lorena: As meninas bonitinhas que ganham.

Diogo: Ah, gente, Isso ndo é desculpa ndo. Porque na minha sala tem cada menina, mas eu sou

representante. Sou homem, sou preto... [Risos]
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Joana: Nao t6 falando que sao todos. Falaram no terceiro ano “quem quer ser representante?!” e
ninguém quis, mas... [Risos]

Elisa: Agora no nono

Joana: No nono “Quem quer ser representante?”” S6 as meninas 1a do fundo, ai todo mundo vota,
mas hoje...

Elisa: Agora no terceiro ano a gente quer o povo responsavel.

Diogo: Pois entdo sdo representacdes diferentes, porque desde a quinta série eu sou representante
e nunca...

Elisa: Gente, na minha época também era assim, as menininhas patricinhas assim que ganhavam.
Diogo: Mas, para mim, o que ganha mais ainda do que aparéncia é o carisma. Se vocé souber
conversar as pessoas votam em voceé.

Elisa: Mas geralmente se a menina é bonita, assim, a pessoa nem liga se ela é chata ou néo.

Principalmente no Ensino Fundamental.

A questdo se complexifica quando o julgamento de quem é bonito(a) ou ndo passa por
uma questao de gosto e ndo necessariamente um recorte racial ou preconceituoso.
Ramon: Uma coisa legal pra gente debater agora! Aquele lance que vocé falou, Elisa, da menina
que falou que ela achava o trago fino bonito e era s6 a opinido dela, tipo assim, de achar
extremamente preconceituoso.
Elisa: Do preconceito passado de opiniéo.
Ramon: Isso. Eu acho que um branco tem o direito achar sei 1& os tragos bonitos, feio, igual um

negro tem o mesmo direito de achar uma pessoa branca feia.

Parece bastante natural para alguns(mas) adolescentes que a categorizacdo de alguém
como bonito(a) passe por uma questdo de preferéncias. No entanto, o que é pouco evidenciado é
que o gosto é construido socialmente e que aprendemos a achar algo/alguém bonito(a) ou feio(a).
Como ja dito a respeito do corpo negro, hd um estereotipizacdo e uma maneira especifica de ser
enxergado, muito mais associado a uma sexualizacdo do que um ideal de beleza. Cotidianamente,
somos bombardeados por informag6es que ditam padrdes de beleza que insistentemente devemos
buscar. Entretanto, a beleza negra nao esta significativamente nesses espacgos e quando esta ou é
classificada como “nao negra” ou colocada como exotica, ou seja, diferente e distante do padrio
aceito socialmente, ainda que desejavel. Para Miranda (2004), as mulheres negras sdo
constantemente encaixadas em duas categorias, quando se refere ao padrdo de beleza, o que se
estende a seus posicionamentos quanto a sexualidade, assim como em postos de trabalho. O
primeiro deles seria para aquelas mulheres que atendem um padréo “globeleza”, que 0 imaginario

social enxerga como “boas de cama”, “gostosas”. No entanto, para as que ndo atendem esse

padrdo restam os esteredtipos das domesticas, ambas  imagens reforcadas e estereotipadas pela
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midia, especificamente. Elisa traz em seu relato uma ilustracdo do que € o desvinculamento entre

negritude e beleza.

Elisa: Teve um menino que falou na sala que eu ndo podia ser negra porgue eu era bonita
Nathalia: Aqui?
Elisa: Foi. Ele disse... Porque eu cheguei no meio do ano, ai a minha amiga, que hoje é minha

amiga, disse “Nossa, ela ¢ uma negra bonita” ai ele disse “Ela ndo € negra, ela ¢ bonita”.

As poucas possibilidades para a beleza negra — a sexualizacdo do corpo feminino, por
exemplo — evidenciam o distanciamento daquilo que é valorizado culturalmente. Como dito por
Elisa, ndo se pode ser negra e bela ao mesmo tempo, beleza é um atributo dado ao branco, ndo
condiz com as significacdes destinadas ao corpo negro (Costa, 1985). Para a mulher negra sé é
possivel alguma aproximacdo com a beleza quando esta mostra-se embranquecida — na estética
ou no discurso — ou erotizada, o que situa-se em um polo diferente daquele em gue se localiza a
beleza branca, socialmente aceita e almejada. Desse modo, a mulher negra é afastada de uma
aproximacdo com ldeal de Eu, que, colocado como branco, sugere uma incompatibilidade entre
os significantes encarnados no corpo negro (Nogueira, 1998) e aqueles que sdo estimados
socialmente, sendo assim, 0 que se coloca como possibilidade para a aproximacéao desse Ideal é
o afastamento daquilo que esta encarnado no corpo, ou seja, os tracos fisicos da negritude (Sousa,
1983).

Elisa também evidencia, em seu discurso, a nogdo de que ideais de beleza sdo ensinados

e que ndo séo tdo naturais quanto se pode imaginar:
Elisa: Opinido néo é preconceito. Isso de achar tracos de negros feios é preconceito, sabe? Néao é
um tipo de opinido. Vocé é ensinado a isso. Ninguém nasce achando traco de negro feio e traco
de branco bonito, a gente é ensinado. A gente vai ver meninas lindas, alids, brancas na revista e a
gente vai vendo que aquilo é o ideal, a gente percebe que aquilo é um ideal. Por exemplo, tem
outros lugares que gente gorda € o ideal de beleza, e 14 eles sdo ensinados a ver, tipo, gente magra
é sinal de pobreza. Se vocé vivesse 14, vocé ia ver isso e é um tipo de preconceito também la. Pra
ca ja ndo tem isso, porque aqui, né...

A escola como instituicdo responsavel pelo ensino de criangas e adolescentes, e inserida
em uma sociedade que estabelece, de forma hierarquizada, o que é aceito e o que é rejeitado, pode
adotar posturas que privilegiem uma noc¢édo hegemdnica do que € belo, por exemplo (Gallo, 2009).
Desse modo, destaca-se, por fim, um tema que, de certa forma, reline tanto as discussoes a respeito
das piadas quanto o debate sobre ideais de beleza, estando estes presentes nos comentarios de
professores(as) em momentos durante as aulas ou em interagdo com o0s(as) estudantes em outros

espacos. Em um dos grupos surgiram comentarios a respeito de professores(as) sobre a estética
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negra, especialmente feminina, que por alguns, especialmente os meninos, foram entendidos

como a expressdo de uma opinido, enquanto para outros como um comentario racista.

Elisa: Ai, deixa eu contar, ele tava falando que mulher vira cardapio quando o homem tem
dinheiro essas coisas. Ai ele tentou falar de mulheres que os gringos vem pra ca e acham exoticas
as mulheres negras, e que isso ia da percep¢do de cada um, porque aqui elas eram horriveis,
“sendo que 14, no pais de origem deles tem um monte de branca de olho azul, ndo sei o que eles
viram aqui”. Ele disse isso em sala de aula, sabe. Ai eu fiquei...

Lorena: E ninguém falou nada?

Elisa: Eu falei: “Mas professor, ndo ¢ s6 mulher branca que ¢ bonita”. Ai ele falou “Nao, mas ¢
exotico”. Al ele tava tentando falar, sei la...

Ramon: Porque aqui no Brasil é comum mulheres negras, eu entendi isso.

Elisa: Como se fosse feio a mulher que ndo fosse branca, sabe? A maioria das meninas da nossa
sala s&o negras.

Luiz: Teve outro caso, que acabei lembrando, é que na Oficina de... Estavam duas meninas
entrando na sala, uma de cabelo cacheado, de black mesmo, que usava o pente garfo, entrando na
sala, o professor falou, comentou, “Agora virou moda andar de cabelo ruim”

Nathalia: Um professor?

Luiz: Um professor. Toda a escola falou. Um professor da escola falou. Foi esse ano ainda. As
duas meninas estavam entrando na sala e o professor comentou “Agora ta virando moda andar de

cabelo ruim? Agora as meninas tdo tudo de cabelo ruim, tudo alto” Ai ela até discutiu comele.

O trecho acima ilustra como o trabalho com as relagfes étnico-raciais ndo se da apenas
em um plano conteldista, mas também no ambito das relagdes diarias. Por esse aspecto, retoma-
se a argumentacdo de que ndo se trata apenas da aula que é ministrada, mas de tudo aquilo que
esta presente em sala (hooks, 2013), o tom de voz, as piadas para descontrair a aula, as estratégias
utilizadas dentro de sala para tornar a transmissdo mais amena, as conversas nos corredores, 0s
posicionamentos corporais e outros tantos aspectos que transparecem, mesmo que implicitamente,
0 que é esperado e dito socialmente, nesse caso, do/sobre o sujeito negro. O trecho em que Elisa
diz: “Como se fosse feio a mulher que ndo fosse branca, sabe? A maioria das meninas da nossa
sala séo negras”, tem um pouco dessa concepgao: em uma sala em que a maioria das meninas séo
negras, como é escutar que a mulher negra ndo é bonita? Como € ouvir de um professor, muitas
vezes uma referéncia, que seu corpo é exético?

Pelo viés da psicanalise pode-se entender o(a) professor(a) também como um modelo a
ser seguido, um indutor de ideais (Voltoline, 2011), especialmente quando assume,
simbolicamente, para o(a) estudante, uma posic¢éo de sujeito suposto-saber. Desse modo, entende-

se que fazer comentérios, dessa maneira, sobre o corpo negro feminino é estalebecer como
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verdade uma visdo hegemonica que dita os padrdes e as posi¢coes especificas que podem ser
ocupadas pela populacéo negra (Reis-Filho, 2000).

No outro comentério ndo fica evidente se a Oficina de Cacheadas estava acontecendo na
escola. Mas ainda que ndo o seja, a valorizacdo, que para algumas mulheres negras se da pela
estética do cabelo, é colocada pelo professor como algo rejeitado, feio, invisibilizado. Além disso,
hooks (2005) coloca que a estética traduzida pelo cabelo da mulher negra é também uma forma
de embate politico contra um modelo hegemdnico que dita como aceitavel e desejavel um cabelo
liso. S&o situagbes como as ilustradas acima que mostram que, ainda que existam contextos na
escola que prezem pelo respeito a diversidade, o racismo entranhado nos comentarios e piadas
sdo recorrentes e fazem questionar que outras acGes poderiam ser promovidas para uma reflex&@o
aprofundada e cotidiana das praticas que circulam na escola tanto entre professores(as) como
entre estudantes. Talvez um caminho possivel seja evidenciar o que parece implicito: uma ofensa
revestida de piada, uma agressao camuflada de opinido, um comentario racista transmitido como
qualquer outra afirmacédo. Problematizar esses eventos é desnaturaliza-los, torna-los questdo, uma

reflexdo cotidiana que atravessa o Unico dia no calendario.

4.5 Processos identificatorios: as “coincidéncias” nas identificacdes com a negritude
Sempre fui sonhador, é isso que me mantém vivo
Quando pivete, meu sonho era ser jogador de futebol, vai vendo
Mas o sistema limita nossa vida de tal forma
Que tive que fazer minha escolha, sonhar ou sobreviver
Os anos se passaram e eu fui me esquivando do ciclo vicioso
Vocé espera tempo bom e o0 que vem é s tempo ruim
Racionais Mc’s (2002)

No decorrer dos grupos foi possivel perceber como as vivéncias no contexto escolar
contribuiram para a forma como as identificagdes com a negritude se dessem na vida de cada
um(a) dos(as) adolescentes. Em um primeiro momento foi confuso para os(as) participantes
definir o que seria ser negro(a). Em parte, a ideia de miscigenagdo mescla os critérios fenotipicos
que seriam os mais explicitos para uma classificacdo (Silva Junior, 2002). Por outro lado, a ideia
de que a negritude seria definida por uma forte raiz cultural, especificamente, a religido, também
gera impasses. Em ambos os casos, os(as) adolescentes formulam questdes dificeis de serem
respondidas tais como: se varias pessoas, com diferentes tragos e tons de pele se consideram e séo
consideradas negras, qual é o padrdo para definir alguém como negro? Se ndo sou candomblecista,
eu sou negro(a)? Por trazer uma forte matriz africana, os(as) baianos(as) sdo mais negros(as) que

negros(as) brasilienses?
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Elisa: Porque tem lugares que a cultura é bem especifica, tipo, os indios, tem a cultura dos indios,
0s americanos tém a cultura dos americanos, a Australia tem a acultura da Austrélia, agora no
Brasil é aculturado, é uma mistura de tudo, a gente tem costume de todos os lugares, sabe? Acho
gue na Bahia é um lugar onde tem mais tradicdo, aqui a gente ndo tem muita tradicdo, a nossa
tradicdo ¢ tipo “a maior parte das pessoas que eu conhego sdo catdlicas”, mas mesmo assim nao
é uma coisa da cultura brasileira, né? L4 as pessoas tem uma coisa mais assim de raiz, aqui a gente
ndo tem mais essa coisa.

[...]

Nathélia: O que faz o baiano ser... se identificar mais facilmente com a negritude do que um
brasiliense?

Elisa: Porque ele tem mais contato com a cultura negra, afro-brasileira e mais contato com pessoas
negras

Ramon: Pelas caracteristicas, principalmente...

Elisa: A cultural. E também a maioria das pessoas da Bahia sdo negras

Nathélia: Entdo, o que ta te fazendo chamar essas pessoas de negras?

Elisa: Porque elas sdo negras. Tudo, ué... a cor da pele, as questdes culturais delas, o jeito que
elas mesmo se aceitam como negras, sabe

Pedro: Caracteristicas fisicas das pessoas

Elisa: E

Nathélia: Caracteristicas fisicas...

Elisa: Principalmente a cor da pele

Joana: Uma coisa também gue as pessoas falam e eu ndo concordo é que negro é macumbeiro.
Percebe como tem gente que considera isso como uma caracteristica de negro?

Elisa: Mas o que € o macumbeiro, ndo € mesmo? Qual o problema de ser macumbeiro? Se vocé
for pensar, ¢ uma religido. Se falar “Ah, todo branco ¢é, como ¢ que ¢, escravista”. Nao, cara, ndo
é.

Nathalia: E o que vocé ta chamando de cultura afrodescendente?

Elisa: E a religido, é o candomblé, tem a umbanda. S&o culturas que vieram dos escravos.
Nathalia: O que mais faria parte dessa cultura afrodescendente, além da religido?

Elisa: Uai, acho que isso, acho que a religido

Joana: Tem a luta, né?!

