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RESUMO

Esta pesquisa se propde a analisar como é possivel uma pratica educativa
antirracista e decolonial a partir da recuperagao dos elementos dialéticos contidos na
obra Pedagogia do Oprimido (1968), de Paulo Freire. Além disso, propde-se a
analisar como o cinema, também sob uma perspectiva dialética, pode ser um
recurso didatico adequado a tal educagao antirracista. Entre os objetivos especificos
estdo: compreender a dialética (especificamente a de matriz hegeliana/freireana)
como critica da razdo moderna; associar o0 negro ao oprimido, no contexto das
desigualdades raciais e sociais, sobretudo na educagao; compreender como a
perspectiva dialética pode auxiliar na abordagem critica de conceitos importantes da
questdo racial; e compreender o cinema em sua dialeticidade e articulacdo a
questao racial, com vistas a sua utilizacdo didatica. A metodologia empregada foi
basicamente revisdo bibliografica critica e confeccdo do texto. Espera-se que a
dindmica dialética seja compreendida como modo de repensar tanto a Filosofia
enquanto disciplina, quanto a Pedagogia em seus pressupostos gerais, dando
énfase a discussédo e abordagem pratica de temas de interesse a formagao social
brasileira.

Palavras-chave: Educacéao, Negro, Dialética, Cinema.



ABSTRACT

This research aims to analyze how an anti-racist and decolonial educational practice
is possible based on the recovery of the dialectical elements contained in the work
Pedagogia do Oprimido (1968), by Paulo Freire. In addition, it proposes to analyze
how cinema, also from a dialectical perspective, can be an appropriate didactic
resource for such anti-racist education. Among the specific objectives are: to
understand dialectics (specifically that of a Hegelian / Freirean matrix) as a critic of
modern reason; associating the black with the oppressed, in the context of racial and
social inequalities, especially in education; understand how the dialectical
perspective can assist in the critical approach to important concepts of the racial
issue; and understand cinema in its dialectic and articulation with the racial issue,
with a view to its didactic use. The methodology used was basically a critical
bibliographic review and text writing. It is expected that dialectical dynamics will be
understood as a way of rethinking both Philosophy as a discipline and Pedagogy in
its general assumptions, emphasizing the discussion and practical approach of topics

of interest to brazilian social formation.

Keywords: Education, Black, Dialetics, Cinema.



SUMARIO

INTRODUGAO

1. Problema

2. Objetivos

2.1. Objetivo geral

2.2. Objetivos especificos

w

. Delimitac&o do estudo

. Relevancia do estudo

. Organizagao
. ELEMENTOS DIALETICOS DA PEDAGOGIA DO OPRIMIDO

1.1. Apresentacgao da dialética hegeliana na Pedagogia do Oprimido

4
5. Metodologia
6
1

1.2. A contradigéo dialética opressor-oprimido e sua superagao

1.3. Educacgao bancaria versus educacao como pratica de libertagao

1.4. Dialogicidade, conteudo programatico e temas geradores

1.4.1. Conteudo programatico e temas geradores

1.4.2. Excurso por Marx

1.4.3. A metodologia da investigagcao dos temas geradores: codificagao-

descodificagao

1.5. Acéo antidialogica versus agao dialdgica

1.5.1. Acgéo antidialogica

1.5.2. Acgéao dialdgica

2. O OPRIMIDO HOJE: NEGRO, ANTIRRACISMO E
DECOLONIALIDADE NO PENSAMENTO EDUCACIONAL

2.1. O racismo existe?

2.2. Revisdo comentada de O Movimento Negro educador

2.2.1. O Movimento Negro e a Educagéao

2.2.2. Pedagogia das emergéncias

2.2.3. Critica da razao e saberes estético-corporeos

2.2.4. A corporeidade negra e a tensao regulagao-emancipagao

2.3. Breve mengéao ao pensamento decolonial

2.4. Abordando dialeticamente alguns temas da questao racial

© ©O© © ©

10
11
12
13
15
18
23
27
28
30

33
38
39
43

46
46
51
52
59
61
64
67
69



2.4.1. Raga 69

2.4.2. Identidade 71
2.4.3. Reconhecimento 74
2.4.4. Democracia racial e dialética da subjetividade oprimida 78
3. O NEGRO EM TELA 82
3.1. Educagéao e cinema 82
3.1.1. Rosaélia Duarte: um olhar socioldgico para o cinema 84
3.1.2. Alain Bergala: o cinema como alteridade 90
3.1.3. A contribuigdo de Adriana Fresquet 93
3.2. Cinema e Filosofia 95
3.3. O negro em tela 99
CONCLUSAO 107

REFERENCIAS 110



INTRODUGAO

Esta pesquisa se propbe a analisar como € possivel uma pratica
educativa antirracista e decolonial a partir da recuperacado dos elementos dialéticos
contidos na obra Pedagogia do Oprimido (1968), de Paulo Freire. Além disso,
propde-se a analisar como o cinema, também sob uma perspectiva dialética, pode
ser um recurso didatico adequado a tal educacgao antirracista.

Em outras palavras, esta pesquisa pretende repensar a pedagogia em
seus fundamentos filosoficos a partir da dialética freireana, mas também insistir na
implicagdo pratica da dialética, com o exemplo do cinema.

Portanto, a Filosofia que anima esta pesquisa transcende o ambito
estritamente disciplinar, sem abandona-lo. Pretende-se demonstrar que a dialética é
tanto uma tematica rica e complexa a ser trabalhada especificamente e em seus
detalhes nos limites da disciplina Filosofia, quanto uma maneira de pensar diferente
da convencional, com suas préprias consequéncias pedagogicas em relagdo a
outras disciplinas e a recursos didaticos em geral. Essa abrangéncia da dialética
pretende encontrar a abrangéncia do antirracismo na escola, refletindo
filosoficamente e artisticamente (com o cinema) sobre questbes raciais

extremamente relevantes e atuais.

1. Problema

Como a Filosofia, especificamente a dialética, pode contribuir para uma

Educacao antirracista?

2. Objetivos

2.1. Objetivo geral

Verificar como a Filosofia, através da dindmica dialética

freireana/hegeliana, pode contribuir para uma Educagéao antirracista.

2.2. Objetivos especificos
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e Compreender a Pedagogia do Oprimido na perspectiva dialética, de
acordo com as influéncias de Marx e, principalmente, de Hegel,

e Compreender a dialética como critica da razdo moderna;

e Associar o negro ao oprimido, no contexto do racismo e das
desigualdades raciais e sociais.

e Compreender como a perspectiva dialética pode auxiliar na abordagem
critica de conceitos importantes da questéo racial;

e Compreender o cinema em sua dialeticidade e articulacdo a questéo

racial, com vistas a sua utilizagdo didatica.

3. Delimitagcao do estudo

A importancia da Filosofia, especificamente do modo de pensar dialético,
para a construcdo de uma educacgao antirracista e decolonial.

4. Relevancia do estudo

A educacgao antirracista € uma tarefa que s6 comecga a ser desenvolvida
no contexto educacional brasileiro. Politicas afirmativas como as cotas raciais e
demais iniciativas, legais ou ndo, para a superagdo do racismo na escola e na
sociedade sé foram intensificadas neste século XXI. Antes, ndo obstante um
histérico de lutas que remontam ao préprio passado colonial e escravagista do
Brasil, o racismo era solenemente negado e dissimulado pelos mitos como o da
democracia racial, o da miscigenagéo da sua populagéo, etc.

Muitas sdo as maneiras de se abordar o problema do racismo, mas é
incontestavel que ele € um problema educacional. No entanto, sera preciso
concordar que a propria educagéo necessita repensar suas bases pedagogicas. Ao
invés do modelo bancario, criticado por Freire (conferir no Capitulo 1 desta
pesquisa), sera preciso buscar um modelo educacional problematizador e libertador.
E Freire propdée um tal modelo em bases dialéticas. Inspirado em Hegel, Freire

compreende a educagdo como um continuo processo de formacdo e nao de



11

adestramento ou disciplinamento. Formacdo necessariamente aberta as e
constituida pelas diferengas.

Ao longo desta pesquisa, principalmente nos capitulos segundo e terceiro,
pretende-se demonstrar que o negro ainda é excluido, marginalizado e oprimido,
com énfase no contexto educacional e no contexto das representagbes imagéticas
do negro no cinema. Tal situagdo reforga a relevancia de uma pesquisa que
pretende enfrenta-la e transforma-la a partir da sua raiz no processo educacional.

Ndo se pode esquecer que esta pesquisa foi feita ao longo de uma
pandemia, no ano de 2020, e que além de contar os milhares de mortos devido ao
contagio pelo virus da Covid-19, o mundo presenciou e se chocou com diversos
casos de racismo, muitos deles também letais, como o de George Floyd, nos
Estados Unidos. Esses eventos reacenderam no mundo todo as lutas antirracistas e
fizeram sociedades como a brasileira prestarem mais atencao para suas proprias
desigualdades raciais. Talvez ndo seja exagero pensar que esta propria pesquisa foi

instigada por todo este cenario.

5. Metodologia

De acordo com a classificagdo proposta por Antonio Carlos Gil (2002),
esta pesquisa adota o método exploratério quanto a seus objetivos, pois consiste
basicamente na busca por uma familiaridade maior com o tema da educacao
antirracista a partir da bibliografia explorada, com vistas ao desenvolvimento de
hipéteses e intui¢cdes, de acordo com os desdobramentos propostos nos capitulos 2
e 3.