A definicdo do Brasil, a0 mesmo tempo, como “aculturado” e “uma mistura de tudo” traz
a ideia de uma neutralidade nesse espaco cultural. No entanto, a constituicdo do povo brasileiro
se deu por uma multiplicidade de povos que ndo deixam, cada um deles, de carregar uma
ancestralidade. Sera que por ser uma “mistura” o povo brasileiro se torna aculturado? Em que

parte da Historia foi apagada a ancestralidade dos povos africanos que também constituiram o
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Brasil? Nesse sentido, o que se apresenta ndo é um Brasil aculturado, mas uma I6gica que, a partir
da miscigenacgdo, tenta, a0 mesmo tempo, abarcar um pais diverso étnico e culturalmente e
escamotear as articulacbes de uma cultura hegemonica, que dificulta a mobilizacdo e a
manifestacdo de culturas subjulgadas (Munanga, 1996). Dessa forma, a despeito da diversidade
étnico-racial, qguanto mais préximo do branco melhor (Nascimento, 2011)

Além disso, na fala de Elisa sobre as culturas de cada lugar, a impresséo que fica é que,
por exemplo, s6 existe uma cultura indigena, sendo que, na verdade, sdo muitas as etnias indigenas
dos povos originarios do Brasil. Essa mesma compreensdo aparece na questao da negritude, sendo
ilustrada na afirmacdo de que a cultura negra é especialmente definida a partir da religido —
umbanda e candomblé — no entanto, essa caracteristica ndo comparece quando os(as) adolescentes
se autoclassificam como negros(as), visto que nenhum(a) deles(as) faz parte dessas religides.
Pode-se pensar que a escola e a sociedade como um todo apresentam a negritude de forma tdo
caricata, assim como acontece com 0s povos indigenas, que os tornam estranhos, distantes de uma
realidade com a qual é possivel e desejavel se identificar (Skliar, 2003; Reis-Filho, 2000). Nesse
mesmo sentido pode-se pensar que a no¢do de miscigenacao visa neutralizar ao maximo tanto as
caracteristicas fenotipicas quanto culturais (Reis-Filho, 2000). Quanto mais misturado mais
distante das raizes que compuseram o povo brasileiro e mais comum a aproximacao dessas raizes
com o caricato, o esteredtipo, o exético, distante daquilo que aparece cotidianamente, na tentativa
de, como levantado por Skliar (2003), deixar sobressalente uma forma hegemdnica tida como
completa e Unica.

No entanto, a confusdo é gerada justamente no ponto em que os(as) adolescentes,
conscientes de sua negritude se perguntam: Como eu me identifiquei como negro(a)? Essa é uma
questdo atual, da ordem da realidade concreta e psiquica dos(as) estudantes, sendo que ha uma
classificagdo que vem de fora (chamam-me de negro(a)) e ao mesmo tempo eu me classifico como
negro(a). Mas de onde vem essa classificagdo? Que aspectos da minha historia pessoal
contribuiram para que eu me visse como negro(a)?

Neste trabalho, utilizo, especificamente, a nogdo de tornar-se negro(a) de Neuza Souza
(1983). A autora argumenta que mais do que uma classificacdo vinda de fora, a negritude passa
por uma autoclassificacdo e que esta sé se da a partir de um resgate da ancestralidade e, mais do
que isso, dos mitos que compde 0 imaginario social a respeito do que é ser negro(a), ou seja, da
mitologia contada a respeito de si mesmo.

Neste ponto, pode-se pensar nas formas como a escola reconta a histéria e coloca
respostas para certos questionamentos que dizem respeito a ancestralidade e a cultura afro-
brasileira: nossos ancestrais eram escravos ou foram escravizados? De onde vieram? Que cultura
tiveram que camuflar para ndo abandonar? Que Histdria nos une? Flores (2006) destaca essa
maneira hegemonica e europeia de contar a historia até mesmo do Brasil, esquecendo-se da

pluralidade de povos ndo-europeus que constituiram a populagéo brasileira como umtodo.
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Por outro lado, é interessante observar como a movimenta¢do do grupo acontece no
sentido de desvendar os aspectos miticos, que foram contados por anos a respeito deles(as)
mesmos(as) e perceber que, apesar das peculiaridades de cada vivéncia, existem semelhancas nos
processos que cada um(a) destaca como marcantes na identificacdo com a negritude.

Em diferentes momentos, os(as) adolescentes ressaltaram vivéncias no contexto escolar

gue os(as) fizeram se dar conta da propria negritude.

Nathélia: E o que fez com que vocés se identificassem como negros?

Elisa: E... no comego, quando eu tinha tipo uns doze anos. Antes dos nove anos no tinha isso,
sabe, eu sofria bullying na minha escola, mas era porque eu era mais escura, ai o pessoal ficava
falando, mas n&o era preconceito, o pessoal s6 ficava falando “Ah, mas vocé é mais escura”, sabe?
[...]

Manson: Na minha familia eu nunca tive essa exclusdo porque uma parte €... Acho que sei I3,
mais na escola mesmo, porque sempre tem aquele grupinho das pessoas que fazem, tipo, sei I,
bullying com vocé. Ah, sei |4, sempre chamavam as pessoas, sempre apelidavam de negresco,
essas coisas, as vezes mais pesadas. Acho que é mais isso. Acho que mais na escola.

[...]

Joana: Para vocés verem, eu tava na segunda série isso, e meu pai... Para, Ramon [pedindo para
Ramon parar de rir]. E meu pai, ele € negro mesmo e minha mae ja é branca, entdo um dia minha
mae foi me deixar na escola e ela era branca e eu fui e falei “Tchau, mae” e as pessoas ficaram
olhando assim “Fla ndo ¢ a sua mae, vocé € adotada”. 2° série, porque minha mae era... entende?
E muito preconceituoso.

[...]

Joana: Minha mée era muito branquinha. Minha mée tem o cabelo liso, tem os olhos azul... tem
os olhos verdes, A gente puxou meu pai todinho, entdo as pessoas sd0 muito preconceituosas,
assim, na minha opinido. E no Ensino Médio eu ja percebi que é bem diferente do que quando a

gente era menor. E quando eu entrei na 52 série também, eu sofri muito bullying...

N&o raro, a escola se configurou como um espago no qual as relagdes étnico-raciais se
mostraram presentes para os(as) adolescentes. No entanto, as experiéncias marcadas e
relembradas pelos(as) estudantes ndo foram agradaveis e ndo diziam respeito a uma valorizagdo

da negritude.

Nathalia: Pensando em tudo isso que vocés falaram... Como vocés se identificaram como pessoas
negras, Vocés conseguem ver alguma...
Elisa: Semelhanga?

Nathélia: E. Alguma semelhanca, alguma coisa em comum...
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Elisa: Acho que nenhum de nds se percebeu como negro por experiéncias boas, ne?
Joana: E.
Elisa: Nenhum foi: “nossa que lindo vocé ¢ negro”. Nenhum foi assim.

Joana: Ndo mesmo.

A identificacdo com a negritude a partir da estipulacdo de uma diferenca e de algo
estranho simboliza a colocacdo do(a) negro(a) como distante, ao qual ¢ interditado a identificacdo
com caracteristicas benquistas socialmente (Nogueira, 1988). Joana traz essa associagdo a partir
do momento em que se percebe fisicamente parecida com o pai, alvo de preconceito dentro da
familia. A adolescente relata esse evento como se a identificagdo com o negritude s6 fosse
estabelecida a partir do momento em que ela estabelecesse identificagdo com tudo de racista ja
dito ao seu pai, e com a rejeicdo vinda deste processo.

Joana: Minha vo ficava chamando meu pai de negro, sabe, fazendo coisa racista e eu sempre me
achava muito parecida “Ah, se meu pai é negro, eu também sou. Ninguém aqui da minha familia
me aceita”. Ai eu falei que eu sou negra.

Ainda que as experiéncias guardem semelhangas, em alguns momentos, 0s(as)
adolescentes relativizaram as varias formas de ser negro(a) e as especificidades se concernem aos
processos identificatorios de cada um(a). Uma das diferencas na vivéncia da negritude é apontada
por Elisa quando ela narra uma vez que observou alguns(mas) haitianos(as) trabalhando no
shopping e sua interpretagdes a respeito de como eles(as) poderiam ser tratados(as) se estudassem

na mesma escola que ela.

Elisa: Tinham umas meninas do Haiti trabalhando 14 no shopping. Tipo dava pra ver como as
pessoas olhavam pra elas, sabe? E é uma coisa totalmente disfarcada. Agora imagina se uma
pessoa com os tracos delas e com a boca delas viesse para a escola, serd que ela ndo ia sofrer
preconceito como a gente ndo sofre? A gente que tem os tragos mais finos ou tem a pele mais
clara, sabe? As vezes acho que tem muito essa questdo, que &s vezes aqui a gente nio é
considerado inteiramente negro se a gente tiver a pele como a minha ou tipo o nariz fino, sabe?
Ou tiver o cabelo mais liso. Entendeu o que eu quis dizer?

Nathélia: Entdo ndo seria uma vivéncia da maioria das pessoas da escola?

Elisa: Isso. Acho que ndo, porque a maioria, a maioria do povo, tem muito, né? Tem muitos negros
aqui, mas a maioria tem a pele assim como a minha ou tem os tragos fortes ou tem os tracos finos

e nao fortes.

O trecho aponta para as diferencas de tratamento dadas por outrem a medida que alguém
se aproxima ou se distancia da negritude. Se os tracos forem mais finos e a pele mais clara existe

a possibilidade da pessoa nem ser considerada negra e, em decorréncia disso, ndo ser alvo de
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preconceito como seriam pessoas com tom de pele mais escuro, por exemplo. Quanto mais
préximo de caracteristicas brancas, maior a possibilidade de ocupar certos espagos como cargos
altos em uma empresa, por exemplo (Souza, 1983). Para além dessas diferencas de tratamento a
partir de caracteristicas mais proximas ou ndo da negritude, as histérias de vida também
demarcam peculiaridades na forma de vivenciar este aspecto identitario, assim como suas
repercussfes psiquicas. Nesse sentido, o trabalho com as relacBes étnico-raciais implica em
identificar que uma mesma acdo/préatica afeta as pessoas de formas diferentes, sendo que suas
historias permitem formas de apreensdo e significacao diversas.

Freud (1937/1977) traz essa reflexdo para o contexto escolar quando estabelece as trés
profissdes impossiveis: educar, governar e psicanalizar, visto que nelas ndo é possivel saber, com
antecedéncia, os efeitos inconscientes do ato realizado pelo(a) educador(a), pelo(a) governante e
pelo(a) psicanalista. Dessa forma, pode-se pensar que, tanto em um comentario racista vindo de
um(a) educador(a) como em iniciativas que visam promover o respeito a diversidade, o viés de
gue essas praticas tém multiplas formas de serem assimiladas e de que a negritude é vivenciada
de formas diferentes deve ser considerado. Nesse ponto, pode-se refletir sobre a importancia do
protagonismo dos(as) proprios adolescentes negros(as) na promocao de eventos como a Semana
da Consciéncia Negra ou rodas de conversa, oficinas, entre outros. Esse argumento tem como
ponto de partida a ideia de que, a partir de uma reflexdo aprofundada e continua, os(as)
adolescentes conseguem visualizar aquilo que eles(as) querem discutir e 0 que é importante para
eles(as), levando-se em consideracdo as proprias vivéncias e aquilo que sentem necessidade de
trabalhar dentro do contexto escolar.

E uma forma de pensar, junto com hooks (2013) que, os processos educativos estio
atrelados aos corpos que circundam o contexto escolar, ou seja, esses corpos contam historias
diferentes e ndo sdo neutros, tal como se pretende a ciéncia presente nas salas de aula. A
corporeidade pode ser pensada como uma questionadora ideoldgica: 0 que conta o corpo de uma
professora negra? Ou ainda, 0 que diz o corpo de uma estudante negra que ingressou ha
Universidade? Pode-se pensar que o compromisso com a diversidade se da também pela escuta
desses corpos a partir do que esses corpos tém a dizer e ndo sobre o que é dito a respeito deles.

Juntamente com isso, destaca-se essas diferentes formas de assimilar o que é percebido
na escola a respeito das relagdes étnico-raciais a partir do momento em que Lorena traz a foto de
uma das poucas professoras negras presentes na escola, fator que para ela representa as relagdes

étnico-raciais no contexto educativo em que esta inserida:

Lorena: Minha foto é essa aqui, [...] foi na aula da Ester, porque ela é a Unica professora negra,
pelo menos para mim no segundo ano e ela tava contando para a nossa turma que ela foi a Gnica

negra no mestrado, no doutorado, entéo eu achei interessante isso.

[..]
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Lorena: Na ultima... semana passada a gente tinha colocado no cartaz que a gente queria mais
representatividade, e eu achei isso interessante, que ela é uma professora negra. Como que ela
chegou 18?

Elisa: Eu acho que é um exemplo de vida para dar para os outros alunos. E as coisas que elas
falam em cima de algo, que nem vocé falou, levam as pessoas a pensarem sabe “Ah, cara, por que

isso ta acontecendo?”. Porque ela vivenciou isso, entdo ela pode falar.

Para Lorena, nas particularidades de sua histéria de vida, é importante que se tenha uma
professora negra falando de sua trajetoria académica, é especificamente esse tema que se sobressai
para a estudante quando ela percebe as relagdes étnico-raciais na escola. Por outro lado, em outro
grupo, alguns(mas) adolescentes demonstraram que o fato da professora ser negra ndo se torna
um fator essencial, sendo que outros(as) professores(as) ndo-negros(as) podem trabalhar o
assunto. Para esses(as) adolescentes é importante, no &mbito das relacBes étnico-raciais, que 0(a)
educador(a) discuta essas tematicas em sala de aula, independente de sua identificacdo étnico-

racial.

Nathélia: Esses pontos de identificacdo que vocés encontraram na escola, tanto os negativos
guanto os positivos, como a semana na consciéncia negra, VOcés conseguem enxergar outras
referéncias, outros pontos de identificacdo para vocés dentro da escola? VVocés falaram muito da
professora de Sociologia né? Que traz esses assuntos. J& falaram da professora de Literatura.
Literatura? A Ester.

Joana: Por que ela é negra? Mas ela ndo trabalha muito com isso néo.

Elisa: A Lorena falou que ela conversa sobre isso em sala de aula, que ela era a Gnica negra 1a do
mestrado.

Joana: Ah, mas ela uma vez falou pra gente fazer uma redacéo sobre isso, né?

Manson: A professora que fala mesmo é a de Sociologia.

Elisa: E ela nem é negra.

Para alguns(mas) o fato da professora ser negra e trazer a prépria histéria de vida para os
momentos em sala de aula contando aonde chegou, apesar das dificuldades e da falta de
representatividade nos espagos académicos, é importante. Para outros(as), apesar da necessidade
de se ter mais professores(as) negros(as) na escola, isso ndo é suficiente. Parece ser necessario
para estes(as) falar a respeito, colocar trabalhos sobre essas questdes, criar espagos para debates.
Nitidamente, uma coisa ndo exclui a outra, mas em alguma medida esses aspectos sdo ressaltados
pelos(as) estudantes de formas diferentes, a depender de suas vivéncias.

As particularidades afetam também a forma como os(as) adolescentes recebem tanto as

iniciativas boas quanto os aspectos racistas presentes na escola:
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Elisa: Eu acho que depende da fase que a pessoa ta, principalmente. Acho que é bem pessoal isso,
porque de repente uma coisa que ndo atingiria ele, me atingiria e uma coisa que ndo me atingiria
ele. Acho que é extremamente pessoal.