Quanto aos procedimentos técnicos, a pesquisa adota em sua maior parte
o método bibliografico qualitativo, tratando de aspectos qualitativos apenas no inicio
do Capitulo 2, a titulo de confirmagdo de argumentagdo qualitativa. Foram
consultados livros e artigos cientificos, além de alguns filmes. Dada a quantidade
deste material, optamos por referencia-los ao longo da pesquisa e também a parte,
nas Referéncias Bibliograficas.

O cronograma atendeu de forma mais flexivel as etapas desta pesquisa
bibliografica: identificacdo e localizagcdo das fontes, leitura exploratéria e

interpretativa, confeccdo de fichamentos, apontamentos, resumos, montagens (o
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resultado dessas atividades sdo o que chamamos de “revisdes comentadas” que

também tém carater critico) e redacéo final.

6. Organizacgao

Esta pesquisa esta dividida em trés capitulos. No primeiro, & feita a
investigacdo da obra Pedagogia do Oprimido (1968), de Paulo Freire, em sua
totalidade, a luz da influéncia que recebeu da dialética hegeliana. Destaca-se ainda
a metodologia da codificagado-descodificagao proposta por Freire como uma abertura
para a utilizac&o didatico-dialética do cinema.

No segundo capitulo, a interpretagao antirracista da pedagogia dialética
freireana é proposta na hipotese e analise da associagao entre o negro e 0 oprimido,
especificamente no contexto educacional brasileiro. Para comprovar a situacao
concreta de opressado, sao utilizados dados oficiais e outras fontes bibliograficas,
sobretudo a obra O Movimento Negro educador: saberes construidos nas lutas por
emancipagdo (2017), de Nilma Lino Gomes.

A seguir, ainda no segundo capitulo, aproxima-se a tematica antirracista
do pensamento decolonial e sdo analisados alguns conceitos importantes para a
questao racial, a saber, raca, identidade, reconhecimento e democracia racial. Essa
analise é feita sob a perspectiva dialética vista no primeiro capitulo, que se consolida
entdo como critica da raz&o moderna racista.

No terceiro e Uultimo capitulo, analisa-se a relacdo entre cinema e
educacéao e entre cinema e filosofia, ambas novamente sob a perspectiva dialética
tracada no primeiro capitulo. Finalmente, discute-se criticamente as representacdes
do negro no cinema brasileiro, apontando avancos e limitagdes, a fim de
contextualizar esse possivel recurso didatico-dialético com a aspiracdo educacional

antirracista defendida nesta pesquisa.
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CAPITULO 1 - Elementos dialéticos na Pedagogia do Oprimido

Este primeiro capitulo se dedica a busca dos elementos dialéticos na obra
Pedagogia do Oprimido de Paulo Freire. Esta obra € marcada do inicio ao fim pela
influéncia da dialética hegeliana e também da dialética marxista. A eleicdo da
contradigdo como relagao constituinte da prépria realidade, cuja superagéo se da por
meio de um movimento dialético constante sao tracos tipicos do modo de pensar
hegeliano. Freire traduz a paradigmatica contradicdo entre senhor e escravo,
presente na Fenomenologia do Espirito, de Hegel, para a contradicdo entre opressor
e oprimido, sobretudo no contexto educacional. A opressao se verifica no que chama
de “educacdo bancaria” e sua superacao dialética, no que chama de “educacao
problematizadora” ou libertadora. Essas duas praticas se opde diametralmente em
funcdo do pensamento pedagogico que assumem: a bancaria adota uma pedagogia
racionalista (e racista, como demonstrado no capitulo 2 deste trabalho) que tende a
reproduzir a ideologia dominante; a problematizadora adota uma pedagogia
dialética, critica da razdo, que tende a desconstruir e reconstruir os modelos de
aprendizagem a partir de um compromisso radical com a relagdo entre os homens
para a producgao e o cultivo da diferenga e do novo. Por isso, defende-se aqui que a
pedagogia dialética freireana pode subsidiar uma educagédo verdadeiramente
antirracista.

Pedagogia do Oprimido é o segundo livro de Freire e o mais famoso
(FREIRE, 2018, p.16). Foi escrito entre 1967 e 1968, no Chile, onde se encontrava
exilado apds o inicio da ditadura no Brasil. Em 1963, seu audacioso e exitoso
meétodo de alfabetizagdo de adultos, realizado em Angicos-RN, atraiu a atencao de
observadores internacionais e do proprio presidente Jodo Goulart, que pretendia
elevar a experiéncia a um Plano Nacional de Alfabetizagc&o. De fato, “fazer com que
os participantes aprendessem a ler e a escrever e, ainda por cima, viessem a se
politizar em 40 horas” (GERMANO, 1997, p.389) deveria significar uma terrivel
ameaca as forcas reacionarias que assaltaram o poder. Paulo Freire foi preso pela
ditadura militar em 1964 e no mesmo ano partiu para o exilio, passando por Bolivia,
Chile, EUA, Suica e diversos paises africanos, principalmente Guiné-Bissau e

Mogambique. Retornou ao Brasil em 1980.
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Em pesquisa realizada pelo professor Elliot Green, da London School of
Economics, Pedagogia do Oprimido aparece como o terceiro livro mais citado
mundialmente na plataforma Google Scholar na area de Ciéncias Sociais. Outra
pesquisa realizada pela Open Syllabus informa que o livro esta entre os 100 mais
citados e solicitados por estudantes universitarios dos EUA (FREIRE, 2018, p.19-
20). Com a Lei 12.612/12, Freire foi declarado patrono da educacgao brasileira. Mas o
projeto de Lei 1.930/19, do deputado federal Heitor Freire — que ironia... —, pretende
revogar o titulo.

Em 1968, o proprio Paulo Freire fez uma resenha sobre os quatro
capitulos que compdem a Pedagogia do Oprimido. No primeiro, ele analisa a
consciéncia oprimida e a opressora, sua contradicao dialética e coloca o problema
da sua superacgéo. No segundo, compara a educagao bancaria e a educagdo como
pratica da liberdade. No terceiro, analisa a dialogicidade deste ultimo modelo de
educacdo, juntamente a busca conjunta (educador com educando) do conteudo
programatico, dos temas geradores e demais aspectos metodolégicos. No quarto e
ultimo capitulo, analisa as teorias de acao dialégica e antidialégica (FREIRE, 2018,
p. 16-17).

No presente capitulo, faz-se uma revisdo comentada da Pedagogia do
Oprimido, procurando seguir o fluxo original da obra, de acordo com os quatro
capitulos indicados acima, destacando, sempre que aparecerem, os elementos
dialéticos, sejam hegelianos, sejam marxianos, que constituem a proposta
pedagdgica dialética de Freire. Cumpre justificar a opgao metodoldgica de fazer esta
revisdo de maneira essencialmente imanente, monografica, enfim, interna ao texto
de Paulo Freire, ndo recorrendo a comentadores: apesar de um extenso
levantamento bibliografico, ndo foram encontradas obras que comentassem a
Pedagogia do Oprimido focando seu carater dialético (com suas respectivas
influéncias). Até mesmo uma obra intitulada Concepcgéo dialética da educagéo, de
Moacir Gadotti (1995), diretor do Instituto Paulo Freire e alguém que teve intenso
contato com o educador pernambucano, privilegia quase exclusivamente a heranga
marxista em detrimento da hegeliana, e assim perde a especificidade da dinamica
dialética da Fenomenologia do Espirito, mais precisamente da dialética do senhor e

do escravo, que marca indelevelmente a obra de Freire em comento.
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1.1. Apresentacao da dialética hegeliana na Pedagogia do Oprimido

Antes do primeiro capitulo da Pedagogia do Oprimido, encontra-se a secgao
introdutéria “Primeiras palavras”. Ela € fundamental porque serve de apresentagao
da dialética hegeliana que perpassa toda a obra. Freire comeca tratando do medo
da liberdade que impede a conscientizacido. A contradi¢do entre opressor e oprimido
ja esta posta, apesar de ser explicitada sé depois.

O medo da liberdade se manifesta na reproducdo do discurso que alerta
sobre o suposto perigo da conscientizag&o, a saber, levar a desordem. Mas que tipo
de conscientizacdo, que tipo de desordem? Precisamente a conscientizacdo de uma
situacado existencial concreta de injustica que aprisiona ou limita a liberdade, uma
situacdo, portanto, de opressdao. Do ponto de vista dominante, a tomada de
consciéncia do dominado pode instabilizar a relacdo de dominagéo. E preciso entdo
devolvé-lo (ao dominado) esse risco na forma de um aparente dilema: rebelar-se —
mas como? Por um lado, as condi¢des de luta parecem muito desiguais, entao lutar
se mostra uma opgao inevitavelmente desgastante, custosa. Por outro, isso poderia
levar a resignagao, seja através de uma capacidade de adaptagcdo quase impassivel,
seja através de um espirito fatalista e de perpétuo lamento. Freire chama essas
opc¢des respectivamente de “fanatismo destrutivo” e “sensagcdo de desmoronamento
total do mundo” (FREIRE, 2019, p. 32). Melhor seria entdo que a opressdo nao se
tornasse um “percebido”, ndo fosse conscientizada.

Mas como diz Freire, a conscientizagao possibilita ao oprimido “inserir-se no
processo historico, como sujeito, evita os fanatismos e o inscreve na busca de sua
afirmacao” (FREIRE, 2019, p. 32). E o medo da liberdade que faz ver o que no
existe, os monstros criados pela ideologia dominante, mas também cria um “jogo
manhoso” (FREIRE, 2019, p. 33), que disfarca o medo em seriedade, prudéncia.

Entdo surge a primeira referéncia tedrica da Pedagogia do Oprimido, Hegel,
num trecho pequeno, mas bastante eloquente: “o que teme a liberdade se refugia na
seguranga vital, como diria Hegel, preferindo-a a liberdade arriscada” (FREIRE,
2019, p.32). Isso demanda, ao menos, um misero esbo¢o do que é a dialética
hegeliana, sem fugir da referéncia utilizada por Freire. Em nota, ele cita a passagem

de Hegel que tinha em mente:



16

S6 mediante o pér a vida em risco, a liberdade [se comproval]... O individuo
que nao arriscou a vida pode bem ser reconhecido como pessoa; mas nao
alcangou a verdade desse reconhecimento como uma consciéncia-de-si
independente. (HEGEL, 2019, p. 145)

Este trecho faz parte da obra Fenomenologia do Espirito (1806), e
compde o que ficou conhecido na histéria da filosofia como a “dialética do senhor e
do escravo”. Para Hegel, seguido por Freire, a liberdade é indissociavel de risco.
Nao se trata aqui de apologia do heroismo, de grito do Ipiranga. Arriscar a vida ¢é ir
ao encontro da alteridade, condicdo de um verdadeiro reconhecimento do outro e de
si (como outro). Dialética & esse movimento. A alteridade na dialética é representada
pela contradigdo. A contradicdo se pde para a consciéncia quando ela se descobre
ao mesmo tempo independente e dependente, autoconsciente de si, mas
condicionada pelo outro. Pode-se parar por ai e deliberadamente ou ndo ignorar a
contradigdo, seja porque, de um lado, o conforto de uma situagdo concreta o
permite, seja porque de outro, a opressao concreta o impde. Nos dois casos, ha o
que Freire chama de “seguranca vital”. Isso nao significa que o oprimido nao esteja
sofrendo, nem que o opressor seja sempre “mau”, mas que suas consciéncias nao
se radicalizaram a ponto de se confrontarem com suas contradigdes.

A superacao da contradicao consiste em que ambas as posi¢cdes saiam de si
mesmas e se coloquem radicalmente em relagao, abolindo qualquer polarizagdo ou
centralidade. A independéncia de uma se constituira da independéncia da outra, e
assim continuardo dependentes, mas de uma forma diferente. A dependéncia era o
que antes negava o sujeito e o que precisava ser igualmente negado por ele para
que se mantivesse independente. Mas agora, aquilo que o nega ja nado é
simplesmente como um objeto, um em-si, mas sua propria constituicdo de sujeito
como se objeto fosse, isto é, a partir de seu outro. Toda vez que Paulo Freire, na
Pedagogia do Oprimido, refere-se a relagao entre “eu” e “néo eu”, ele se serve entéo
da negatividade prépria a dialética hegeliana, da negacado determinada, que objetiva
ndo segregando, mas relacionando um e outro, passando um no outro. Por isso se
diz que ha uma saida de si para o outro, uma passagem no contrario, ou ainda uma
mediagéo, e depois um retorno para si. A unificagdo desse movimento incessante é
a consciéncia-de-si e é esse movimento que também produz verdadeiro

reconhecimento.
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A Fenomenologia do Espirito foi comparada a um “romance de formacao”
por certa semelhanca com a obra de Goethe, Os Anos de Aprendizado de Wilhelm
Meister (1795-1796). Ambas sdo “romances” em que o personagem principal vai
passando por um processo de desenvolvimento, vai “crescendo”, se formando. Na
obra de Goethe, esse personagem & Wilhelm Meister, na de Hegel, a consciéncia. A
novidade hegeliana € que a fenomenologia é a narragdo ou dramatizacgéo, feita pela
consciéncia, de sua propria experiéncia de formacgao, espécie de autobiografia, em
que ela tem de se colocar em perspectiva, se olhar de fora, como se fosse um
fendbmeno, como se visse o filme de si mesma. A dialética do reconhecimento n&o
faz muito mais que espelhar a dialética da prépria estrutura da Fenomenologia.

A dindmica de formacao tipica da dialética é plena de consequéncias
pedagdgicas e Freire sabia disso. Ele basicamente traduz a dialética da contradigao
entre senhor e escravo para os termos do opressor e do oprimido. Afirma,
parafraseando Hegel, que a verdade do opressor esta no oprimido, pois ele é a
chave para o processo de conscientizacao que implica inevitavelmente passar pelo
outro, ser com o outro, precisamente para ser mais (FREIRE, 2019, p. 48-49). Além
disso, € notavel como Freire complexifica essa mediagao, por muitos considerada
excessivamente idealista e subjetivista, enraizando-a no mundo, que se torna entao
0 meio em que as relagdes acontecem e que também é transformado por elas, tudo
isso sintetizado no seu conceito de praxis: “ninguém educa ninguém, ninguém educa
a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE,
2019, p. 95).

Nesse sentido, a secao “Primeiras palavras” contétm uma espécie de
justificativa ou defesa da parte de Freire, pois ele faz questdo de ressaltar que suas
afirmacgdes derivam forgcosamente de situagdes concretas: “Expressam reagdes de
proletarios, camponeses ou urbanos, e de homens de classe média, que vimos
observando, direta ou indiretamente, em nosso trabalho educativo” (FREIRE, 2019,
p. 33). E por mais que Marx seja outra grande influéncia da Pedagogia do Oprimido,
Freire ndo precisa dele para “materializar” a dialética hegeliana, para afastar-se do
rétulo de idealista, no mau sentido. Isso fica claro na afirmacéao de que “jamais sera
o radical um subijetivista” (FREIRE, 2019, p.35).

Antes do primeiro capitulo da Pedagogia do Oprimido, ha ainda uma

adverténcia “hermenéutica”, distinguindo dois comportamentos politicos que podem
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influenciar a leitura do seu texto, a sectarizagcdo e a radicalizacdo, sendo que a

primeira, na verdade, impossibilita a leitura:

E que a sectarizacdo é sempre castradora, pelo fanatismo de que se nutre.
A radicalizagdo, pelo contrario, € sempre criadora, pela criticidade que a
alimenta. Enquanto a sectarizagdo €& mitica, por isto alienante, a
radicalizagao é critica, por isto libertadora. Libertadora porque, implicando o
enraizamento que os homens fazem na opgéo que fizeram, os engaja cada
vez mais no esforco de transformacédo da realidade concreta, objetiva
(FREIRE, 2019, p.34).

A sectarizacdo pode ser de orientacéo politica a direita ou a esquerda. A
diferenga, segundo Freire, € que o sectario de direita pretende domesticar o tempo a
fim de que o futuro repita o presente domesticado, e o sectario de esquerda tem um
futuro ja preestabelecido. Mas ambos falseiam a realidade a seu modo, de acordo
com a verdade absoluta que cada um ja tem presente, e que n&o € a da luta
conjunta e arriscada para construir o futuro. Ambas as sectarizagdes bloqueiam a
liberdade, portanto.

Por outro lado, jamais sera o radical um subijetivista, porque

para ele, o aspecto subjetivo toma corpo numa unidade dialética com a
dimenséao objetiva da prépria ideia, isto €, com os conteudos concretos da
realidade sobre a qual exerce o ato cognoscente. Subjetividade e
objetividade, desta forma, se encontram naquela unidade dialética de que
resulta um conhecer solidario com o atuar e este com aquele. E exatamente
esta unidade dialética que gera um atuar e um pensar certos na e sobre a
realidade para transforma-la” (FREIRE, 2019, p. 35).

Nesta passagem, embora ndo o diga literalmente, Freire ja esta falando de
um dos conceitos mais presentes na Pedagogia do Oprimido, o de praxis, a unidade
dialética de acdo e reflexdo. Ora, a ideia ndo esta no ar, mas depende de uma
“estrutura” concreta. A ideia, com sua dimensdo subjetiva do conhecer, é
intrinsecamente solidaria do agir e vice-versa. Assim, a conscientizagdo nao tem
nada de meramente subjetivo, idealista, espiritual, mas €& pratica para transformagéao
da realidade. Se nao for nesses termos, entdo n&o € de Paulo Freire que se trata.

1.2. A contradigao dialética opressor-oprimido e sua superagao

O primeiro capitulo da Pedagogia do Oprimido comega com o problema

da humanizacdo e da desumanizagdo enquanto possibilidades ontologicas do
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homem. A primeira € considerada “vocacdo” do homem ao manté-lo na busca de
seu “ser mais” e na consciéncia de sua inconcluséo; a segunda, realidade histérica
do “ser menos”. Segundo Freire, a desumanizacao “nao se verifica apenas nos que
tém sua humanidade roubada, mas também, ainda que de forma diferente, nos que
a roubam” (FREIRE, 2019, p.40), ja anunciando a contradigdo dialética entre
opressores e oprimidos, que demandara sua supera(;e"ao.1

A superacgao da contradi¢ao opressores-oprimidos nao significa a inversao
da relagao de dominacédo, mas a humanizagao de ambos por meio dos oprimidos: “ai
esta a grande tarefa humanista e historica dos oprimidos — libertar-se a si e aos
opressores” (FREIRE, 2019, p. 41). A prerrogativa do oprimido é intransferivel. A
libertacdo ndo pode se dar através dos opressores, pois seu poder no maximo

alcanca a chamada “falsa generosidade”?.