Manson: Mas mexe com a pessoa também, ela sofre um pouco, porque vocé cansa de ficar
ouvindo “Ah, ndo sei o que, ah vocé ndo sei o que”

Elisa: Ah, mas tem gente que sabe lidar melhor com...

Manson: Ah, eu tenho certeza que as pessoas falam “Ah, ndo ligo”, mas a pessoa sempre liga.

Para os(as) estudantes é importante que existam iniciativas na escola com o intuito de
promover a diversidade, especialmente no que concerne as relagdes étnico-raciais. Em uma
perspectiva semelhante a de Verrangia e Silva (2010), os(as) estudantes percebem que as préaticas
de promocéo a diversidade colaboram tanto para uma percep¢do mais positiva de si mesmo,

quanto para a minimizagao de preconceitos e discrimina¢@es nos mais diversos espagos da escola.

Elisa: Na escola? Acho que essa semana foi muito boa, um evento muito bom, a escola poderia
fazer mais.

Joana: Eu acho que deveria comecar |4 do pré, sabe, maternal, porque é muito preconceito que as
criancas fazem. A gente chega aqui com uma maturidade diferente e a gente ainda tem essa
semana? Eu acho que ajuda muito, mas eu acho que se for...

Elisa: E as pessoas poderiam reduzir o preconceito.

[...]

Joana: Acho que a gente recebe um respeito melhor.

[...]

Nathalia: Hoje, no Ensino Médio, falando dessas coisas que tem na escola, e de tudo que a gente
falou no grupo. Como isso influencia a forma como vocés se enxergam como pessoas hegras?
Isso modifica no meio do caminho? Ou n&o?

Ramon: N&o, porque eu sei quem eu sou.

Elisa: Ah, eu acho que meio que modificou, porgue quando vocé ta na semana de arte...

Ramon: Porque 14 eu aprendi...

Elisa: Sim. Mas eu acho que ajuda a construir, sabe?

Nathalia: Quando fala coisas boas ajuda a construir?

Elisa: E

Nathélia: Construir o que?

Elisa: Tipo, uma confianca na gente que é negro, sabe. Vocé comeca a tirar a ideia de que vocé é
inferior as outras pessoas.

Manson: Empoderamento

Elisa: E. Empoderamento
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Levando-se em consideracdo 0s espagos ressaltados pelos(as) adolescentes como
possiveis para o debate das relagdes étnico-raciais (aulas de Sociologia, PI, eventos na escola),
torna-se preocupante o que é sugerido na Medida Proviséria (MP) n°746 de setembro de 2016,
assim como no projeto de lei intitulado “Escola sem partido”. No segundo semestre de 2016, o
atual governo sancionou a Medida Provisoria n® 746 gue modifica o funcionamento do atual
Ensino Médio. Dentre as mudancas a MP retira a obrigatoriedade de oferta das disciplinas
Sociologia, Filosofia, Educacéo Fisica, Artes e Musica, além disso amplia a carga horaria minima
anual do ensino médio, progressivamente, para 1.400 horas, e permite que professores sem
diploma ministrem aulas de curso técnico e profissional, desde que os cursos estejam ligados a
area de atuacdo deles, entre outras proposi¢cdes. O entdo ministro da educacdo Mendonca Filho
justificou, no dia 22 de setembro de 2016, em comunicag&o oficial, as mudancas propostas a partir
do estado atual de “faléncia” do Ensino Médio, destacando: o baixo desempenho dos(as)
estudantes em Portugués e Matematica, comparativamente a década de 90, a evasdo escolar de
mais de um milh&o de jovens, além do baixo indice no ingresso dos(as) estudantes da rede publica
no Ensino Superior (Olhar Diplomético, 22 de setembro de 2016). No ano de 2015, antes das
movimentagdes atuais no ambito da educagdo, ja tramitava o Projeto de Lei n° 867 de 2015
conhecido como Escola sem Partido. O projeto é forjado a partir de uma perspectiva que restringe
o0 posicionamento politico e reflexivo em sala de aula, a partir de regulagcbes morais para a atuagao
de educadores(as) que supostamente promoveriam doutrinacdo, especialmente no que concerne
os debates sobre género e politica. Os(As) estudantes, que participaram da pesquisa, avaliam as

repercussdes dessas modificacOes na educagédo da seguinte forma:

Elisa: E eu acho que a gente poderia ter mais aulas de Filosofia. Tem uma vez por semana.

Luiz: E agora, vocés viram agora a lei da mordaga?

Joana: Eu vi, eu vi

Luiz: Eu fiquei... ridiculo. Eu fui ao protesto, quando eu cheguei 14, eu ja cheguei gritando, tive
que voltar cedo, pior de tudo. E porque agora é a Lei da Mordaca, t3o querendo tirar Historia,
Filosofia e Sociologia do curriculo do Ensino Médio. Acho que é muito ridiculo. Eles querem
virar marionetes.

Nathélia: E como vocés acham que isso interfere na parte das relacfes ético-raciais?

Felipe: Porque interfere, né? Sdo matérias que deveriam ajudar no/para nosso complemento,
Nnosso...

Elisa: E ajudar na nossa formacdo critica

Felipe: Nossa formacéo critica, entendeu? Sdo matérias que desenvolvem 0 nosso senso critico,
nossas opinides e nos manifestam coisas que nés ndo tinhamos antes.

Luiz: N6s mostramos nossa opinido. A gente corre atras do que a gente acha, assim, certo. Ai se

a gente tirasse, Filosofia, Sociologia e Historia, por exemplo, 0 meu irmao que tem 12 anos, se
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ele vir pro Ensino Médio e ndo tiver essas matérias provavelmente vdo acabar controlando ele,
ou seja, se alguém falar que aquilo é ruim para ele, ele vai acabar indo nessa. Ou seja, ele vai pro
caminho de drogas, se possivel, alguém pode muito bem, fazer muita coisa, entendeu? Mexer com
a cabeca dele e ele ndo saber disso.

Diogo: Pelo menos do que eu tava lendo a lei em si, ela so falava que vocé ndo podia implantar,
tem professores que querem manipular...

Joana: Manipula!

Diogo: Sua ideologia em sala de aula. Isso ndo é correto.

Joana: Tem mesmo.

Beatriz: N&o, mas a lei é que vocé ndo pode citar nada...

Diogo: Eu t6 falando daquilo que eu li, ela tava falando que tem que citar, s6 que é de um modo
geral, vocé ndo pode é especificar, é diferente. Vocé tem que falar de tudo, exemplo, eu tenho 10
psicologos, eu vou falar desses 10, sei la filésofos, sei 14, 0 que seja, eu tenho 10, mas eu tenho
gue citar os 10

Elisa: Mas sem modo critico, tem que falar s6 da matéria assim, ndo fala como aconteceu os fatos
sociais, como aconteceu na Filosofia. Se eu falar, tipo, eu falar isso aqui € isso aqui 6... Liberdade
é voce ser livre para vocé fazer o que vocé quiser. E isso gente, pronto, tchaaau.

Diogo: E isso. Eles focam em um ponto, ndo querem que...

Elisa: Ndo querem que vocé pense sobre isso.

Luiz: Que vocé use uma bainha para vocé olhar somente para isso.

Elisa: Tipo um dicionario ambulante de matéria, vocé ndo quer saber 0 que aconteceu.

Diogo: Pelo menos quando eu li a coisa foi sobre isso. N&o sei ndo.

Apesar das confusdes a respeito do que propde o Projeto de Lei e a Medida Provisoria,
os(as) estudantes manifestam alguma preocupacdo com os efeitos que ambos podem gerar no
contexto escolar. Retirar 0s espagos ou a reflexdo a respeito dos assuntos, consequéncia da Escola
Sem Partido, vista pelos(as) estudantes, significa retirar espagos onde o debate poderia se dar e
no qual a diversidade seria promovida. Por outro prisma, pode-se pensar que a neutralidade ou o
afastamento de ideologias ndo é algo possivel de ser realizado, visto que, por tudo ja dito, um
modo hegemdnico de entender os processos histdricos ja esta posto em sala de aula. As lutas tanto
do Movimento Negro, como de propostas inovadoras de educacdo giram em torno de
proporcionar outras formas de contar essa historia ja tdo presente nas salas de aula. No entanto,
isso se da a partir de questionamentos, reflexdes, confronto de ideias e perspectivas e ndo apenas
pela mencdo de algum conteddo. Em parte, parece ser essa a falta que preocupa os(as)
adolescentes: com iniciativas, hoje, tdo escassas, retirar os espacos em potencial para o debate das

relagdes étnico-raciais ¢ um retrocesso e, nas palavras de Joana: “se tirar isso fica muito chato”.
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4.6 As historias de vida tragando diferencas na vivéncia da negritude

Debater sobre as relagdes étnico-raciais em grupo contribuiu para que os(as) adolescentes
recordassem sobre suas histOrias pessoais, eventos que aconteceram com eles(as) na familia, na
escola e em espacos publicos (lojas, shoppings, ruas). Os relatos das entrevistas mostram que
tanto o contexto familiar como o escolar foram muito presentes na forma como a negritude foi
significada pelos(as) adolescentes. Como dito por alguns(mas), até mais ou menos a juventude, é
na escola que se passa a maior parte do tempo. E também o contexto escolar que contribui com
outros aprendizados e formas de se enxergar as realidades sociais. Além disso, a escola se
configura como um local de trocas de experiéncias com os pares e onde se estabelecem vinculos
sociais para além da familia.

A entrevista foi um momento de se olhar mais intimamente a questao da negritude. Mais
do que debater sobre as praticas realizadas pela escola no que concerne as relagdes étnico-raciais,
foi 0 momento de se enxergar nesse processo de forma mais nitida. Nos grupos, comumente eram
trazidas historias pessoais que exemplificavam diversos argumentos. No entanto, as entrevistas
trouxeram outra tonalidade para essas vivéncias: mais detalhes, menor interrup¢do de varias
pessoas querendo falar e construir algo juntas, era a hora de recontar sua histdria. O curioso é que
nesse momento as quantidades de “ndo sei”, “que dificil essa questdo”, “ndo tinha parado para
pensar nisso” foram recorrentes, embora os relatos nas entrevistas mostrassem que, apesar de ndo
pensados, os eventos narrados foram vividos com certa intensidade.

Para construir essas narrativas optou-se por escrever sucintamente a histéria de cada
participante, especialmente aspectos relacionados ao contexto familiar e escolar de cada um(a).

Em seguida foram destacadas e analisadas algumas historias de cada um(a) dos adolescentes.

4.6.1 O sonho de ser ator de Manson: as problematicas com a escolha profissional

Manson é, junto com a irma gémea, o filho do meio de quatro irmdos. Durante a infancia
e a adolescéncia teve perdas significativas em sua familia. Aos oito anos perdeu a mae, e aos treze
sua avo faleceu. Menciona que a avé era uma figura importante para ele, visto que os dois tinham
conversas sobre aspectos diversos da vida. Um desses momentos rememorados por Manson é
quando ele diz que entrou em um estabelecimento com a avd e sentiu que uma moga 0s seguiam
dentro da loja, quando chegaram a casa a avé explicou o que tinha acontecido, e disse que era
porque eles eram negros.

Como mudou de casa algumas vezes, as escolas que frequentou também mudaram. Sé
iniciou os estudos na escola, na qual a pesquisa foi realizada, no segundo semestre do segundo
ano, sendo que no momento dos grupos e entrevistas Manson ja estava no terceiro ano. Diz ter
amigos(as) especialmente das escolas por onde passou e a amiga que menciona na escola atual é

Elisa, que também participou da pesquisa.
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Manson foi um dos participantes que disse ter sido apelidado com frequéncia na escola
por ser negro. Em diversos momentos da entrevista oscila entre dizer que ndo se importava ou
que ficava triste com esses acontecimentos. Em parte, relata que sua avo o aconselhava a ndo se
sentir ofendido, a “sempre ndo procurar briga”. Por outro lado, trazia a seguinte narrativa ‘“ndo
me importo, porque acho que tem coisa mais importante. SO que, sei la, uma hora a pessoa acaba
misturando tudo, junta tudo, ai sim a pessoa acaba ficando triste”.

Manson acredita que os apelidos depreciativos que recebia na escola contribuiram para
gue ele associasse a negritude com um sentimento de inferioridade, especialmente com a
possibilidade, sempre presente, de ndo conseguir realizar algo. Curiosamente, o adolescente traz,
como exemplo dessa impossibilidade de se fazer algo, a auséncia de negros na midia e logo depois
menciona o desejo, interditado, de ser ator, em parte, pela falta de incentivo da familia e de outras
pessoas proximas. Juntamente com isso, Manson menciona a necessidade de redobrar os esforgos

para conseguir algo pelo fato de ser negro.

Manson: As pessoas tdo sempre falando que vocé ndo pode fazer alguma coisa, que vocé nao
pode ser alguma coisa, por exemplo, que vocé ndo pode fazer um filme, que vocé nao pode ser
bom ator principal, ou uma novela, vocé ndo pode conseguir um cargo alto no seu trabalho. Eles
te julgam por vocé ser negro, sendo que uma pessoa branca ela tem que fazer. E hoje em dia que
t4 comecando a melhorar, que vocé vé pessoas negras em uma novela, num papel de destaque,
um papel importante, Barack Obama é uma coisa nova, né? Antigamente os negros eram tratados
com pessoas inferiores, como animais, enfim, as coisas estdo mudando por agora.
[...]
Manson: Eu acho que eu néo tive que me desdobrar muito por causa de alguma coisa. Ah, talvez
sim, eu queria ser ator. Acho que talvez, porque quando eu falava para as pessoas, elas falavam
“Ah, tudo bem!”, mas acho que no fundo elas diziam que na verdade elas achavam que eu ndo
fosse conseguir, acho que talvez ai.
Nathalia: Porque vocé acha que ndo sabe o0 que vocé quer?

Manson: Ah, ndo sei, porque eu penso em fazer muitas coisas ainda. E muito uma questéo de...
Eu ndo sei direito. Ah, eu ndo sei se eu quero fazer Direito, talvez Artes Cénicas. Algum dos dois.

Araljo (2004) diz, em seu estudo detalhado sobre a presenca da populacdo negra em
telenovelas brasileiras, que no Carnaval a midia celebra a miscigenagdo, no entanto, durante o
restante do ano, tanto nas novelas como nos comerciais é reforgado o ideal de branqueamento e
um desinteresse pelo mercado consumidor afro-brasileiro. Em estudo mais recente D’Adesky
(2010) menciona que a representacdo do negro tem melhorado nos ultimos tempos, mas que ainda
ndo é expressiva de todas as formas de negritude presentes na sociedade brasileira.
A realidade de escassez de personagens negras na midia brasileira associa-se também

com aquilo que Souza (1983) diz ser um desdobramento dos esforcos para se conquistar algo,



94

com o intuito de compensar as marcas depreciativas colocadas sobre 0s corpos negros. Ou seja, é
necessario se esforgar muito mais a fim de se destacar em um meio onde a branquitude é almejada.
Para além disso, a profissdo de ator é vista, na familia de Manson, como algo que ndo da
dinheiro. Os investimentos realizados na educacao do adolescente foram pensados para uma
carreira diferente da atuacdo teatral, exemplo disso esta no fato de ter deixado a escola de teatro
para continuar fazendo o cursinho de Inglés. O teatro, no entanto, era realizado de forma

escondida e, como os horéarios entre estas duas aulas conflitavam, ele teve que optar por uma.