E ela depende da conservagao da
injustica.

E por isso que o sintagma “pedagogia do oprimido” tem alguns sentidos mais
agudos do que se pode imaginar a primeira vista. Em primeiro lugar, a pedagogia €
do oprimido: ele tem a prerrogativa na condugado do movimento de conscientizagéo e
de humanizagdo de si e dos opressores. Em segundo lugar, esse movimento é
pedagogico: mais do que o sentido educativo, significa ser movimento conjunto,
acompanhado, sem dominacao de uns pelos outros, e por isso mesmo educativo,
formador de homens livres. Em suma, ndo uma pedagogia ou um método educativo
concebido “para” o oprimido, a fim de trazé-lo das trevas para a luz — isso seria
também a tal “falsa generosidade” daqueles que acreditam deter o monopdlio da
educacao e da cultura. Como afirma Freire: “ninguém liberta ninguém, ninguém se
liberta sozinho: os homens se libertam em comunh&o” (FREIRE, 2019, p. 71).

Quanto ao carater dialético da relagao entre opressores e oprimidos, trata-se
de uma relagdo de contradicdo e ndo de oposigdo. Significa que a relagdo de
opressao implica uma espécie de reciprocidade ou solidariedade entre os
antagonistas. Eles so6 existem e se dao em relagdo, ndo antes dela. Superar a
contradigdo ndo sera inverter as posi¢coes de seus termos, mas criar alguma coisa

outra. “Precisamente porque, se a luta € no sentido de fazer-se Homem, que

! Outro indicio dialético: Freire equipara “ser mais”, o ser da busca, da liberdade e da inconclusdo, com o “ser
para si”, formulagdo hegeliana que significa, no caso, a consciéncia de si como ser da busca, da liberdade e da
inconcluséo. O contrario disso, € “ser para o outro”, tipico da consciéncia escrava.

> Também chamada por Freire de “humanitarismo” (diferente do humanismo), a falsa generosidade & bastante
discutida ao longo do livro, desde a secéo “Primeiras Palavras” (FREIRE, 2019, p. 34).
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estavam proibidos de ser, ndo o conseguirdo se apenas inverterem os termos da
contradicao” (FREIRE, 2019, p. 60). Note-se que, segundo Freire, a dominagao
também desumaniza os opressores. Por isso, a tarefa de libertagcdo para a
humanizacéao precisa ficar aberta a sua inconclusao, a comecar pelo esforco de nao
repetir quaisquer dispositivos que permitiram até entdo a dominacdo de uns pelos
outros. A tarefa de libertacdo para a humanizagao precisa se compreender nao
como liberdade do jugo dos opressores, mas liberdade para oprimidos e para
opressores. Nao “livre de”, mas ‘“livre para”, tal como a senha da verdadeira
liberdade, segundo o Zaratustra de Nietzsche (NIETZSCHE, 2017, p. 61).2

Mas como poderao os oprimidos, sofrendo sua condicdo, conduzir a si € a
seus algozes a superacao da contradicdo entre eles? Esta aparente dificuldade se
apresenta apenas para o pensamento que identifica o poder com o exercicio da
forca numa relagdo de oposicao. Para Freire, porém, a prerrogativa do oprimido é

oObvia:

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrara preparado para entender o
significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentira, melhor que
eles, os efeitos da opressdo? Quem, mais que eles, para ir compreendendo
a necessidade da libertagdo? Libertagdo a que ndo chegarao pelo acaso,
mas pela praxis de sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da
necessidade de lutar por ela (FREIRE, 2019, p. 43)

De acordo com Freire, 0 maior problema nao esta na posigéo do oprimido
na relacdo de opressao, supostamente a posicdo pior, mas na propria dialética
dessa relagao que faz com que o oprimido seja “hospedeiro” do opressor, seja um
ser duplo que vive “a dualidade na qual ser € parecer e parecer € parecer com o
opressor” (FREIRE, 2019, p. 43). O ideal de libertacdo do oprimido & ser opressor.
Ele vé sua posicdo numa relagédo de oposigédo, com os olhos da ideologia dominante,
mas nao vé a contradicdo dialética. E a isso que Freire chama de “aderéncia ao
opressor”, uma tal imersdo na situacdo de opressdo que leva o oprimido a se
identificar com seu contrario. O oprimido adere a uma consciéncia prescrita, alheia, e
se sente aquele medo da liberdade, pode-se dizer que parte dele € medo do préprio
opressor dentro de si de ser desalojado.

*Se nao por Nietzsche, Freire provavelmente conheceu a distingdo feita exatamente nestes termos por Erich
Fromm, em “O medo a Liberdade” (1941).
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Neste ponto, podemos notar algumas nogdes psicanaliticas inseridas por
Freire sem maior preocupacdo conceitual.* Sdo elas: identificagdo, introjecao,
sombra e, de forma indireta, substituicdo. A identificagdo com o opressor se da pela

introjecao de um carater apropriador ou proprietario: “...querem a reforma agraria,
nao para se libertarem, mas para passarem a ter terra e, com esta, tornar-se
proprietarios ou, mais precisamente, patrées de novos empregados” (FREIRE, 2019,
45). Essa introjecao do carater apropriador como sombra — termo utilizado por Freire
— é introjecdo da sua propria liberdade perdida e lembra a estrutura freudiana da
melancolia: a sombra do objeto perdido recai sobre o Eu. Além disso, Freire parece
sugerir uma espécie de “substituicao” (erstaz) do investimento libidinal quando
afirma que o vazio com a expulsdao da sombra deve ser preenchido pela autonomia e
pela liberdade do sujeito recuperadas.

A introjecdo do opressor no oprimido enquanto sombra significa sua
liberdade perdida, mas também sua liberdade tomada, alienada, como se fosse um
simples objeto ou coisa. O oprimido se configura entdo como “ser para outro”
(objeto) e nao “ser para si’, tal como o escravo na dialética hegeliana. Mas na
contradicéo, o “ser para si” do senhor também é falso, como Freire bem observa. A
“verdade do opressor’ e a superagdo da contradicdo € o oprimido®, exatamente
como Hegel afirma: “a verdade da consciéncia independente € a consciéncia
escrava” (HEGEL, 2019, p.148).

O opressor é marcado por dois aspectos principais e interligados:
violéncia e posse. Violenta é a propria situagao objetiva em que os homens séo
proibidos de ser mais e, segundo Freire, a violéncia é prerrogativa do opressor.
‘Inauguram a violéncia os que oprimem, os que exploram, os que nao se
reconhecem nos outros” (FREIRE, 2019, p. 58). Depois de instaurada a situacao de
violéncia, ela enreda todos os envolvidos. Mas Freire faz uma distingao importante.
Enquanto “o ato de rebelido dos oprimidos, que é sempre tdo ou quase tao violento
quanto a violéncia que os cria”, pode inaugurar o amor, porque imbuido da busca
pelo direito de ser (para ambos, oprimido e opressor), a violéncia do opressor é

tratar tudo e todos como coisas, objetos prontos para serem possuidos. Nesse

* Essas nocdes de psicanalise provavelmente foram absorvidas do socidlogo da Escola de Frankfurt e
psicanalista Erich Fromm, uma forte influéncia para Freire.

> “Por que nido fenecem as elites dominadoras ao n3o pensarem com as massas? Exatamente porque estas sdo
0 seu contrario antagénico, a sua “raz&o”, na afirmacéo de Hegel, ja citada. Pensar com elas seria a superacéo
de sua contradi¢gdo. Pensar com elas significaria ja ndo domina” (FREIRE, 2019, p.177).
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sentido, e apoiado no pensamento de Erich Fromm, Freire chamara a consciéncia
possessiva do opressor de “necréfila’ e sadica: “Esta tendéncia dos opressores de
inanimar tudo e todos, que se encontram em sua ansia de posse, se identifica,
indiscutivelmente, com a tendéncia sadista” (FREIRE, 2019, p. 64).6

Ja os oprimidos, quanto ndo estdo encantados naquela aderéncia ou
atracéo pelo opressor, tendem a assumir uma postura fatalista, deixam-se apagar e
perder a si mesmos no ser coisa para outro. Passividade falsificada ideologicamente

como cordialidade ou, como afirma Freire, docilidade:

Este fatalismo, as vezes, da a impressdo, em analises superficiais, de
docilidade, como carater nacional, o que € um engano. Este fatalismo,
alongado em docilidade, é fruto de uma situagéo histérica e socioldgica e
ndo um trago essencial da forma de ser do povo. (FREIRE, 2019, p. 67)

Como visto antes, Freire se afasta de uma dialética puramente idealista. A
superacao da contradicdo ndo esta na sua “pura” conscientizagdo, no subjetivismo
(que nao raro deslinda para ficgdes ou racionalizagbes), € nem no puro ativismo,
mas sim na permanente dialeticidade entre subjetividade e objetividade, entre

reflexdo e agdo, enfim, na préxis — conceito que Freire extrai de Marx.”

Parece-nos muito claro, ndo apenas neste, mas noutros momentos do
ensaio, que, ao apresentarmos esta radical exigéncia — a da transformagéao
objetiva da situagdo opressora —, combatendo um imobilismo subjetivista
que transformasse o ter consciéncia da opressdo numa espécie de espera
paciente de que um dia a opressao desapareceria por si mesma, nao
estamos negando o papel da subjetividade na luta pela modificagao das
estruturas (FREIRE, 2019, p. 50).

Freire afirma que a insercéo critica dos oprimidos na realidade opressora
ja € acéo. A consciéncia ja pode ser objetiva se orientada para a critica e para a
transformacdo da realidade. Assim, objetivar a imersdo na opressdo ja é uma

maneira de emergir dela, pois “ndo haveria acdo humana se nao houvesse uma

® O conceito de sadismo retorna no capitulo terceiro. Freire caracteriza a relagdo de dominagdo como amor
patolégico: “sadismo em quem domina; masoquismo nos dominados” (FREIRE, 2019, p. 110-111). Essa
economia sadomasoquista pode ser inadvertidamente encontrada na forma como Gilberto Freyre descreve a
relacdo entre senhores e escravos, entre casa grande e senzala.

"E o que notamos em passagens como: “A realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como
produto da agdo dos homens, também ndo se transforma por acaso. Se os homens s&o os produtores desta
realidade e se esta, na “inversdo da praxis”, se volta sobre eles e os condiciona, transformar a realidade
opressora é tarefa historica, é tarefa dos homens” (FREIRE, 2019, p. 51); “a praxis, porém, é reflexdo e acéo dos
homens sobre o mundo para transforma-lo. Sem ela é impossivel a superagdo da contradigdo opressor-
oprimidos” (Ibid., p. 52)
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realidade objetiva, um mundo como “nédo eu” do homem, capaz de desafia-lo”, desde
que “nao eu” seja modo de perceber uma contradigcdo dialética, ndo uma oposicao
dicotémica. “Num pensar dialético, acdao e mundo, mundo e agao, estao intimamente
solidarios” (FREIRE, 2019, p. 55).

A principal forma defendida por Freire de por em pratica a conscientizagao
€ o didlogo, visto com mais detalhe no capitulo terceiro da Pedagogia do Oprimido.
Dialogo é antes de tudo ser e estar com, caminhar junto, em suma, pedagogia. O
didlogo é o imediato reconhecimento da e a imediata disposi¢do para a mediagao
intersubjetiva, € a confianga na interdependéncia como método da liberdade. E isso
s6 pode surgir da experiéncia do oprimido que vive a dependéncia, embora
deturpada pela violéncia, e ndo do opressor que vive exclusivamente na sua falsa
independéncia.

Freire termina a primeira parte com uma longa citagdo de Alvaro Vieira
Pinto, filosofo brasileiro com quem trabalhou no Chile. Conforme o trecho,
consciéncia equivale a método no sentido de caminho para algo que néo € ela, que
esta fora dela, mas inevitavelmente com ela. Trata-se da caracteristica fundamental
da consciéncia, segundo a fenomenologia husserliana, sua intencionalidade. Freire,
cuja pedagogia essencialmente dialdgica implica o encontro de consciéncias, propoe

entao a cointencionalidade:

Educador e educandos (lideranca e massas), cointencionados a realidade,
se encontram numa tarefa em que ambos s&o sujeitos no ato, ndo sé de
desvela-la e, assim, criticamente conhece-la, mas também no de recriar
este conhecimento. Ao alcangarem, na reflexdo e na acdo em comum, este
saber da realidade, se descobrem como seus refazedores permanentes.
Deste modo, a presenga dos oprimidos na busca de sua libertagdo, mais
que pseudoparticipagéo, é o que deve ser: engajamento. (FREIRE, 2019, p.
77-78).

1.3. Educacao bancaria versus educagao como pratica de libertagao

O segundo capitulo da Pedagogia do Oprimido pretende identificar a
contradicdo dialética oprimido-opressor especificamente no contexto educacional e
assim distinguir a “educacado bancaria” como pratica opressora da “educacao
probematizadora” como pratica libertadora, a primeira mantenedora da imerséo, a
segunda promotora da “emersdo das consciéncias, de que resulte sua inser¢cdo
critica na realidade” (FREIRE, 2019, p. 98).
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A educacao bancaria consiste em relagées fundamentalmente narradoras,
dissertadoras entre educadores e educandos. Narracdo de conteudos mortos,
retalhos de totalidade alheios a experiéncia existencial dos educandos. Dissertagao
“‘que implica um sujeito — o narrador — e objetos pacientes, ouvintes — os educandos”
(FREIRE, 2019, p. 79). A palavra concreta fica oca, torna-se “verbosidade alienada e
alienante”, mero comunicado a ser depositado, arquivado e automaticamente

sacado quando solicitado.

A narragdo, de que o educador é sujeito, conduz os educandos a
memorizagdo mecanica do conteudo narrado. Mais ainda, a narragdo os
transforma em “vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo educador.
Quanto mais va “enchendo” os recipientes com seus “depésitos”, tanto
melhor educador sera. Quanto mais se deixem docilmente “encher’, tanto
melhores educandos serdo. Desta maneira, a educagao se torna um ato de
depositar, em que os educandos sdo os depositarios e o educador, o
depositante (FREIRE, 2019, p. 80).8

Segundo Freire, a educacao bancaria “se funda numa das manifestacdes
instrumentais da ideologia da opressdo — a absolutizacdo da ignorancia” (FREIRE,
2019, p. 81), ou “alienagao da ignorancia”, a ideia de que ela se encontra sempre no
outro, o que supostamente justifica o depdsito de conteudos nos educandos vazios.
Novamente Freire lembra-se de Hegel, reconhecendo ai tragcos débeis da dialética

do senhor e do escravo:

“Os educandos, alienados, por sua vez, a maneira do escravo na dialética
hegeliana, reconhecem em sua ignorancia a razao da existéncia do
educador, mas ndo chegam, nem sequer a0 modo do escravo naquela
dialética, a descobrir-se educadores do educador’ (FREIRE, 2019, p. 81)

A educacao bancaria “forma” homens da adaptacéo e da imitagdo, nao da
criacdo e da consciéncia critica. O espirito da educacado bancaria ndo € humanista,
mas “humanitarista”, e visa preservar a contradi¢ao entre ignorantes de um lado e
sabedores do outro; contradicdo que inclusive permite a estes ultimos a pratica
paternalista de uma “falsa generosidade”, mediante a qual os oprimidos se tornam

os “assistidos”.

® Em nota, Freire afirma que a concepcéo bancaria do saber equivale a concepcio “digestiva” ou “alimenticia” do
saber para Sartre, o saber como alimento com o que os educandos s&o engordados (FREIRE, 2019, p. 88). Esta
parte talvez seja a mais influenciada por Sartre, que é citado novamente a propésito da coexisténcia entre
consciéncia e mundo (lbid., p. 98). Além dele, também ha referéncias a Fromm, Hegel, Beauvoir, Jaspers,
Husserl.
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Certamente Freire n&o gostava do assistencialismo, pois ele tende a
escamotear as contradigcbes sociais reais através de uma aparente “boa acgao”
politica de “inclusao” ou “reparacao” de grupos ditos “marginalizados” (supostamente
“fora” da ou esquecidos pela sociedade) cujos reais processos de exclusédo
permanecem ocultos. O assistencialismo requer uma ideologia moralizante
hegemoénica pela qual os setores capazes de dispensar e ostentar acgdes
consideradas boas sao instantaneamente mais valorizados em relacido aos demais,
que se tornam mais propensos a bestializacido. Por isso, o assistencialismo reforca a
absolutizagdo da ignorancia. Tanto que Freire afirmara que a educagdo bancaria

“assistencializa”, enquanto a problematizadora “criticiza”.

Na verdade, porém, os chamados marginalizados, que sao os oprimidos,
jamais estiveram fora de. Sempre estiveram dentro de. Dentro da estrutura
que os transforma em “seres para outro”. Sua solugcdo, pois, ndo esta em
“integrar-se”, em “incorporar-se” a esta estrutura que os oprime, mas em
transforma-la para que possam fazer-se “seres para si”. (FREIRE, 2019, p.
84-85)

A educacdo bancaria pressupde ainda: a) a dicotomia entre homem e
mundo, “homens simplesmente no mundo e ndo com o mundo e com os outros”
(FREIRE, 2019, p. 87), espectadores, tornando impossivel conviver, simpatizar,
saber com, educar-se com; e a consciéncia como continente na qual as coisas
entram ou sao depositadas, e ndo a consciéncia como um plano que atravessa a
realidade e no qual as coisas se presentificam.®

Ao invés disso, Freire afirma que a educacéo problematizadora se baseia
‘nos homens como “corpos conscientes” e na consciéncia como consciéncia
intencionada ao mundo” (FREIRE, 2019, p. 94). Além da intencionalidade, a
consciéncia implica a apercepg¢ao ou a autoconsciéncia na medida em que também
intenciona a si mesma. Porém, o sentido que Freire confere em seguida a esta
autoconsciéncia ndo é o transcendental kantiano, mas o reflexivo dialético. E apenas
por mediagdo da realidade objetiva, mediagédo dialégica da qual participam outras
consciéncias, que uma consciéncia pode conhecer o objeto e a si mesma (saida e
retorno, radiacdo e reflexdao), remetendo assim a “cointencionalidade” do fim do

primeiro capitulo.