Nathalia: Por que é mais importante fazer o curso de inglés?

Manson: Ah, ndo é nem por que... eu sei que a profissdao é bem complicada, né, uma hora vocé
pode ta la em cima, outra hora vocé pode estar 14 embaixo, nunca se sabe o que pode acontecer.
E igual a vida desses grandes atores, né, nenhum... A diarista, a moga que fazia a diarista, eu ndo
sei qual é o nome dela ndo, é a mulher que fazia a diarista, € um programa. Entdo, ela era uma
grande atriz, fazia esse papel, hoje em dia vocé ndo vé mais ela nas novelas, porque ela ficou
doente, né? Ai vocé ndo sabe o0 que vai acontecer com vocé. Se eu quisesse ser professor de inglés,
talvez fosse bem mais facil conseguir um emprego.

Nathalia: Por que seria mais facil?

Manson: Ah, ndo sei. Acho que, em comparagao... Vocé conseguir um papel, talvez no teatro ndo
seja tao dificil, eu nunca me aprofundei muito nessas coisas, eu ndo sei muito bem como é. Eu vi
alguma coisa na internet, procurava, acho que é muito dificil, né, porque vocé tem que lidar com
pessoas. O mercado de trabalho nessa area é dificil, mas acho que é mais facil, acho que é uma
posi¢do mais... ah, ndo sei, mas acho que eu sou capaz, né? Porque a pessoa quando quer alguma
coisa ela é capaz de fazer o que ela quer. Mas de acordo com, sei 14, com tudo, de acordo com o

momento que a gente vive, acho que néo.

O potencial para a atuacéo é contraposto com as dificuldades de se conseguir um papel.
A despeito das instabilidades e dificuldades de retorno financeiro que a carreira de ator possa
apresentar, parece haver algo da ordem da impossibilidade presente nas argumentagdes de
Manson. Uma interpretacdo possivel para esse fator diz respeito a forma como o corpo se coloca
em ambas as profissdes. Na profissdo de professor ou de advogado, Manson ndo coloca a
negritude como um interdito tdo forte como na carreira artistica. Pode-se pensar que nas duas
primeiras ha uma suposta neutralidade do corpo. Tal como dito por hooks (2013) é, apesar das
dificuldades, mais comum ndo enxergar a cor — 0 branqueamento € possivel —, nesse tipo de
profissdo, a partir do momento em que se despende altos esforgos, em especial intelectualmente.
Exemplo disso, é relatado por Souza (1983) quando um(a) negro(a) ascende socialmente e é

embranquecido quanto mais longe consegue chegar a piramide social. Trata-se da falta de
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referenciais quando a populacdo negra sai de posic¢des historicamente marcadas (Reis-Flho,
2000).

Por outro lado, ser ator significa lidar com o corpo em primeira instancia e, além disso,
estar aprisionado em certos papeis estereotipados, tais como o da empregada doméstica ou o de
motorista. Trata-se de uma impossibilidade cravada no proprio corpo: como conseguir um papel
de destaque se, pelo real do meu corpo, s6 me encaixam em papeis secundarios?

Outro aspecto relacionado ao universo profissional diz justamente da fase da adolescéncia
na qual essas questdes, comumente, sdo suscitadas. Pode-se pensar, por exemplo, que a
autoestima, enfraguecida pelo processo da adolescéncia, especialmente pela fragilidade egoica
presente nessa fase, € ameacgada duplamente para o(a) adolescente negro(a): tanto por se encontrar
no periodo em que isso ocorre com vigor como por se tratar de um sujeito negro que tem as suas
capacidades colocadas insistentemente a prova.

Se pensarmos que uma das facetas da autoestima se d& pela aproximagdo com o Ideal de
Eu e com a experiéncia que corrobora essa aproximacéo (Freud, 1914/2010), o fato de ter uma
expectativa profissional frustrada por ser negro pode significar o rebaixamento dos niveis de
autoestima para um adolescente que ja esta em um processo fragilizado nesse aspecto. Saber ao
mesmo tempo em que serd dificil se inserir na carreira de ator, que serd complicado se manter em
uma profissdo ja tdo instavel e, mais do que isso, saber que, apesar de todos os seus esforcos ainda
sera despriorizado devido a realidade do seu corpo significa, como trazido por Manson,
sentimentos de frustracdo e incapacidade. Dessa forma, ter o sonho de ser ator impossibilitado
rebaixa sua autoestima a medida que traz sentimentos de frustracdo, €, a partir das evidéncias, no
plano da realidade, o distanciam do Ideal de Eu. As noc¢Ges do que seria esse ideal estdo muito
relacionadas com o que é construido simbolicamente para o sujeito e do que é esperado dele
socialmente. No contexto descrito por Manson, ganhar dinheiro e ter uma estabilidade
profissional parecem ser indicios do que a familia espera dele, no entanto, mostram-se como
dificeis de serem alcangados em uma carreira artistica, especialmente quando se é negro.

O carater de impossibilidade de outros papeis que ndo sejam os marginalizados é
evidenciado quando pergunto sobre que papel de destague Manson gostaria de fazer, ao que ele
responde ndo saber ao certo, diz que talvez um vildo, mas ao mesmo tempo aceitaria qualquer
coisa para conseguir se inserir no meio. E nesse momento que Manson relembra os papeis que ele

encenava nos teatros da escola.

Manson: Ah, ndo sei, foi na escola, quando eu era menor, que na escola sempre teve esse negocio
de teatro, né? Eu sempre fui a arvore.

Nathalia: Vocé sempre foi a arvore?
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Manson: Sempre fui a arvore. Mas eu nunca, mas eu nunca falei “Ah, eu quero ser tal coisa”. Eu
sempre fui 0 que as pessoas queriam que eu fosse. Ai eu sempre fui a arvore, ai nem tinha como
VOCé querer ser, se mostrar, sabe?

Nathalia: Por que vocé nunca disse que queria ser, sei 14, o vilao?

Manson: Ah, sei 14, eu era muito timido antigamente, ai eu nunca falava nada.

[...]

Manson: Ah, sei 14, eu ficava bem triste. Olha, eu ndo sei, porque sempre quando eu fiz era com
pessoas brancas, sabe? Tinha uma ou outra que era negra. Porque, sei |4, na minha sala eram
poucas pessoas negras que tinham, ai eu sempre fui a rvore e geralmente as outras pessoas eram

pessoas brancas e talvez seja por isso.

Nesse sentido, é possivel refletir em como a escola trabalha a favor ou contra a quebra de
estereotipos tdo reforcados midiaticamente. Sob este mesmo prisma, pode-se pensar também na
forma como as relagcBes étnico-raciais podem comparecer transversalmente nas diversas
disciplinas. Normalmente, a discusséo sobre relagdes étnico-raciais, como falado nos grupos de
discusséo da pesquisa, fica por responsabilidade de professores(as) tais como o(a) de Sociologia,
Filosofia e Histdria. No entanto, o debate atravessa outras disciplinas também, tais como as
préprias Artes, visto que o debate sobre a presenca ou ndo de negros(as) na midia é recorrente
quando se trata de relagbes étnico-raciais. Gomes (2012) menciona que a Lei 10.639 abre
possibilidades para que os(as) professores(as) encontrem outras referéncias sobre a negritude no
Brasil e isso inclui o teatro, ultrapassando o que se conta nos livros didaticos. Existem diversas
producgdes teatrais e cinematogréaficas que exaltam a beleza afrodescendente e/ou recontam
histérias de personalidades negras importantes. Portanto, outras fontes podem alimentar as
discussoes a respeito do negro nas producfes midiaticas e teatrais, enfatizando nas proprias pecas
realizadas na escola a presenca da populacéo negra, especialmente em papeis de destaque ou que
fujam dos estere6tipos ja mencionados.

Nesse mesmo sentido, pode-se refletir sobre o potencial da escola quando oferece outros
referenciais no que diz respeito as inimeras possibilidades de ser negro. Para Manson, uma
professora de Artes no Ensino Médio foi importante no momento em que ela “as vezes ela falava
alguma coisa sobre a faculdade, ai ela dizia que para eu persistir, para estudar bastante e procurar
cursos”. Essa dupla possibilidade do contexto escolar, de ser potencializadora e a0 mesmo tempo
reproduzir modelos hegeménicos (Verrangia & Silva, 2010) sdo importantes de serem notados e
analisados para que outras acdes com relagdo as posturas discriminatorias sejam repensadas e
trabalhadas. Para tanto, é importante também que sejam escutadas as pessoas que sofrem com o
racismo, por exemplo. Como imaginar que uma peca de teatro poderia ficar marcada e ter

repercussdes nas escolhas profissionais de um adolescente sem que se pergunte a ele? Serd que
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as possibilidades de mudanga ndo podem surgir desses espacos de reflexdo e escuta nas quais as
pessoas que vivenciam esses sofrimentos protagonizam as agdes de modificagdo?

Legani, Almeida e Beleza (2016) afirmam que lidar com a diferenca € um processo
corriqueiro dentro da escola, e quando esta se propde a criar didlogos com os(as) estudantes,
convocando-os a criar solucGes para questdes que permeiam a subjetividade e as relacdes entre
eles, existe maior possibilidade de produzir responsabilizacdo nos(as) estudantes e mudancas nas
posturas segregativas. Pode-se pensar, portanto, que criar espagos de diadlogo sejam
enriquecedores tanto no sentido de escutar estudantes negros(as) e ndo-negros(as) em suas
demandas e engaja-los(as) em possibilidades de transformacéao. Talvez essa seja uma saida para
criar possibilidades para além dos esteredtipos, para pensar no ator negro que quer ser o vildo e
ndo o motorista ou a arvore, ou em producdes culturais que tenham como protagonistas pessoas
negras e que nao esteja inserido apenas na Semana da Consciéncia Negra, e, também, para refletir
sobre as tantas disciplinas em que a negritude e temas correlatos podem ser trabalhados, para além
daqueles preestabelecidos simplesmente por estarem mais préximos de debates sociais.

4.6.2 Elisa e 0 engajamento politico: as aproximacdes da escola com a comunidade

Elisa é a Gnica filha de mée negra e pai branco. Cresceu em casas nas quais teve presentes
referéncias de mulheres negras. Menciona, no entanto, que a sua avl paterna, que é branca, ndo
gosta que chamem seus filhos e netos(as) de negros(as), visto que os considera morenos(as). O
mesmo acontece com seu pai, que ndo considera Elisa negra, mas parda.

A adolescente relembra, durante a entrevista, a sua trajetéria enquanto mulher negra a

partir de um recorte temporal, resgatando sua primeira lembranca com relacdo aos debates raciais
e se aproximando do que pensa da escola atualmente. Diz que a primeira vez que lembra ter
entrado em contato com as questdes étnico-raciais foi quando, aos quatro anos de idade, leram o
livro ““A menina bonita do lago de fita” na sala em que ela estudava. Segundo Elisa essa ¢ uma
forma interessante de se trabalhar a beleza negra com criangas. Apesar da lembranca, a
adolescente menciona ndo se sentir impactada pela historia e acreditar que ela ndo fez tanta
diferenca assim na forma como ela se reconhece enquanto pessoa negra.
Elisa: Ah, eu achei muito legal, porque foi um momento que eles valorizaram a beleza da menina
negra, né? Eles ndo falavam nada de questdo de escraviddo, nada. S6 falava de uma menina que
o coelhinho admirava a cor dela, mas valorizando os aspectos fisicos dela. N&o vi preconceito por
parte dos alunos, porque eu era muito pequena, mas sempre tinha as piadinhas de cabelo de
bombril, sempre teve. Mas acho que eles meio que ndo viam aquilo como preconceito, acho que
eles s6 falavam porque era diferente e quando € diferente as criancas tendem a estranhar, né?

Em outro momento da entrevista, entretanto, Elisa diz que mesmo ndo sabendo qual foi
sua reacdo quando ouviu a histdria, ela se tornou marcante, visto que ainda lembra-se dela depois

de tanto tempo. Neste ponto pode-se pensar que o que define o que ira servir como identificacao
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ou ndo é do nivel do inconsciente e os efeitos dessas identificagdes sé serdo explicitados a
posteriori (Laplanche & Pontalis, 1976), a partir das formas que o sujeito utilizou para
encaminhar-se na vida tendo como marcas esses eventos passados e 0s impactos que eles geraram.
Dessa forma, Elisa lembra dessa contacdo de historia em uma fala espontanea, marcando-a como
primeira experiéncia com a tematica da negritude. Para ser elencada como primeiro evento
alguma relevancia o acontecimento deve ter tido em sua histéria. Em seguida, a adolescente
resgata a historia como forma de se trabalhar a beleza negra com criancas, sendo esta uma
tematica recorrente em seus relatos tanto nos grupos, nos quais ela, com frequéncia, mencionava
0 racismo nos concursos de beleza, quanto na entrevista, visto que os principais apelidos que
recebeu na escola eram com relacdo ao seu cabelo. Isso significa dizer que, apesar de ndo se dar
conta, em um primeiro momento, de alguma forma, a maneira como as identificagdes com essa
historia aconteceram repercutiram em outras experiéncias de sua vida e carregam uma historia de
como a negritude € vivenciada por ela.

Para além desse contato na infancia, Elisa classifica as experiéncias na escola, como ruins
para a sua identificagdo enquanto mulher negra, visto que foi nesse espaco que ouviu muitas
coisas depreciativas com relacdo a negritude, de forma geral, e ao seu cabelo, especificamente.
Nathalia: Vocé falou varias coisas com relagdo a sua avo, a sua mée, que influenciaram na sua
forma de se ver como negra. Se vocé tivesse que destacar algumas referéncias, o que vocé

destacaria?

Elisa: Minha mée, a escola, meus amigos da escola

Nathalia: Que escola? Por que vocé teve algumas, né?

Elisa: O particular. Foi la.

Nathélia: Sim. Mas foi 14 onde vocé mais sofreu?

Elisa: Sim. Mas também foi onde eu passei a maior parte da minha vida 14, né. Entdo nao tinha
como sofrer mais em outro lugar.

Nathalia: Essa escola vocé colocaria como uma referéncia, mas por qué?

Elisa: Foi quando comegaram a zoar, a chamar meu cabelo de Bombril, falar “ah, corta o cabelo
pra...”, ah, sabe, essas piadinhas? E eu sofri muito preconceito 14 nesse @ltimo ano.|...]

Nathalia: Mas porque se tornou uma referéncia sendo que era uma questdo ruim?

Elisa: Porque questdes ruins também séo referéncias. Questdes boas eu acho que foi 0 Encontro

das Cacheadas e a Internet, que eu comecei a ler e a pesquisar mais sobre, sabe?