° Presentificacdo é um conceito da fenomenologia husserliana. Relaciona-se & intencionalidade e ao que Freire
chama de “percebido destacado”, como se vé adiante.
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Ao contrario da “bancaria’, a educagéo problematizadora, respondendo a
esséncia do ser da consciéncia, que é sua intencionalidade, nega os
comunicados e existencia a comunicacao. |dentifica-se com o préprio da
consciéncia que € ser consciéncia de, ndo apenas quando se intenciona a
objetos, mas também quando se volta sobre si mesma, no que Jaspers
chama de “cisdo”. Cisdo em que a consciéncia é consciéncia de
consciéncia... Como situagdo gnosiolégica, em que o objeto cognoscivel,
em lugar de ser o término do ato cognoscente de um sujeito, € o
mediatizador de sujeitos cognoscentes, educador, de um lado, educandos,
de outro, a educagéo problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da
superagao da contradicao educador-educando. Sem esta, ndo é possivel a
relacdo dialégica, indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos
cognoscentes, em torno do mesmo objeto cognoscivel’ (FREIRE, 2019, p.
94-95).

Nesse sentido, Freire pode afirmar que a educagao problematizadora é
conciliadora, o mesmo que mediadora e dialégica. Ela intenta superar a contradigao
senhor-escravo identificada na relacdo educador-educando de maneira que ambos
se tornem educadores e educandos: ‘o pensar do educador somente ganha
autenticidade na autenticidade do pensar dos educandos, mediatizados ambos pela
realidade, portanto, na intercomunicacao” (FREIRE, 2019, p. 89). Ou dito de forma
ainda mais dialética: “E através deste [didlogo] que se opera a superagdo de que
resulta um termo novo: ndo mais educador do educando, ndo mais educando do
educador, mas educador-educando com educando-educador” (lbid., p. 95). Todas
essas formulagbées podem entdo ser resumidas no lema “ninguém educa ninguém,
ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo
mundo” (Idem).

A dialeticidade da educacido problematizadora decorre da dialeticidade
constituinte do proprio Eu ou da prépria consciéncia: “ndo ha eu que se constitua
sem um ngo eu. Por sua vez, o ngo eu constituinte do eu se constitui na constituicao
do eu constituido” (FREIRE, 2019, p. 99). Segundo Freire, é a intencionalidade que
opera esse modo de constituicdo presentificando ou destacando para a consciéncia
os percebidos da realidade concreta. Os percebidos destacados podem entdo ser
admirados, o que para Freire significa serem postos em relagdo e assim se tornarem

passiveis de transformacgao (FREIRE, 2019, p. 44).

Na medida em que os homens, simultaneamente refletindo sobre si e sobre
o0 mundo, vao aumentando o campo de sua percepgao, vao também
dirigindo sua “mirada” a “percebidos” que, até entédo, ainda que presentes
ao que Husserl chama de “visdes de fundo”, ndo se destacavam, “n&o
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estavam postos por si’. Dessa forma, nas suas “visbes de fundo”, vao
destacando percebidos e voltando sua reflexdo sobre eles. O que antes ja
existia como objetividade, mas nao era percebido em suas implicagées mais
profundas e, as vezes, nem sequer era percebido, se “destaca”’ e assume o
carater de problemas, portanto, de desafio. A partir desse momento, o
“percebido destacado” ja é objeto da “admiracdo” dos homens, e, como tal,
de sua agédo e de seu conhecimento. (FREIRE, 2019, p. 99-100)

A educacdo problematizadora parte do carater histérico, temporal dos
homens, os reconhece como sendo seres inconclusos juntamente com a realidade
da qual fazem parte. A educagdo emana da consciéncia tipicamente humana da
propria inconclusdo. Por isso, 0 unico espirito auténtico da educagado €
transformacao (revolugao, futuro) e ndo adaptacdo ou domesticagdo. A educagéao
problematizadora reconhece o homem como “projeto”. O ponto de partida deste
projeto € o aqui e o agora dos homens, “a situagdo em que se encontram ora
imersos, ora emersos, ora insertados”, a situacdo como problema, o limite como
problema, e ndo como determinagao fatal. Ser projeto € o mesmo que afirmar e

buscar a vocacao de ser mais do homem.

Esta busca do ser mais, porém, ndo pode realizar-se no isolamento, no
individualismo, mas na comunh&o, na solidariedade dos existires, dai que
seja impossivel dar-se nas relagbes antagbnicas entre opressores e
oprimidos. Ninguém pode ser, autenticamente, proibindo que os outros
sejam. Esta € uma exigéncia radical. (FREIRE, 2019, p. 105)

1.4. Dialogicidade, conteudo programatico e codificagao-descodificagao

O terceiro capitulo da Pedagogia do Oprimido é sobre a dialogicidade da
educacdo problematizadora. Antes de qualquer coisa, é preciso dizer que dialogo e
dialética ndo sdo necessariamente a mesma coisa, mas em Paulo Freire a tendéncia
€ de que sejam. Pois o didlogo pode ser “simples troca de ideias a serem
consumidas pelos permutantes”, disputa para impor a verdade de uma das partes,
ou ainda teatro para enfeitar o mero depdsito da verdade.

A palavra é o coragdo do didlogo. Ela é destacada analiticamente por
Freire em duas dimensdes, acdao e reflexdo, combinadas na interagao dialética
chamada praxis — conceito marxista presente ao longo de todo o livro. “Nao ha
palavra verdadeira que n&o seja praxis. Dai que dizer a palavra verdadeira seja
transformar o mundo” (FREIRE, 2019, p. 107). Dai também que pronunciar o mundo

signifique para Freire modifica-lo. “O dialogo €& este encontro dos homens,
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mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, nao se esgotando, portanto, na relacéo
eu-tu” (Ibid., p. 109).

Tal é a radicalidade da interagdo das duas dimensdes da palavra que a
primazia de uma em detrimento da outra ndo resulta em praxis, em transformacao
do mundo. O sacrificio da reflexdo produz ativismo; o da acéo, verbalismo ou bla-
bla-bla.

Segundo Freire, “ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la
para os outros, num ato de prescricdo, com o qual rouba a palavra aos demais”
(FREIRE, 2019, p. 109). Isso bem poderia ser dito adaptando novamente o lema
freireano assim: ninguém fala por ninguém, ninguém fala sozinho. Os homens se
falam entre si, mediados pelo mundo. Isso é dialogo dialético.

As condigdes para a pratica do dialogo sao importadas por Freire das trés
virtudes cristas conhecidas como teologais, declaradas na 12 carta de Sdo Paulo aos
Corintios (1 Cor 13, 13): fé, esperanca e caridade (também chamada graga ou
amor). A diferengca € que o animo dessas virtudes ndo € mais transcendente e sim,
radicalmente imanente; ndo mais a salvacdo em outro mundo, mas a transformacao
deste mundo. Uma das referéncias de Freire para pensar essas virtudes é ninguém
menos que Che Guevara por conta de sua atuagdo extremamente agregadora e
confiante como lider revolucionario (FREIRE, 2019, 110; p. 230-232). O amor é a
disposigdo para o encontro, a fé reside na vocagdo de ser mais do homem e a
esperanca “esta na propria esséncia da imperfeicdo dos homens, levando-os a uma
eterna busca” (lbid., p. 113-114).

Outra condi¢ao indispensavel para o dialogo, segundo Freire € o pensar
critico (FREIRE, 2019, p. 114-115). O pensar critico tem pelo menos duas
caracteristicas: a) ndo aceita a dicotomia homem e mundo, mas reconhece a
interacdo indissociavel entre eles; e b) reconhece que essa interagao € processual,
histérica, temporal, jamais garantida, estabilizada ou normalizada, mas

ininterruptamente, “quefazer”.

1.4.1. Conteudo programatico e temas geradores

A pedagogia dialogica tal como entendida por Freire comega na escolha do
conteudo programatico. Trata-se de responder a pergunta sobre o que vai ser
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dialogado. Na educagédo bancaria, a preocupagdo é com o programa que vai ser
transmitido e a solugéo € a elaboragdo de um programa a revelia dos educandos.
Mas a educacgado problematizadora estd preocupada com a instauracdo de um
didlogo no qual seja devolvido de maneira mais organizada aquilo que o educando-
educador ofereceu ao educador-educando de maneira mais confusa, isso enquanto
troca e transformacéo permanentes. Em suma, o modelo bancario é vertical e “top-
down”. a educacgao incide sobre os educandos. O modelo dialégico é horizontal:
“Para o educador humanista ou o revolucionario auténtico, a incidéncia da acéao € a
realidade a ser transformada por eles com os outros homens e nao estes” (FREIRE,
2019, p. 117).

A dindmica de “oferecimento” e “devolucdo”, que Freire recolheu de Mao,
precisa ser bem compreendida, se nao quisermos interpretar os educadores como
“salvadores”. Na concepg¢do bancaria, o salvador pode advir da total
desconsideragédo pelo outro, tornado coisa, recipiente, objeto de domesticagéo e
dominagcdo, ou também da “falsa generosidade” que acredita estar doando
conhecimento, mas deposita no outro o mesmo valor ideoldégico com que o domina.
Numa concepgao pseudoproblematizadora, por ingenuidade e/ou ansiedade, pode-
se achar que o educador ¢ a figura privilegiada para captar e traduzir as demandas
dos educandos (o salvador), operagdo que pode ndo sO negligenciar essas
demandas, como pode acabar caindo inadvertidamente em estratégias opressoras
para supostamente supri-las. Isso é bem evidenciado quando se trata mais
detidamente da metodologia, ainda neste capitulo terceiro.