De forma geral, a adolescente evidencia que 0s espagos nos quais teve contato com
discussfes enriquecedoras a respeito da negritude estavam fora da escola — Encontro das
Cacheadas, Internet, os sal@es étnicos, a familia. Para Elisa, a percepcao de que era negra se deu

em um movimento duplo: a marcacgdo da diferenca, especialmente nos espacos escolares, e 0
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engajamento politico em grande parte motivado por sua méde. O primeiro ponto refere-se a
marcacdo da diferenca, muitas vezes de forma depreciativa (Mbembe, 2014; Skliar, 2003; Fanon,
2008): comentarios pejorativos sobre seu cabelo, comparagdo entre amigos(as) sobre quem teria
a pele mais escura, interdi¢Oes a respeito do que pode ou néo ser feito com o préprio corpo, como
tatuagens ou usar o cabelo, levando em consideragdo o que “combina” com a pele negra, ou ainda
relacionamentos amorosos nos quais ela era chamada de “macaca”. Por outro lado, a adolescente
teve na mae uma referéncia que possibilitou contato com outros espagos, como os Encontros de
Crespas e Cacheadas, do qual a mée foi coordenadora.

Elisa relata que a mde comegou a se engajar politicamente com a questéo racial quando
viveu um relacionamento, no qual o companheiro a inferiorizava por ela ser negra. A relacao
terminou por ela se sentir inferiorizada diante desta questéo racial, e foi a motivagao inicial para
gue a mae de Elisa se debrucasse sobre estudos a respeito da negritude. Para além disso, a
adolescente relata um evento muito especifico no qual a mae postou uma foto com o cabelo
alisado nas redes sociais e recebeu como comentario: “Vocé ta linda, nem parece vocé€”. Desde
entdo, a mde comegou a se questionar sobre a pertinéncia do comentario e se poderia ser
considerado um elogio ndo se parecer com vocé mesma. A partir disso cortou o cabelo, ndo alisou
mais, comegou a frequentar os Encontros de Crespas e Cacheadas, inseriu-se ainda mais nos
debates raciais, e comegou a levar a filha para esses espagos.

Para Elisa a relacdo com o cabelo foi diferente, ja que durante muito tempo usou o cabelo
natural, embora, fosse sua avd materna quem se responsabilizava pelos cuidados dele, porque
“ndo gostava de cabelo alto”. A adolescente disse ter preguiga de cuidar do proprio cabelo e que
quando mudou para uma casa distante da avo, o descuido com ele foi acentuado, até o dia em que
a mée foi buscéa-la na escola e ndo a reconheceu. Depois deste episddio, a mée, que na época
também usava o cabelo alisado, comecgou a leva-la ao saldo para passar a chapinha toda semana.
Desde entdo, Elisa passou a usar o cabelo alisado porque “era mais facil”. Além disso, mencionou
gue, ainda que ndo achasse o cabelo feito com a chapinha bonito, acreditava que “seria mais aceita
se alisasse”. A adolescente utilizou varios estilos de cabelo, dizendo que “ndo gostava muito do
comum”, entre eles o cabelo alisado com chapinha, o dread e o rastafari. Fazer dread e rastafari
permitiu que ela entrasse em contato com vivéncias parecidas com as suas. Segundo ela, eram
pessoas negras que mexiam em seu cabelo e delas foi possivel ouvir diferentes relatos, um deles
diz respeito ao sofrimento da mulher negra na escola, especialmente com relacdo aos comentarios

sobre o cabelo.

Elisa: Usava dread e era grande e pretdo e eu colocava uns anéis, eu era louca. Enfim, depois
disso eu passei a usar com chapinha, mas dava muito trabalho, dava mais trabalho com ele liso
do que quando eu tinha ele cacheado. E eu gastava R$ 25,00 na semana, né? Tinha que ser rico.

Porque eu sé fazia no saldo, olha s6, hippie poser, né? Ai eu cansei, ai eu disse “Nao quero cortar
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meu cabelo”, porque eu odeio cabelo curto, acho ridiculo em mim. Eu sempre tive o cabelo
grande, ai eu fiz rasta, ai quando eu fiz rasta eu me achei muito feia, véi, caraca. Mas todo mundo
adorou menos eu, nem meu namorado ele também nédo gostou ndo. Mas também néo falou nada,
porque ele sabe que eu sou louca.

Nathalia: Por que vocé ndo gostou?

Elisa: Porque quando a pessoa faz rasta o rosto fica muito, muito aparente, entéo vocé tem que
cuidar muito bem dele, porque se aparecer uma coisinha ali todo mundo vai ver. Porque é um
cabelo escorrido e eu ndo sei 0 porqué, mas chama mais atencao para 0 seu rosto, ai eu comecei
achar muito estranho aquele cabelo muito baixo em mim. Mesmo quando era liso ainda tinha um
volume. Dai eu fiquei menos de um més. Dai eu fiz com uma mulher que também era negra, dai
ela foi falando das histérias, sabe? Era um saldo de pessoas negras, dai chegou uma mulher branca
la e ela queria uma fantasia de africano para o filho dela. Mas ela ndo queria falar aquilo, ela
gueria uma fantasia de roupas africanas, entendeu? Ai a moca trouxe um chapeuzinho assim, ai
ela falou “aaaaah, ficou bonitinho”. O filho dela era loirissimo, ai quando ela saiu elas ficaram
comentando, sabe, que eles usam a cultura como se fosse, sei 14, um ponto turistico, uma coisa
turistica, vulgarizando a cultura, ndo sei falar direito. Elas comegaram a falar isso como as pessoas
tratam a cultura negra como se ndo fosse uma religido de verdade, como se ndo fossem pessoas
de verdade, como se fosse s6 uma tribo de gente selvagem. Ai elas comecaram a discutir sobre
isso, ai elas falaram sobre racismo e de mulheres negras e como elas sofrem na escola. Porque
guase toda mulher negra sofre na escola.

Nathalia: Quase toda mulher negra sofre na escola?

Elisa: N&o sei se todas, porque eu nunca fui analisar, mas das mulheres que eu conhecgo e das
historias que eu conhego na Internet eu vejo desde quando as pessoas zoam seu cabelo ou dizem
gue vocé fede por causa da cor. Ela falou que as mulheres falavam que a maioria comegou a se

ver como negra assim na escola.

Essas pontuagdes sobre as experiéncias nos saldes étnicos e nos Encontros de Cacheadas
fazem eco com o que Gomes (2003) menciona a respeito da interlocucdo da escola com outros
espacos nos quais circulam debates a respeito da negritude. Pode-se pensar que os salBes étnicos
se configuram como uma possibilidade de debate, ja que lidam com a estética negra associados a
aspectos culturais e um engajamento politico presentes, como trazido no relato de Elisa. Para
Gomes (2003) essas interlocucdes da escola com outros espagos e debates que ja sdo realizados
fora dela sdo também responsaveis por representacdes mais positivas com relacdo a negritude
dentro no contexto escolar.

E interessante notar que na polaridade em que se encontram as experiéncias de Elisa — de
um lado eventos ruins que estavam presentes na escola e de outro momentos enriquecedores para

uma constituicdo mais positiva do que é ser negra — ha a ideia de que referéncias ruins também
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permitiram, de algum modo, que ela se enxergasse como pessoa negra e tivesse no¢ao do que isso
significa. Nesse sentido, menciona que os acontecimentos na escola foram uma forma de ver os
tratamentos diferenciados que sdo dirigidos a alguém negro e perceber o lugar no qual este é
insistentemente colocado. Por outro lado, o contato com outros debates e reflexdes permitiram a
ressignificacdo desses eventos e a percep¢do dos discursos miticos sobre o que é ser negro(a),
como dito por Souza (1983). A autora acredita que somente a militdncia permite essa mudanca
de posicdo, diferentemente de Reis-Filho (2000) que percebe que outras experiéncias, tais como
a psicoterapia, a psicanalise, as atividades artisticas e os grupos de reflexdo, podem possibilitar
essas ressignificacbes e transformacgdes com relagdo a negritude, ja que lidam com processos de
subjetivacéo.

Elisa pontuou com frequéncia tanto nos grupos quanto na entrevista as diferencas entre a
escola particular — na qual passou grande parte de sua vida escolar — e a publica, sendo que nesta
Gltima ela acredita que os(as) professores(as) tém mais autonomia e isso possibilita que assuntos
que podem ser polémicos, como o das relagfes étnico-raciais, possam ser discutidos. O momento
em gue ela entrou na escola na qual a pesquisa foi realizada foi marcado por elogios ao seu cabelo
e por trabalhos passados pela professora de Sociologia que tratavam das relacfes étnico-raciais.
Apesar de achar que outras iniciativas deveriam ser proporcionadas, tais como palestras, mais
atencdo para 0s casos de racismo que acontecem na escola, promover a Semana da Consciéncia
Negra todos 0s anos, Elisa ndo sabe muito bem como abordar essa temética de forma interessante
para 0s(as) estudantes. De acordo com ela, o assunto ndo precisa ser falado insistentemente, caso
contrario, os estudantes(as) perdem o interesse e acham aquilo banal ou criam ainda mais
resisténcia perante o assunto, fazendo brincadeiras, por exemplo. Para Elisa, 0s eventos racistas
acontecem no cotidiano, no intimo das relacdes e é para isso que a escola tem que ter um olhar

diferenciado.

Elisa: E também dar mais atencdo sabe, porque as vezes a crianga vai e fala que tdo xingando o
cabelo dela, mas as pessoas ndo ligam muito ou até mesmo a professora vé a crianga sofrendo e
ndo faz nada. Tem que ter um preparo para as professoras lidarem com o preconceito e o racismo

na escola.

Para que essas mediagBes nas relagdes acontecam é necessario, de acordo com a
adolescente, que sejam realizadas intervencfes para além das que acontecem em termos de
discusses ou trabalhos em sala de aula. Dessa forma, seria importante que fossem estabelecidos
didlogos, por exemplo, com as familias, especialmente quando se trata de casos de racismo, para
que os membros da familia possam trabalhar aqueles aspectos em casa também. Por outro lado,
seria importante trabalhar na formacao dos(as) professores(as) para que eles(as) pudessem ouvir

de forma diferente esses casos de racismo e nao ignora-los ou reproduzi-los em sala de aula, como
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Elisa viu acontecer algumas vezes. Por fim, a adolescente pontua que o tema tem que ser abordado
de forma diversificada, levando-se em consideragdo as diferencas e especificidades dos(as)
adolescentes e das dindmicas das turmas.

Apesar de identificar todas essas formas de aproximacdo da tematica das relagdes étnico-
raciais, os tipos de abordagem néo ficam evidentes para Elisa, o que, de fato, pode ser complicado
de se pensar, sendo que ndo se sabe 0 que priorizar, que espagos criar, como abordar o tema com
publicos tdo diferentes — professores(as), familiares e estudantes. Por outro lado, pode-se pensar
gue se estas solucdes ndo estdo presentes de imediato dentro da escola, elas podem estar fora dela,
assim como as experiéncias enriquecedoras para Elisa estavam em espa¢os onde a abordagem néo
se dava somente na forma de contetdo.

Assim como dito por Gomes (2003), esses outros espagos podem contribuir também na
forma como a escola constréi suas praticas no que se refere as relagGes étnico-raciais. Talvez mais
que uma instituicdo na qual o ensino é transmitido, a escola possa se configurar como um espago
de troca e de didlogo com outros contextos, com 0s quais sera possivel pensar em formas
diferentes para se trabalhar essas questdes. Em algumas escolas é possivel perceber que os(as)
estudantes esperam que a fungéo desta instituicdo perpasse a transmisséo de contetdo e assuma
um papel mais inclusivo entre seus membros (Brasil, Pedroza, Amparo & Gusmao, 2016). Para
tanto € necessario que a escola possa oferecer 0 aceso aos objetos de cultura, acao esta que vai
além da transmissdo de contetdo (Pedroza, 2012). Sendo assim, uma das possibilidades para esse
acesso € entrar em contato com os contextos fora da escola que estdo inseridos nos debates que
se pretende realizar, como as relagBes étnico-raciais, criando espagos nos quais seja possivel se
identificar de forma mais positiva com a negritude e ndo apenas a partir dessa marcacdo da
diferenca, como algo ndo-desejado, algo que ndo tem lugar dentro de uma ideologia dominante
(Skliar, 2003).

4.6.3 Lorena e o relato sobre a saida de lugares historicamente marcados

Lorena de 16 anos é a segunda filha de pais que se divorciaram ha dez anos. De acordo
com a adolescente ndo foi uma separacéo facil, j& que era apegada ao pai. No entanto, hoje ndo
tem uma relagdo muito proxima com este, especialmente pelo o que ele fez com a mée no final
do relacionamento, demarcando, principalmente, a lembranca de quando a mée foi ameacada com
uma faca. O evento ficou registrado para a adolescente e a fez questionar se gostaria de se casar
um dia, visto que tem muito medo de ser maltratada pelo marido. Correlacionado a isso, diz que
sua familia € muito conservadora, sendo que para a sua avo, por exemplo, a mulher deve ser
submissa ao homem. Essas reflexfes a respeito do que é ser mulher séo, durante a entrevista,
resgatadas no momento em que Lorena pensa sobre a sua relacdo com a negritude.

A adolescente, no periodo da pesquisa, estava fazendo uma transigdo capilar, ou seja, a

passagem de cabelos quimicamente tratados para a sua textura natural. A transi¢do é um processo
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longo e o cabelo passa por diversas modificagdes nesse periodo. Lorena estava efetivando a
transicdo ha cerca de um ano e relatou que escutou muitas coisas durante esse periodo desde
verbalizagdes “leves” até as mais “pesadas”.

Lorena: Nao foram criticas tdo pesadas. Isso de acabar falando que meu cabelo alisado era mais
bonito. Mas foram poucas pessoas. A grande parte me apoiou muito.

Nathalia: E o que seria uma critica pesada?

Lorena: A critica pesada foi quando falaram que meu cabelo com duas texturas era horrivel, tava

parecendo uma escrava.

Matos (2016) argumenta que a utilizagcdo dos cabelos naturais por pessoas negras pode
estar relacionada a uma afirmacdo da negritude . Nesse mesmo sentido, pode-se argumentar que
0 processo de transicao coloca em foco questdes relativas a autoestima da mulher negra, crises e
ressignificacfes de autoimagem, reflexdo a respeito de padrdes de beleza e contato com situagdes
de racismo em circulos sociais proximos (Matos, 2016). hooks (2005), por outro lado, em seu
artigo “Alisando nossos cabelos” mostra como essas transformagdes resgatam também todos os
processos anteriores, especialmente da infancia, que contribuiram para procedimentos de
alisamento e mudanca de estética.

Lorena demonstra estar nesse processo de afirmagdo da negritude, ja que em diversos
momentos fala que “assumiu as proprias raizes”, “tornou-se mais critica e mais atuante” e que
“depois do final do Ensino Fundamental comecou a se chamar de negra”. Além disso, os resgates
da relagdo com seu cabelo durante a infancia perpassam toda a entrevista, mostrando que algo
tem que ser ressignificado para que a transicao possa acontecer, afinal foram varios os episddios
em que outras pessoas mostravam comentarios depreciativos e que motivaram o alisamento dos

cabelos.