Mas se é verdade que o educando fornece suas demandas a partir de sua
situagado concreta, muitas vezes de forma confusa, e que o educador ha de elaborar,
organizar e devolver esse conteudo programatico, o processo dessa operagao €&
inexoravelmente conjunto. Ao invés de verticalidade, a educagao problematizadora
se faz entre educadores e educandos, no espago mediado pelo mundo em que se
encontram, “mundo que impressiona e desafia a uns e a outros” (FREIRE, 2019, p.
116), e ndo somente a alguns.

Considerando que a proposta pedagdgica freireana € essencialmente
metodoldgica, ndo se deve pular a etapa dialdgica através da qual o conteudo
programatico é conjuntamente elaborado. O dialogo com os educandos revela nao

s6 a objetividade em que estdo, mas a consciéncia que tém dela, “os varios niveis
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de percepgao de si mesmos e do mundo em que e com que estdao” (FREIRE, 2019,
p. 119). Se a educagao pretende ser emancipagdo e conscientizagdo, mais
importante ainda que a apreensao pelos educadores da objetividade, da situacao
concreta de opresséao, € aferir o nivel de consciéncia que os oprimidos tém dela,
para so entdo planejar o processo pedagogico necessario.

Freire encara o dialogo como um processo de harmonizagdo do pensamento
e da linguagem. Essa harmonizagédo s6 pode se dar quando o educador conhece e
compartilha das “condi¢gbes estruturais em que o pensar e a linguagem do povo,
dialeticamente, se constituem” (FREIRE, 2019, p. 121). Condi¢des estruturais quer
dizer a situacdo concreta. S6 na comunhao desta situagcdo, s6 na mediacédo pela
realidade, ha comunicacdo. Do contrario, tal como o politico, o educador apenas

tagarela.

O que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os homens, como se
fossem pegas anatdmicas, mas o seu pensamento-linguagem referido a
realidade, os niveis de sua percepcao desta realidade, a sua visdao do
mundo, em que se encontram envolvidos seus “temas geradores” (FREIRE,
2019, p. 122).

Temas geradores sdo um primeiro e importantissimo passo didatico a partir
da metodologia dialégica. Na harmonizagdo do pensamento e da linguagem de
educadores e educandos, emergem os primeiros grandes grupos tematicos que os
envolvem e cuja tomada de consciéncia se impde cada vez mais. Para Freire, o
tema gerador ndo é uma hipdtese, mas um pressuposto. E objetivo, concreto e se da
a conhecer na propria experiéncia existencial que o dialogo ajuda a tornar

consciente.

Ainda que esta postura — a de uma duvida critica — seja legitima, nos parece
que a constatacdo do tema gerador, como uma concretizagado, € algo a que
chegamos através, ndo s6 da propria experiéncia existencial, mas também
de uma reflexdo critica sobre as relagbes homens-mundo e homens-
homens, implicitas nas primeiras (FREIRE, 2019, p. 122).

1.4.2. Excurso por Marx

Assim que aparece na Pedagogia do Oprimido a discussao sobre os temas
geradores, ela se desvia para uma distincdo que Freire faz questao de fazer entre
homem e animal a respeito da capacidade que s6 o primeiro tem de “separar-se de
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sua atividade”. Isto deriva quase literalmente da leitura dos manuscritos econémico-
filoséficos de Marx (1844),'° devidamente referenciados por Freire. Considerando a
intima ligacao entre Marx e Hegel, pode-se dizer que esse ponto faz parte dos
elementos dialéticos da pedagogia do oprimido.

Segundo Freire, sendo inseparavel de sua propria atividade, o animal ndo
pode refletir sobre ela e refletir-se nela, o mesmo que “nao poder objetivar-se nem a
sua atividade” (FREIRE, 2019, p. 123). Sua relagdo com o mundo ndo se da
objetivamente como relagdo com um “nado eu” que podera entdo ser refletido na
constituigdo de um eu. N&do, o animal € um com seu mundo, mundo que lhe da
suporte. Ja o homem ¢é consciente de si e de seu mundo, o qual ja ndo € mero
suporte, mas campo de relagcdes e transformacodes. Ai reside a diferenca entre vida e
existéncia, que podemos remontar a Aristoteles, quando ele distingue os termos
gregos zoé, a mera vida bioldgica ou fisica, e bios, a existéncia politica, no sentido
de ter consciéncia das e interferir nas relagées que constituem a propria existéncia
(ARISTOTELES, 1998, p. 217).

Nao s6 simplesmente viventes, os homens tém existéncia histérica, pois
“vivem uma relagéo dialética entre os condicionamentos e sua liberdade” (FREIRE,
2019, p. 125). Essa relagcédo so é possivel porque o homem pode ser livre para se
separar do mundo, objetiva-lo, separar-se da sua atividade, pode ser livre para
decidir frente as “situagdes-limite”. Segundo Freire, o conceito de “situagdes-limite”
remontaria a Karl Jaspers, mas foi Alvaro Vieira Pinto que |he retirou a conotacéo
pessimista, de “fronteira entre o ser e o0 nada”, e lhe deu um carater afirmativo,
combinando-o ao conceito de “atos-limite”, atos que superam as situagdes-limite e
as transformam em fronteiras entre o ser e o ser mais (Ibid.).

A ideia é que o animal encontra-se muito mais fatalmente confinado aos seus
limites do que o homem. Mas esses limites sdo o préprio suporte da vida do animal
(a relagao da sua espécie com o ambiente — habitat) e ndo propriamente situagoes-
limite; tampouco cabe falar em atos-limite quando se trata do animal. Se o animal
estivesse em relagdo com seu suporte, “o suporte seria mundo” (FREIRE, 2019, p.
127). “Em relacao” significa produzir para além de si mesmo e assim fazer o mundo.

E crucial compreender que a capacidade de se separar da prépria atividade é plena

1% Conferir o manuscrito “Trabalho estranhado e propriedade privada” (MARX, 2008, p. 79-90).
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de consequéncias para o homem: significa ter consciéncia de que seu produto’' vai
compor o mundo com outros produtos, o suficiente para justificar uma alienagao
aparentemente natural em relagdo a este mundo outro, mas ndo uma alienagao
total. Pois ao mesmo tempo o homem nao esta fora deste mundo e sua
transformacao depende dele. Ter consciéncia disso é ser consciéncia de si, de “ser
para si” (Ildem). Dai a afirmacao: “...na medida em que dele [mundo] podem separar-
se e, separando-se, podem com ele ficar, os homens, ao contrario do animal, nao
somente vivem, mas existem, e sua existéncia € historica” (Ibid., p. 124).

Percebe-se que a liberdade do homem de se separar da sua atividade €&
legitima somente quando promove a problematizagcdo e conscientizagdo da relagao
em que se encontra (e orienta sua praxis nela), ou seja, € eminentemente uma
liberdade dialética, que objetiva (separa) para novamente integrar de maneira nova,

para ser mais.

Desta forma, o préprio dos homens é estar, como consciéncia de si e do
mundo, em relagdo de enfrentamento com sua realidade em que,
historicamente, se ddo as “situagdes-limite”. E este enfrentamento com a
realidade para a superagao dos obstaculos s6 pode ser feito historicamente,
como historicamente se objetivam as situagdes-limite”. Ndo sendo o animal
um “ser para si”, Ihe falta o poder de exercer “atos-limite”, que implicam uma
postura deciséria frente ao mundo, do qual o ser se “separa’, e, objetivando-
0, o transforma com sua ac¢éo. (FREIRE, 2019, p. 126)

A historicidade ou temporalidade da praxis € ainda caracterizada na

seguinte passagem:

Porque, ao contrario do animal, os homens podem tridimensionar o tempo
(passado-presente-futuro) que, contudo, ndo sdo departamentos estanques,
sua historia, em fungao de suas mesmas criagoes, vai se desenvolvendo em
permanente devenir, em que se concretizam suas unidades epocais. Estas,
como o ontem, o hoje e o0 amanha, nido sdo como se fossem pedagos
estanques de tempo que ficassem petrificados e nos quais os homens
estivessem enclausurados. Se assim fosse, desapareceria uma condi¢gao
fundamental da histéria: sua continuidade. As unidades epocais, pelo
contrario, estdo em relacdo umas com as outras na dindmica da
continuidade histérica. (FREIRE, 2019, p. 128)"?

" Neste caso, o sentido de produto e de producdo pode ser explicado de acordo com o seguinte trecho: “E &
como seres transformadores e criadores que os homens, em suas permanentes relagbes com a realidade,
produzem, ndo somente os bens materiais, as coisas sensiveis, os objetos, mas também as instituicdes sociais,
suas ideias e concepgdes” (FREIRE, 2019, p. 128).

12 Neste trecho, Freire insere uma nota com referéncia ao sociologo conservador Hans Freyer. No entanto, esta
compreensao de tempo é inegavelmente semelhante a temporalidade ekstatica heideggeriana, a que unifica as
trés ekstases temporais do passado, do presente e do futuro (HEIDEGGER, 2005, p. 148-169).
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1.4.3. A metodologia da investigacao dos temas geradores: codificagao-
descodificagao

O excurso de Freire sobre a capacidade do homem de se separar de sua
atividade retorna entdo aos temas geradores, precisamente em sua temporalidade.
Os homens se posicionam em torno dos temas ao longo do tempo. Mas essas
posicoes tendem a se antidialetizar, a se calcificar em contradicbes absolutas,
atemporais. E isso que Freire tem em vista quando afirma que os temas acabam
ficando encobertos pelas “situagdes-limite” que os interditam. Elas “se apresentam
aos homens como se fossem determinantes historicas, esmagadoras, em face das
quais nao lhes cabe outra alternativa sendo adaptar-se”, quando, na verdade, “as
“situacdes-limite” implicam a existéncia daqueles a quem direta ou indiretamente

“servem” e daqueles a quem “negam” e “freiam™ (FREIRE, 2019, p. 130).