Lorena: O menino que eu falei, que era negro, tinha o cabelo crespo e falava do meu cabelo.
Entdo, eu tinha até medo, receio de encontrar com ele na rua e estar do lado de uma pessoa que
eu conversasse e ele comecasse a falar de mim. Ele ja fez isso, né? Faz muito tempo, eu nunca
mais vi ele, ainda bem. Mas, quando eu via, ele falava na frente de conhecidos meus.

Lorena: Pra vocé ter uma ideia, tinha dia que eu nem ia pra escola, porque eu ndo conseguia passar

a chapinha.

E interessante notar o movimento duplo que Lorena faz ao se aproximar da negritude e
tentar reconhecer-se em posi¢cdes que ndo sdo comumente ocupadas por pessoas negras. A
adolescente disse que por muito tempo alimentou o sonho de ser médica, mas que quando ia aos

hospitais nunca encontrava médicos(as) negros(as). A mesma sensacao se dava quando ia ao
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trabalho da mae, que cuidava da limpeza de uma escola, e percebia que os(as) estudantes eram
brancos e as pessoas negras estavam, muitas vezes, em cargos que lidavam com trabalhos como
a faxina do local. Percebeu que para ser médica seria muito dificil e sentiu a concorréncia de
forma desleal, visto que ser negra tinha alguma relevancia nesse tipo de conquista e, no caso dela,
por ndo ter tanta oportunidade quanto as pessoas que hormalmente tentam as vagas desse curso.
Por outro lado, Lorena diz que a mae sempre foi uma incentivadora de seus sonhos e, apesar de
estar ausente por causa de seu trabalho, apoia as suas decisdes. No entanto, quando entrou para o
cursinho pré-vestibular a adolescente se apaixonou por Histdria e decidiu que era esse 0 curso que
seguiria. O deslumbramento com essa disciplina se deu quando comecou a conhecer a historia da
colonizacdo no Brasil e a vinda dos negros africanos para o pais. Além disso, encontrou em outros
locais (cursinho e catequese) referenciais negros que estavam mais proximos de histérias de
resisténcia do que da escravidao em si, como Zumbi dos Palmares e Nelson Mandela.

A questdo profissional teve destaque tanto na histéria de Lorena quanto de Manson. No
entanto, as formas de reacdo diante deste fator sdo diferentes, a despeito das caracteristicas
relativas as carreiras pretendidas pelos(as) estudantes, ainda que estas possuam relevancia na
forma como séo construidas as argumentagGes. No momento da entrevista Manson mostrava
como findado o sonho de ser ator, levando-se em consideracdo todos as vivéncias e desmotivagdes
que teve no processo, e, para além disso, a necessidade de ter como sobreviver, assim como
ressaltado por sua familia. Para Lorena, ainda que a carreira como médica ndo seja mais uma
opcdo, ela foi substituida por um outro sonho: a possibilidade de estudar e se debrucar sobre
aquilo que ela gosta de estudar — Historia. A realizagdo profissional continua evidente, visto que,
mesmo sabendo das dificuldades e da falta de representatividade na carreira de professora,
procura referenciais que mostrem o quanto esse sonho é possivel. Sdo verbalizagbes que giram
em torno de motivagdes diferentes, sendo uma do tipo: “Nao posso ser ator, porque sou negro,
entdo vou procurar ser outra coisa” e outra no sentido de “Vai ser dificil ser professora, porque
sou negra. Mas olha aquela professora negra de Literatura! Ela é tdo inteligente, foi longe nos
estudos, fala outras linguas!”. Sao formas diferentes de lidar com uma problematica parecida: a
de ndo ter modelos com os quais se identificar.

Lorena demonstra, portanto, essa tentativa de sair desses locais previsiveis para 0 povo
negro, que, tal como diria Reis-Filho (2000), é acompanhada de uma quase inexisténcia de
referenciais. Parece que sdo essas referéncias que Lorena tenta encontrar quando menciona a
professora de Literatura que fala de suas experiéncias como mulher negra.

Lorena: Ela sempre fica contando as historias, né, e como ela falou, ela era a nica mulher negra
la na UnB que fez mestrado, que fez outra lingua. Isso eu sei que mexe muito comigo, porque ndo
é todo mundo que consegue isso. E mesmo ela falando que ela estudou bastante, nem todo mundo
consegue, nem todo mundo tem tempo de estudar, tem gente que trabalha, ndo tem dinheiro de

pagar cursinho.
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Nathalia: E que importancia tem esse tipo de histéria para vocé?

Lorena: Lembra aquele cartaz que a gente desenhou e colocou um coracdo? E tava pedindo mais
representatividade? Acho que € isso. Eu vejo isso em mim. Eu me vejo entrando na faculdade.
Antigamente, quando eu ia aos hospitais, eu via médicos, eu achava dificil entrar na Universidade.

Hoje em dia ndo.

Encontrar na professora alguém que se formou, fez mestrado e doutorado, fala outras
linguas e alerta os(as) estudantes das dificuldades parece ser muito importante para Lorena. Nesse
sentido, a professora é tomada como um modelo a ser seguido, um ideal (Voltoline, 2011), que
direciona outras possibilidades de identificagdo com a negritude. Pode-se pensar também que
tanto no que se refere a adolescéncia quanto a negritude, Lorena se vé as voltas com questdes
como autoestima e busca de referenciais. Fatores esses que sdo colocados quando ela, por
exemplo, se aproxima da negritude, tenta encontrar outras posi¢Ges possiveis, sendo negra, mas,
ao mesmo tempo se depara com um comentario de como ela estd parecendo uma escrava,
mencionando o retorno a uma posigéo historicamente marcada. Ao mesmo tempo em que assumir
uma estética negra parece significar a volta para esses locais, a tentativa de Lorena é encontrar
outros espagos estando mais proxima da negritude. Acdo esta que tem impactos na forma como
ela reage a essas situacdes e como ela se vé enquanto adolescente negra. Diferentemente de Elisa,
gue tinha em casa um referencial forte — a mae — Lorena tenta identificar-se com outras pessoas:
a professora, por exemplo, ja que as condi¢Bes no contexto familiar sdo outras. As pessoas com
as quais Lorena busca identificacdo, passando ou ndo por uma transi¢ao capilar, mostram-se como
referéncias negras de ascensdo social, sendo que, ndo raro, ascender socialmente significa tentar
embranquecer para estar de acordo com a posi¢do ocupada (Souza, 1983). Trata-se, portanto, de
um movimento contrario: enegrecer e ascender socialmente.

Parecem ser diversas as marcacdes que tém que ser ressignificadas por Lorena: a de
mulher, tdo mencionada pela adolescente, levando-se em consideracdo o histérico de
relacionamentos da mée e as verbalizagdes que partem da avo; a de negra no que se refere a
aproximacdo da negritude por meio da transicdo capilar (Matos, 2016); e a de adolescente por
todas suas reelaboracdes e retornos ao que foi vivenciado na infancia (Emmanuelli, 2008a).
Lorena busca essa potencializagdo da negritude no momento em que 0 Seu retorno ao infantil
mostra o quanto foi dificil ser negra, sendo necessarias, portanto, ressignificacdes de suas
posicdes dentro da familia e perante seus(suas) amigos(as), no sentido de, ao invés de alisar o
cabelo para parar com as piadas, como fez na infancia, manter o processo de retorno ao cabelo
natural. Equilibrar esses dois lados, pelo que foi dito, envolve algum tipo de sofrimento, sendo

gue entra em contato com aspectos da autoestima adolescente e da necessidade de ser amado
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(Freud, 1914/2010), aspectos estes que sdo tocados também quando se fala da aproximagéo com
a negritude (Matos, 2016).

Lorena: a minha mée sempre falava que era dificil a gente ser essa coisas grandes, mas gque ndo

era impossivel. Que é dificil a gente ver representatividade, papeis principais, essas coisas.

O que se evidencia na entrevista de Lorena é especialmente a busca de referenciais que a
possibilitem se enxergar, simultaneamente, como negra e como conquistadora de seus sonhos.
Nesse aspecto, busca pessoas que mostrem que isso é possivel, tal como a professora de
Literatura, ou o relato da mée que dizia que “apesar de ser dificil ver representatividade e cargos
altos, ndo era impossivel”. Por outro lado, pode-se pensar em como a escola, engquanto
compromissada com a diversidade possibilita esses referenciais. Como mencionado pelos(as)
estudantes nos grupos, a questdo de ter mais professores(as) negros(as) abrange outros debates,
tais como a prdpria dindmica dos concursos publicos e a histéria de desvantagens
socioecondmicas atravessadas pela populacdo negra. No entanto, os referenciais podem se dar de
inimeras formas, inclusive, descolando a vivéncia da negritude de aspectos exclusivamente
atrelados a escraviddo, e colocando disponiveis historias de luta, resisténcia e fatores mais
contemporaneos sobre a situagdo da populagéo negra (Whattier, 2008).

Ao mesmo tempo, como para Lorena a questdo de género se mostra presente, é possivel
pensar sobre sua necessidade de ter como referéncia ndo s6 homens negros que tenham sido
importantes para a histéria da populacdo negra. Parece ser necessario perceber outras
possibilidades a partir da visdo de uma mulher negra, diferente daquela dita pela avo. Assim como
Lorena procura outras referéncias para conseguir lidar com as questdes suscitadas por sua
aproximacao com a negritude, tais como blogs e videos na Internet, seria interessante que a escola
procurasse também outras referéncias, visto que, a historia da populagéo negra e suas questdes
contemporaneas ndo tém apenas uma forma de serem contadas e pensadas. Lorena evidencia isso
quando intersecciona negritude e género. N&o se trata apenas da histéria da populacdo negra, mas
por quem e como ela esta sendo contada . Qual seria a importancia de, na experiéncia de vida de
Lorena, ter a histdria contada por mulheres negras? A histdria tanto de opressdo quanto de luta
tem aspectos diferenciados quando se trata de homens e mulheres negras, mostrando que a
negritude é vivenciada de formas diferentes e tem pontos de vista diversificados.

Ainda que a experiéncia com o cabelo seja marcante tanto na historia de Lorena quanto
de Elisa e que ambas tenham escutado coisas parecidas na escola, as significagcdes que decorrem
deste fator sdo diferentes. Para Elisa o retorno para o cabelo natural se deu por conta de debates
politicos evidenciados nos Encontros de Crespas e Cacheadas, no contato com a mde e na
convivéncia dentro de saldes étnicos. Dessa forma, desenvolveu formas de lidar com a negritude

a partir de um engajamento politico, uma militancia e uma acentuada pesquisa, em termos
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académicos. Para Lorena, no entanto, a transicdo se deu, em um primeiro momento, por uma
questdo estética: “meu cabelo estava quebrando muito” e tem como um dos efeitos a aproximagao
com a negritude e as questdes a respeito de poder ou ndo ocupar certos lugares. Além disso, a
forma que Lorena, a partir do cabelo, d& enfoque para questdes de género, que ja era presente em
sua histdria de vida, ndo aparece da mesma forma para Elisa. Sendo que para a primeira parece
estar atrelada a uma questdo de possibilidade de ascensdo social e para a Ultima gira em torno de
guestdes de estética, tais como o0s concursos de beleza e os debates acerca do corpo da mulher
negra. As experiéncias, portanto, sdo semelhantes, especialmente no que se refere ao que foi
importante para se reconhecer como negra, nesse caso, as histdrias relacionadas ao cabelo. No
entanto, as divergéncias aparecem na forma como essas experiéncias sdo vivenciadas,
significadas e os efeitos que geram a posteriori.

Dessa forma, percebe-se 0 quanto sdo multiplas as formas de se vivenciar a negritude.
Primeiro porque se tratam de varias situagdes que o sujeito negro experiéncia, segundo que para
cada uma dessas vivéncias & possivel dar tonalidades e enfoques diferentes. Isso fica
especialmente evidente quando se escuta a verbalizagdo de dois irmdos que participaram da

pesquisa: Ramon e Joana, como descrito e analisado na proxima sessao.

4.6.4 Ramon e Joana: multiplas formas de vivenciar a negritude

Ramon e Joana sdo irmdos e fazem o terceiro ano do Ensino Médio. Ainda que as
entrevistas tenham sido realizadas separadamente elas serdo analisadas juntas, com o intuito de
fazer aproximacdes entre as duas ja que ambos os adolescentes conviveram no mesmo contexto
familiar, ainda que o signifiqguem de formas distintas. Ramon diz que os dois foram criados em
um contexto de forte “conflito racial”, visto que sdo os tinicos negros da familia de sua mae, o
que ocasionou episddios de racismo dirigidos, especialmente, ao pai dos(as) adolescentes. Os pais
sdo separados ha bastante tempo e brigaram judicialmente pela guarda dos filhos.

Durante o inicio da separagdo, os irmdos moraram com a mée que depois de algum tempo
os deixou sob os cuidados da avé materna. Nos periodos passados com a mde e a avd, Ramon e
Joana perceberam o tratamento diferenciado que recebiam, especialmente em comparacdo com a
irmd mais nova — filha do mesmo pai dos(as) adolescentes — que eles classificam como branca.

Na entrevista com Joana ela descreve um evento ilustrativo dessa situacéo:

Joana: Eu acho que ela (minha mée) trata a minha irmd totalmente diferente.

Nathélia: Quais s&o as diferengas?

Joana: Por exemplo, ela deixava eu e 0 Ramon sem comer, mas para a minha irmd tinha comida,
ai ela mandava eu e 0 Ramon ir a padaria comprar pdo, mas quando a gente chegava com o pao

s6 ela e a minha irma comiam. Eu e ele ndo. Essas coisas assim.
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Somando-se a essa diferenca de tratamento entre os(as) filhos(as), Ramon narra, em um
dos grupos de discussdo, o dia em que ele nasceu. De acordo com o adolescente, a sua mae viu
uma mancha mais escura nas suas costas, fato que suscitou curiosidade e a fez perguntar para sua
irma — tia do adolescente — 0 que seria aquilo, ao que ela respondeu que quando ele crescesse
ficaria da cor da mancha. Ao ouvir essa constatacdo a mde chorou, para Ramon o choro era
decorrente da noc¢do de que o filho seria negro e isso ndo era 0 que ela esperava. Levando-se em
consideracdo que, antes mesmo do nascimento, a crianga ja existe simbolicamente para os pais e
nela sdo depositadas expectativas e desejos, Nogueira (1998) assume que a forma como o bebé
negro € desejado e esperado pela mae — e pela familia de forma geral — gera repercussdes nas suas
bases narcisicas, suporte para identificacdes futuras. Sendo assim, uma mae gque deseja um bebé
branco, coloca simbolicamente e mesmo implicitamente um ideal inalcancével para o bebé negro,
dada a realidade de seu corpo. Dessa forma, esses relatos, que acontecem no seio familiar, tornam-
se importantes a medida que sdo pensadas as repercussdes que podem ter no nivel psiquico desses
adolescentes.

E interessante ressaltar ainda, antes de se deter as entrevistas propriamente ditas, as
formas como se deram as participacbes de Ramon e Joana nos grupos, visando estabelecer as
diferenciacdes com relacdo ao posicionamento de ambos frente as suas historias de vida. Em
diversos momentos eles relembravam coisas de suas infancias e comegavam um didlogo a parte
do que estava acontecendo no grupo. Curiosamente, a dindmica da conversa era sempre muito
parecida, com Ramon verbalizando as memérias e Joana pedindo que ele ndo contasse para o
grupo. Algumas vezes, ainda que relutante, Joana concordou que uma histéria ou outra fosse
contada. Nesses momentos, Ramon ria muito do que era dito, ainda que parecesse ser
constrangedor para Joana, ja que, a principio, ela ndo tinha permitido a verbalizagdo do
acontecimento. As reagdes dos(as) outros(as) participantes do grupo também demonstravam que
a situagdo estava mais proxima de algo a ser problematizado do que algo engracado.

Durante as entrevistas, especificamente, Ramon néo quis se deter as histdrias relacionadas
a sua mde, apesar de dizer se lembrar delas. No momento em que perguntei como era o
relacionamento com ela, ele se emocionou, mas disse ndo querer falar a respeito. Disse somente
gue eles ndo tem contato e que ele sente muita raiva de tudo o que aconteceu. Por outro lado,
Joana conseguiu falar de vérios eventos relacionados a mée, ainda que também ndo mantenha
uma boa relagdo com ela. Ambos, no entanto, entendem diversos eventos na familia materna como
conflitos raciais, ainda que suas verbalizagcbes ganhem tonalidades diferentes no decorrer dos
discursos.

Ramon diz que os conflitos familiares contribuiram para que o pai pedisse a guarda dos
filhos, assim como contribuiram para um distanciamento da familia materna por cerca de dez
anos. Ainda que esses eventos sejam mencionados por Ramon e hoje ele acredite que a situacdo

esta mais amena, ele ndo verbaliza nenhum episodio que o tenha marcado diretamente, inclusive,
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relata que as experiéncias que Joana teve foram mais intensas e foram através delas que ele lidou

com o preconceito, especialmente dentro da escola.

Ramon: Dentro da escola ndo. A Joana sofreu bastante.

Nathalia: Com que tipo de coisa?

Ramon: Ah, apelidavam ela, tipo na quinta série. Eu vi a Joana... é... a experiéncia que eu tive foi
a Joana reclamando que chamavam ela de um monte de coisa l4 [risos]

Nathdlia: E vocé acha engracado?

Ramon: Era engracado, era engracado

Nathalia: Por que era engracado?

Ramon: Porque a Joana é minha irmé e é bom ver o mal do irmé&o, sei la.

[...]

Ramon: Um dia [minha avd] pegou um Bombril, pegou o cabelo de Joana e disse “olha, o cabelo
da Joana ¢ igual isso aqui. Isso é cabelo de negro”. Mas foi preconceito, racismo.

Nathalia: VVocés riram?

Ramon: Eu ri, eu acho que ela falou s6 comigo. Ela pegou no meu cabelo assim e falou “O, o
cabelo de vocés”

Nathalia: E como vocé se sentiu?

Ramon: Na hora eu ndo achei tio ofensivo, s6 depois que eu cresci que eu pensei “Nossa! E
pesado”.

Nathalia: E tem mais alguma coisa que ela falava...

Ramon: Ah, o jeito que ela falava do meu pai, tudo que era mal feito era servico de negro. E.

Acho que so.

Ramon considera “piada” diversas verbaliza¢des vindas tanto da familia quanto de
colegas da escola, que nunca sdo direcionadas a ele especificamente, mas circulam nas redes
sociais e nos grupos de amigos(as). De certa forma, o adolescente esta as voltas com o que é
considerado uma “piada leve” e uma “piada ofensiva”, e menciona que a participacao nos grupos
de discussdo da pesquisa fez com que ele refletisse sobre esses aspectos e percebesse que mesmo

sendo “leve” pode ser ofensivo.

Nathalia: O que vocé esta considerando racismo?

Ramon: Ah, coisa que coloca a pessoa pra baixo, denigre a pessoa, coisa pesada, ndo
brincadeirinha. Mas se a pessoa se sentir ofendida com uma coisa leve, é preconceito.
[Risos]
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Ramon: Porque conversando com vocés eu percebi que pode ser também. Mesmo sendo uma
brincadeira leve, dependendo da pessoa, pode ser considerado preconceito. Eu parei pra prestar

atencdo nisso.

Apesar dos irméos ndo identificarem racismo no Ensino Médio, as experiéncias de Joana
com relacdo a esse aspecto no contexto escolar, de forma geral, sdo marcantes. Durante muito
tempo foi apelidada de nomes que ela considerava ofensivos como “Tampinha Preta” por ser
negra e ter baixa estatura. Durante a entrevista, Joana recordou de alguns eventos de exclusao
gue, na sua percepc¢do, se davam por ela ser negra. Juntamente com os episodios escolares,
significou as experiéncias que teve na familia materna como formas de rejeicdo, nas quais se
sentia a parte de um grupo. Para além disso, Joana verbaliza eventos nos quais teve conflitos com
a avo porque gostaria de ver o pai ou estar com ele, por exemplo. Relata também que, apesar de
se sentir bem e se achar muito parecida com o pai, a avo adotava posturas racistas com relagao a
ele. Nesse sentido, percebeu que era negra, mas gue ao mesmo tempo também seria rejeitada,
assim como o pai.

O sentimento de rejeicdo é presente na historia de Joana, ao contrario da de Ramon. Este,
por sua vez, diz que sempre fez amizades com facilidade e que ndo se sentia excluido por
ninguém, de acordo com ele: “leva as coisas mais de boa”. Por outro lado, a as “piadas” ganharam
destaque em suas verbalizacbes e parecem apresentar-se como uma forma de lidar com
determinadas situacGes, tal como acontece no momento em que a avo chama seu cabelo de
“bombril” e ele ri da situagdo. Um mecanismo muito parecido se da quando ri das “piadas”
dirigidas a sua irméd ou daquelas que circulam nos grupos da escola, que para ele seriam “piadas
leves”. Ainda que ele estabeleca essa divisdo entre o que € “leve” e o que é “pesado” e diga que,
hoje, ndo riria do que sua avo disse quando ele era crianga, Ramon ri, nos grupos de discusséo,
de diversas situacGes que ndo eram engracadas para a irmad. As complexidades na forma como o
adolescente utiliza o riso parecem traduzir uma maneira de lidar com o que foi, durante algum
tempo, um conflito racial. E interessante notar também que, excetuando-se o episodio com a avo,
as “piadas” ndo sdo feitas por Ramon ou direcionadas a ele, mas ele ri delas em contextos nos
quais, de certa forma, esta inserido e precisa evitar o conflito para ndo ser excluido, tais como o
contexto da familiar ou o grupo de amigos(as), tal como foi verbalizado em um grupo de
discusséo desta pesquisa no qual ele refletia sobre como se sentiria uma pessoa que demonstrasse
ter se ofendido com alguma piada racista.

Por outro lado, Joana entende 0s processos que passou, especialmente na infancia, como
formas de rejeicdo por conta da sua negritude. Esses episodios podem ndo ser considerados

racismo por outras pessoas devido as formas implicitas em que se apresentam, tais como no que

110 diéalogo que ilustra esse momento esta transcrito na pagina 108.
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ocorre nas piadas (Silva Junior, 2002). Joana entra em contato com essas experiéncias de racismo
de uma forma diferente da do irm&o. Enquanto Ramon ameniza as situa¢des de diferentes formas
e ndo consegue verbalizar diversos eventos, Joana entra em contato com 0s sentimentos e
sensacdes suscitados quando era discriminada, ainda que os “ndo sei” sejam frequentes em suas
reflexdes e outras elaboragdes e ressignificacdes possam ser realizadas.

Faz-se necessario pontuar, no entanto, que tanto a forma como Ramon lida com as piadas
como a significacdo de muitos eventos vividos por Joana como rejeicdo e sua forma diferenciada
de lidar com as situacBes sdo possibilidades de interpretacdo, levando-se em consideracdo o
contexto de pesquisa — ndo analitico — no qual as verbalizacBes ganharam espaco.

Ainda que os irmdos tenham compartilhado diversas experiéncias com relagdo aos temas
étnico-raciais € nitido que a forma como eles foram afetados por elas sdo diferentes. Dessa forma,
pode-se pensar no espaco que essas diferencas tém na instituigdo escolar. Skliar (2003) ao falar
do modo como a escola lida com a diversidade pontua que o outro é entendido e produzido como
alguém que possa repetir, dentro de um limite, a mesmice, tal como uma confirmacéo do discurso
hegemonico. Sendo assim, uma das possibilidades é que aquilo que aparece como diferente seja
exotizado e unificado em uma mesma forma de vivenciar, por exemplo, a negritude. Reis-Filho
(2000) considera que, apesar de condigdes de vida similares e pontos convergentes no que diz
respeito a cultura e a experiéncia do racismo, nem todo(a) negro(a) € igual e aprisiond-los em uma
Unica forma de vivenciar a negritude é considera-los(as) como idénticos e perceber formas
limitadas de experienciar e ressignificar 0os eventos em que 0 racismo esteve presente. Joana e
Ramon mostram formas diferentes de lidar com os conflitos raciais que viveram e, se por um lado
0 enfrentamento dessas situacGes foi diverso, imagina-se que as iniciativas da escola para lidar
com o racismo também terdo repercussdes diferentes para cada um(a) dos(as) estudantes, a
depender de suas historias de vida.

Blanchard-Laville (2005) menciona que a situacéo didatica, aquela presente no contexto
escolar, preza pelo asseguramento da transmissdo de contetdo com o objetivo de levar o(a)
estudante a adquirir elementos de um saber vigente, 0 que promove a antecipacao de respostas e
a unificacdo dos(as) estudantes, como se todos(as) aprendessem da mesma forma e no mesmo
tempo. Por outro lado, as contribui¢cdes da psicanalise apontam para a ideia de que os efeitos
gerados depois que alguma coisa é dita ou feita ndo estdo a cargo do(a) professor(a) e fogem ao
seu controle (Freud, 1937/1977), gerando efeitos naquele que ouve que ndo sdo previsiveis. Como
evidenciado em todas as entrevistas, ha algo que escapa dessa relacdo direta de ensino-
aprendizagem, algo da ordem das relacGes e de como todos os elementos presentes na escola séo
significados pelos(as) estudantes, a partir daquilo que ja foi vivenciado por eles(as).

Ainda que o que se escuta e as formas de discriminagdo sejam bastante semelhantes —
apelidos indesejados, “piadas” racistas, dificuldades nas escolhas profissionais, comentarios

pejorativos sobre o cabelo e o tom de pele —as maneiras como elas séo vivenciadas e interpretadas
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pelos(as) estudantes sdo bastante diferentes, como se evidencia de forma mais nitida nas historias
de Ramon e Joana. A escuta de uma “piada” racista ndo gera os mesmos efeitos nas pessoas.
Pode-se ficar constrangido com ela e sentir-se rejeitado ou rir dela e sentir-se incluido, entre tantas
outras forma de lidar com a situacdo, a depender das escolhas inconscientes que se faz. A partir
disso, admite-se que aquilo que funciona como modelo ou os elementos com o0s quais cada um se
identifica também sdo diversos.

Dessa forma, as experiéncias particulares e a forma como elas séo entendidas pelos(as)
estudantes tornam-se importantes a para escola quando se pensa no objetivo das acGes realizadas
no contexto escolar: em que medida elas estabelecem, de fato, um compromisso com a
diversidade? Se entendermos a potencialidade da escola nos termos de Verrangia e Silva (2010)
para 0s quais sdo possiveis a¢fes que minimizem a discriminagdo e, concomitantemente,
permitam associagdes mais positivas com relagdo a negritude, como a escola faz isso sem escutar
o0s(as) estudantes e suas demandas com relagdo ao tema?

Por um lado, escutar as demandas dos(as) estudantes ndo aumenta o controle com relacéo
aos efeitos do que é dito e feito no &mbito escolar, visto que o inconsciente continua atravessando
as vivéncias. Por outro, 0s grupos e as entrevistas, de forma geral, mostram que o0s(as)
adolescentes tém muitas ideias sobre como abordar o tema, além disso, estabelecem entre si o0 que
de importante pode ser debatido. Criar espagos de escuta dos(as) estudantes talvez signifique
encontrar modos de lidar com as relagdes étnico-raciais de forma mais embasada naquilo que é
vivido pelos(as) adolescentes, reconhecendo suas dificuldades de encontrar referéncias no que

tange o processo de tornar-se negro(a) e potencializando outros espagos identitarios.
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V CONSIDERACOES FINAIS
Eu ndo compactuo com esse jogo sujo
Grito mais alto ainda e denuncio esse mundo imundo
A minha voz transcende a minha envergadura
Conhece a carne fraca?
Eu sou do tipo carne dura
Ellen Oléria — Testando (2009)

A frase de Nelson Mandela em uma faixa foi o que me chamou atencdo quando entrei
pela primeira vez na escola, e é a essa faixa que eu retorno depois de passados cerca de dois meses
escutando semanalmente as historias dos(as) adolescentes que participaram da pesquisa. Entre
um grupo e outro, uma entrevista e outra foi possivel perceber o quanto a escola cria iniciativas e
espacos para abarcar as relagcdes étnico-raciais no nivel didatico — um debate, uma Semana da
Consciéncia Negra, um trabalho da matéria — e os(as) estudantes reconhecem isso em suas
verbalizagBes. Ainda que escassos, ja que a Semana, por exemplo, s6 aconteceu em um dos anos
gue os(as) estudantes estavam presentes, esses eventos mostraram-se importantes para os(as)
adolescentes, no sentido de desvincular a histdria dos(as) negros(as) de algo marcado com
inferioridade. Por outro lado, sdo nas relagcdes que permeiam o &mbito escolar — professor(a)-
estudante, estudante-estudante, estudante-diretor(a), estudante-cozinheiras, entre outros — que 0s
episodios discriminatorios ganham espago.

Quando entrei na escola me perguntei quantas pessoas teriam se demorado naquela faixa
da forma como eu me demorei e que impactos ela poderia causar nos(as) diferentes estudantes
que passam boa parte do tempo ali. Depois de um tempo sem ir a escola, comecei a me questionar
guem teria colocado aquela faixa ali, em que contexto, qual teria sido a motivacdo. Pensando que
0s episddios racistas foram mais relatados no que concerne as relacdes e nao aos conteddos,
questionei para mim mesma também a efetividade dessas acdes, ja que em algum nivel elas
existem, mas andam em conjunto com discriminacdes que perpassam até mesmo comentarios de
professores(as) em sala de aula. Nitidamente sdo questionamentos dos quais este estudo sozinho
nao dara conta, evidenciados os objetivos do trabalho em questdo. Mas, sdo interessantes de serem
retomados, visto que se relacionam com o caminho que a escrita tomou depois de algum tempo.

De forma geral, as verbalizacGes dos(as) estudantes mostraram que se perceber como
negro(a) se da a partir da evidenciacdo de uma diferenca, que, comumente, é marcada de forma
pejorativa, a saber pelos comentarios racistas com relacdo a cor da pele e aos tragos caracteristicos
de pessoas negras (cabelos, nariz, boca). Portanto, trata-se da percep¢do de uma diferenca atrelada
a uma necessidade de se afastar das caracteristicas que evidenciam a negritude — alisamento dos
cabelos para ser mais aceita, chamar-se de moreno(a), despender esforgos maiores para

compensar as desvantagens que sdo colocadas (Souza, 1983; Nogueira, 1998).
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Nesse aspecto, a escola aparece como um contexto no qual essas praticas discriminatorias
aparecem, a despeito das propostas de promocéo da diversidade, e fazem emergir sentimentos tais
como o de inferioridade e de incapacidade. Soma-se a isso a questdo que, desprovidos(as) de
referenciais positivos no que concerne a negritude, os(as) adolescentes encontram espacos,
diferentes do escolar, nos quais seja possivel estabelecer identificacBes positivas com relacéo a
negritude — blogs, Encontros de Crespas e Cacheadas, videos na Internet, saldes étnicos. Nesse
sentido, pode-se pensar, juntamente com Souza (1983), que se estabelece aqui 0 processo de
tornar-se negro(a), por meio de uma tomada de consciéncia dos discursos miticos a respeito da
negritude e da possibilidade de lidar com esse fator de outra forma, afirmando a valorizacao das
caracteristica e cultura negras, ou seja, identificando-se com aspectos mais positivos.

Dessa forma, a escola localiza-se ou como um lugar no qual as praticas depreciativas sao
recorrentes e geram impactos na forma como os(as) adolescentes negros(as) constroem sua
prépria imagem, suas identificagbes e seus ideais, ou como um contexto no qual as iniciativas
aliadas ao compromisso com a diversidade ndo conseguem atingir o racismo que permeia as
relagcbes. No entanto, esses fatores ndo minimizam a importancia da escola estabelecer pontes
para gque os(as) adolescentes se enxerguem em outros papeis — profissdes bem sucedidas, por
exemplo — e valorizarem a cultura e as caracteristicas negras, visto que isso influencia a forma
gue os(as) estudantes negros(as) visualizam as préprias capacidades e correlacionam a negritude
com aspectos mais positivos.

Ainda que os(as) adolescentes oscilem no reconhecimento ou ndo de se sentirem
inferiorizados(as) e que as falas, de forma geral, girem em torno de uma superacdo do racismo
gue sofreram, as verbalizagdes mais espontaneas mostram que eles(as) sdo afetados(as), mesmo
tendo contato com outros discursos fora da escola, por comentdrios racistas, “piadas”
discriminatdrias, e debates conduzidos em sala de aula de forma a dar espago para o racismo. Ao
lado disso, acrescenta-se a questdo de que a escola, de forma geral, ndo é tida como um contexto
no qual sdo encontrados referenciais positivos para a negritude, ainda que se promovam eventos
tais como a Semana da Consciéncia Negra. A despeito da existéncia de praticas que se proponham
a estabelecer, muitas vezes em nivel didatico (trabalhos de matéria, debates em sala de aula), um
compromisso com a diversidade, € no nivel das relacdes que os(as) adolescentes percebem
praticas discriminatorias.

Levando-se em consideracdo, no entanto, que a escola extrapola o nivel meramente
didatico (hooks, 2013, Blanchard-Laville, 2005) e que, ao mesmo tempo, estabelece um
compromisso com a diversidade, pensa-se que, no que concerne as relacfes étnico-raciais, isso
significa criar iniciativas tanto no sentido de reduzir os episodios de discriminacdo quanto de
colocar a disposicdo elementos com os quais seja possivel se identificar como negro(a) de forma
mais positiva (Verrangia & Silva, 2010). Nesse ultimo ponto pode-se pensar que, estando a

negritude historicamente marcada por aquilo que nao é benquisto socialmente (Souza, 1983), a
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escola, & medida que oferece elementos positivos correlacionados & negritude, possibilita que
os(as) estudantes almejem as qualidades valorizadas socialmente — estabelecer um ideal de eu —
sem que para isso seja necessario desvincular-se da negritude. Dessa forma, pensando nos dois
pontos colocados por Verrangia e Silva (2010) é possivel supor que as relagdes tém um valor
importante nesse trabalho aliado a diversidade. Para tanto, mais do que o que sera dito ou o
conteudo exposto, fica evidente nas verbalizagdes dos(as) adolescentes, a importancia da forma
como serd ministrado, da frequéncia em que serd disponibilizado e da centralidade desses
momentos — uma vez no ano nao deixa de ser importante, mas também nao se torna suficiente.

Tendo em vista que os processos identificatorios se ddo de forma inconsciente e os efeitos
dessas identificacdoes se dao no “s6 depois” (Laplanche & Pontalis, 1976) ndo ¢ possivel
estabelecer a priori 0 que serd estruturante, mas é possivel criar condig¢des e estabelecer pontes
com locais, ja reconhecidos pelos(as) estudantes, que sdo potencializadores de uma identificacdo
positiva com a negritude, e, dessa forma, comprometer-se com a diversidade. Percebe-se, no
entanto, gque as iniciativas nesse sentido sdo decididas a parte dos(as) adolescentes, a saber pelas
verbalizages que diziam que os(as) estudantes ndo tinham voz, que alguns temas debatidos ndo
eram interessantes ou ainda que a forma como eram mediados geravam brigas e discussoes
improdutivas.

Freire (2011) destaca que o compromisso ético da educacdo deve levar em consideragdo
aquilo que vem do outro, sem um julgamento da validade ou ndo dessas experiéncias. Dessa
forma, é possivel entender a importancia daquilo que vem do(a) estudante como uma forma de
orientar as praticas estabelecidas na escola, desmistificando a unilateridade do saber e
estabelecendo a importancia das particularidades das experiéncias (hooks, 2013). Tanto 0s grupos
de discussdo como as entrevistas demonstraram que, em um espago no qual os(as) estudantes se
sentem seguros para se expressar, € possivel entrar em contato com aquilo que para eles(as) é
discriminatdrio e o que é potencializador. Se os(as) estudantes encontram em outros contextos
formas de se aproximar da negritude de forma positiva, a escola pode estabelecer pontes tanto
com os(as) adolescentes quanto com esses contextos, com vistas a identificar formas e estratégias
gue assumam um compromisso com a diversidade. O grupo de discussdo que se estabeleceu
durante a pesquisa teve como retorno dos(as) estudantes a nogdo de um espago seguro, no qual
era possivel se colocar sem receio de piadinhas e desmerecimento do que era dito.

Identificar os elementos que permitiram que os(as) adolescentes se sentissem seguros(as)
foge ao escopo deste trabalho. No entanto, cabe perguntar, em pesquisas futuras, o que ha nesses
espagos — tanto no grupo de discussdo quanto nos contextos que se mostraram potencializadores
de uma identificacdo positiva com a negritude — que favorecem mudangas de posturas dos(as)
estudantes no que se refere & negritude, tanto no desvelamento de discursos miticos a seu respeito

guanto na possibilidade de elementos mais positivos quando se fala em ser/tornar-se negro(a).
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Dessa forma, entende-se que a escola é um espago no qual circulam discursos e préaticas
que tém repercussdes nos processos identificatérios dos(as) adolescentes. Por outro lado, sendo
parte da sociedade, a escola torna-se um contexto que reproduz um discurso hegemdnico, sendo
esta uma reproducdo, além de outras caracteristicas, racista. No entanto, como um contexto
potencialmente promotor de espacos identitarios, pode-se perguntar, em pesquisas futuras, o que
faz da escola uma instituicdo de fato comprometida com a diversidade, assim como a coloca em
uma posicao contra-ideoldgica, no sentido de possibilitar a construcéo de referenciais positivos
para a negritude, ultrapassando as tentativas meramente didaticas de se trabalharem as relacGes

étnico-raciais.
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VIl APENDICES

Apéndice A — Questionario de autodeclaracdo/ Dados demograficos

Nome:

124

Sexo: () Feminino ( ) Masculino

Idade:

Ano do Ensino Médio que cursa: 1° () 2°( ) 3°(
Raca/Etnia: () Branca () Amarela( ) Negra

Contatos:

)
() Indigena

Telefones:

Email:

Disponibilidade (marque com um “X” os dias/horarios que vocé tem LIVRE para participar dos

grupos)

Segunda Terca Quarta Quinta

Sexta

13h —14h

14h — 15h

15h — 16h

16h —17h

17h —18h
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Apéndice B — Termo de Assentimento

Vocé estd sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa “O olhar do(a)
adolescente negro(a) a respeito da participacdo da escola nos seus processos identificatorios”, de
responsabilidade de Nathalia Pereira de Oliveira, aluna de mestrado no Programa de Pds
Graduacao em Desenvolvimento Humano e Saude do Instituto de Psicologia da Universidade de
Brasilia. O objetivo desta pesquisa € compreender as relacbes que adolescentes
autodeclarados(as) negros(as) estabelecem entre o que é ser negro e os discursos e praticas
presentes na escola a respeito das relacdes étnico-raciais. Assim, gostaria de consulta-lo(a) sobre
seu interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e ap6s a finalizagdo da
pesquisa, e lhe asseguro que o seu nome ndo sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo
mediante a omissao total de informag6es que permitam identifica-lo(a). Os dados provenientes da
sua participacao na pesquisa, tais como questionarios, entrevistas, fitas de gravacao ou filmagem,
ficardo sob a guarda da pesquisadora responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados serd realizada por meio de grupos de discussao e entrevistas. Serdo trés
encontros em grupo e uma entrevista, no ambiente da escola. Os grupos serdo videogravados e as
entrevistas audiogravadas. E para estes procedimentos que vocé esta sendo convidado a participar.
A sua participacdo na pesquisa ndo implica em nenhum risco.

Espera-se com esta pesquisa debater o tema das relagbes étnico-raciais, visando o
incentivo da reflexdo sobre essas questdes, além de ouvir o posicionamento dos(as) estudantes
acerca do tema.

A sua participagdo é voluntéria e livre de qualquer remuneracéo ou beneficio. Vocé é
livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacdo a
gualquer momento. A recusa em participar ndo ird acarretar qualquer penalidade ou perda de
beneficios.

Se vocé tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do
telefone (61) 9802-8559 ou pelo e-mail nathalia.olivr@gmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos
participantes por meio de murais na escola e publicacdo posterior de dissertacdo de mestrado,
podendo ser publicados posteriormente na comunidade cientifica.

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

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o(a) pesquisador(a)
responsavel pela pesquisa e a outra com o senhor(a).

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

Brasilia, de de
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Apéndice C - Termo de Autorizacdo para Utilizacdo de Imagem e Som de Voz

para fins de pesquisa

Eu,

_, autorizo a utilizagho da minha imagem e som de voz, na qualidade de
participante/entrevistado(a) no projeto de pesquisa intitulado “O olhar do(a) adolescente negro(a)
a respeito da participacdo da escola nos seus processos identificatorios”, sob responsabilidade de
Nathalia Pereira de Oliveira vinculada ao Programa de Pds Graduacdo em Desenvolvimento
Humano e Salde do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia.

Minha imagem e som de voz podem ser utilizadas apenas para analise por parte do grupo
de pesquisa e citagdes em trabalhos académicos, sem o uso de informagdes que permitam a minha
identificag&o.

Tenho ciéncia de que ndo haverd divulgacdo da minha imagem nem som de voz por
qualquer meio de comunicagdo, sejam elas televisdo, radio ou internet, exceto nas atividades
vinculadas ao ensino e a pesquisa explicitadas acima. Tenho ciéncia também de que a guarda e
demais procedimentos de seguranca com relacdo as imagens e sons de voz sdo de
responsabilidade da pesquisadora responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, 0 uso para fins de pesquisa,
nos termos acima descritos, da minha imagem e som de voz.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora responsavel

pela pesquisa e a outra com o(a) participante.

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

Brasilia, de de
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Apéndice D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

O(A) seu(sua) filho(a) estd sendo convidado a participar da pesquisa “O olhar do(a)
adolescente negro(a) a respeito da participacdo da escola nos seus processos identificatorios”, de
responsabilidade de Nathalia Pereira de Oliveira, aluna de mestrado no Programa de Pds
Graduacao em Desenvolvimento Humano e Sadde do Instituto de Psicologia da Universidade de
Brasilia. O objetivo desta pesquisa € compreender as relacbes que adolescentes
autodeclarados(as) negros(as) estabelecem entre 0 que é ser negro e 0s discursos e praticas
presentes na escola a respeito das relagdes étnico-raciais. Assim, gostaria de consulta-lo(a) sobre
a possibilidade de seu(sua) filho(a) cooperar com a pesquisa.

O(A) senhor(a) e seu(sua) filho(a) receberdo todos os esclarecimentos necessarios antes,
durante e ap0s a finalizacdo da pesquisa, e Ihe asseguro que o seu nome e o de seu(sua) filho(a)
ndo serdo divulgados, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissdo total de
informacGes que permitam identifica-los(as). Os dados provenientes da participacdo de seu(sua)
filho(a) na pesquisa, tais como questionarios, entrevistas, fitas de gravacdo ou filmagem, ficardo
sob a guarda do pesquisador responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio de grupos de discussao e entrevistas. Serdo trés
encontros em grupo e uma entrevista com seu(sua) filho(a), no ambiente da escola. Os grupos
serdo videogravados e as entrevistas audiogravadas. E para estes procedimentos que seu(sua)
filho(a) esta sendo convidado a participar. A participacdo dele(a) na pesquisa ndo implica em
nenhum risco.

Espera-se com esta pesquisa debater o tema das relagcBes étnico-raciais, visando o
incentivo da reflexdo sobre essas questdes, além de ouvir o posicionamento dos(as) estudantes
acerca do tema.

A participacdo de seu(sua) filho(a) é voluntaria e livre de qualquer remuneracdo ou
beneficio. Vocé e ele(a) sdo livres para recusar-se a participar, retirar seu(s) consentimento(s) ou
interromper sua participagdo a qualquer momento. A recusa em participar ndo ir4 acarretar
qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer davida em relagdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do
telefone (61) 9802-8559 ou pelo e-mail nathalia.olivr@gmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos
participantes por meio de murais na escola e publicacdo posterior de dissertagdo de mestrado,
podendo ser publicados posteriormente na comunidade cientifica.

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

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficardA com o(a) pesquisador(a)
responsavel pela pesquisa e a outra com o senhor(a).

Assinatura do (a) responsavel Assinatura do (a) pesquisador (a)

Brasilia, de de
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VIII ANEXOS

Anexo A — Foto apresentada por Ramon no terceiro grupo de discussao

Figura 4. Foto apresentada por Ramon no terceiro grupo de discussao
Fonte: De “Caveira Nerd” (2017, Marco 03), Nego Inventa