Na medida em que se aprofunda o antagonismo entre os temas que sdo a
expressao da realidade, ha uma tendéncia para a mitificacdo da tematica e
da realidade mesma, o que, de modo geral, instaura um clima de
“irracionalismo” e de sectarismo. Este clima ameaca esgotar os temas de
sua significagcdo mais profunda, pela possibilidade de retirar-lhes a
conotagdo dindmica que os caracteriza. No momento em que uma
sociedade vive uma época assim, o proéprio irracionalismo mitificador passa
a constituir um de seus temas fundamentais, que tera, como seu oposto
combatente, a visao critica e dindmica da realidade que, empenhando-se
em favor do seu desvelamento, desmascara a mitificagcdo e busca a plena
realizacdo da tarefa humana: a permanente transformagdo da realidade
para a libertagdo dos homens (FREIRE, p. 129-130).

Supondo que haja uma ideologia dominante cujo programa consista na
mitificacdo da realidade, na cristalizagcdo de antagonismos, na naturalizagdo de
posicbes (sendo que a posicdo dos oprimidos exige a adaptacdo e 0 nao
questionamento da situagao), a educacgao critica precisa mobilizar os temas desse
programa, problematiza-los até que surjam tarefas, os “atos-limite”, e com eles, a
possibilidade de ser mais, o que Freire também chama de “inédito viavel” (FREIRE,
2019, p. 130-131).

O que temos de fazer, na verdade, é propor ao povo, através de certas
contradicbes basicas, sua situagcado existencial, concreta, presente, como
problema que, por sua vez, desafia e, assim, lhe exige resposta, ndo sé no
nivel intelectual, mas no nivel da acao (FREIRE, 2019, p. 120).
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Portanto, se é possivel falar de um tema fundamental, seria esse: liberar a
realidade como processo quefazer, liberta-la da mitificagdo antagonista, ideoldgica e
antidialética. Evidentemente, o eixo tematico geral da libertagdo devera ser buscado
e mostrado em inumeros subtemas (Freire fala de circulos concéntricos) e questdes

particulares extraidos do dialogo.

Como tema fundamental desta unidade mais ampla, que poderemos chamar
“nossa época’, se encontra, a nosso ver, o da libertagédo, que indica o seu
contrario, o tema da dominagao. E este tema angustiante que vem dando a
nossa época o carater antropolégico a que fizemos referéncia
anterioriemente. (FREIRE, 2019, p. 131).

Mas como se conduzira, na pratica, o trabalho do conteudo programatico
nascido do encontro pedagdgico-dialdogico? Que metodologia pode guiar a
investigacdo dos temas que fazem parte de tal conteudo? Como realizar a
problematizacao e a desmitificagdo em torno desses temas?

Retomando a imagem dos circulos concéntricos, observa-se que as
“situacdes-limite” que servem para perpetuar um determinado regime de dominacéao
frequentemente residem nos circulos mais restritos, “imediatos”, por assim dizer.
Isso tem a fungao de ocultar interagdes mais abrangentes e diacrénicas, a fungao de
calcificar as situagdes. Contextualizadas, temporalizadas, as situacbes vao se
tornando novamente flexiveis, passiveis de transformacgdes. “Desta maneira, as
dimensdes significativas que, por sua vez, estdo constituidas de partes em
interacdo, ao serem analisadas, devem ser percebidas pelos individuos como
dimensbes da totalidade” (FREIRE, 2019, p. 134). O método didatico para isso € o
que Freire chama de codificagcao da situagao existencial concreta.

‘A codificacao de uma situagdo existencial € a representagdo desta, com
alguns de seus elementos constitutivos, em interacao” (FREIRE, 2019, p. 135).
Portanto, a codificagdo é uma abstragdo, uma primeira saida da situagdo concreta
para um contexto maior e mais abstrato. Em seguida, volta-se ao concreto,
descodificando aquela abstragédo. “A descodificacdo € a analise critica da situacao
codificada” (Idem).

Na descodificacdo, o sujeito experimenta um caminho inverso, percorrer do
todo as partes, e nessa volta ao concreto, ele ja ndo aparece mais rigido e fixado,
mas aparece como cisdo de um todo, cisdo n&o desarticulada, mas interagente com

o todo. “Este todo, que é a situacao figurada (codificada) e que antes havia sido
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apreendido difusamente, passa a ganhar significagdo na medida em que sofre a
“cisd0” e em que o pensar volta a ele, a partir das dimensdées resultantes da “cisdo”
(FREIRE, 2019, p. 135). O pensar dialético de maneira nenhuma fica voando numa
compreensao ideal ou abstrata da realidade. Como afirma Freire, o movimento da
codificagao-descodificacdo “conduz a superacdo da abstracdo com a percepcao
critica do concreto, ja agora ndo mais realidade espessa e pouco vislumbrada”
(Idem).

Esse movimento ndo é nada simples de realizar e de continuar sendo
realizado. Sempre ha o risco de educadores e educandos se desviarem desse
movimento, por exemplo, com a tendéncia de transferir a codificagdo diretamente
para a situacao concreta, sem passar pela descodificacdo. Isso acaba confirmando a
abstracdo e impedindo a critica concreta. Mas cada etapa, cada ida e volta, € um
novo nivel de consciéncia que se ganha13, e a consequéncia dessa progressiva
tomada de consciéncia dialética da realidade é a descoberta de que “os temas, em
verdade, existem nos homens, em suas relagbes com o mundo, referidos a fatos
concretos” (FREIRE, 2019, p. 137), e nao fora deles como simples ideias, mitos ou
coisas.' Freire chama isso de emersdo da imersdo. Emersao via conscientizacao

para a inserg&o critica, ou simplesmente praxis.

Um pensar critico através do qual os homens se descobrem em “situagao”.
S6 na medida em que esta deixa de parecer-lhes uma realidade espessa
que os envolve, algo mais ou menos nublado em que e sob que se acham,
um beco sem saida que os angustia e a captam como a situagéo objetivo-
problematica em que estédo, é que existe o engajamento. Da imersdo em
que se achavam, emergem, capacitando-se para se inserirem na realidade
que se vai desvelando. Desta maneira, a insergdo é um estado maior que a
emersédo e resulta da conscientizagdo da situagéo. E a propria consciéncia
historica. (FREIRE, 2019, p. 141).

Outro ponto importante acerca da emersao é a recuperacao da capacidade de
admiragdo dos homens. “Quanto mais cindem o todo e o re-totalizam na re-
admiragao de sua ad-miragdo, mais vao aproximando-se dos nucleos centrais das
contradigdes principais e secundarias em que estdo envolvidos...” (FREIRE, 2019, p.
147).

" Freire utiliza a terminologia de Lucien Goldmann: a “consciéncia real’ que parte da percepgao inicial das
situag6es-limite como destino fatal progride em diregdo a “consciéncia maxima possivel’ para a qual comeca a
surgir o “inédito viavel’.

Map investigagdo se faz, assim, um esforco comum de consciéncia da realidade e de autoconsciéncia, que a
inscreve como ponto de partida do processo educativo, ou da acdo cultural de carater libertador” (FREIRE, 2019,
p. 138).
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A codificagdo-descodificagdo que conduz continuamente da investigagcéo
tematica a critica das situagcdes concretas retoma a dindmica do oferecimento e da
devolugado do conteudo programatico, mas agora de maneira enriquecida porque o
método foi mais explicitado e porque a devolugdo € a prépria conscientizacao
crescente de todos os envolvidos, educadores e educandos.

A partir do exemplo da tarefa de coordenar um plano de educagao de adultos
em uma area camponesa, Freire aprofunda ainda mais a discussdao metodoldgica,
descrevendo em etapas a construgcao e implantacao do referido plano. Essas etapas
enumeradas a seguir parecem muito mais cumulativas do que estritamente
sequenciais e o mais importante é o carater dialdgico de todo o processo.

1) A primeira etapa seria a investigacao que devera, a partir da observagao da
realidade concreta da comunidade pedagdgica, identificar as contradi¢gdes e temas
geradores que irdo compor o conteudo programatico. Nesta etapa preparatoria, o
movimento de codificagdo-descodificagdo ja acontece em nivel reduzido no interior
da equipe formada pelos investigadores e por membros da comunidade. Essa
equipe procede a analise interdisciplinar dos resultados daquele movimento com
vistas a organizagéo programatica por disciplinas (o que Freire chama de “redugéo”
do tema por disciplina). Nota-se que nesta etapa os proprios educadores estdo em
franca formacéo. Sendo o processo todo dialégico, eles também estdo autorizados a
incluirem, nesta etapa, temas ou articulagbes ndo sugeridos expressamente na
descodificacao (Freire chama essas inclusdes de “temas dobradica”).

2) A segunda etapa é a elaboracdo das codificagbes que possibilitardo a
etapa seguinte propriamente didatica. As codificagcbes devem obedecer a alguns
principios: devem ser familiares aos individuos, ou seja, eles devem poder se
reconhecer nelas; devem evitar a sloganizagdo e também o hermetismo; devem
constituir totalidades que auxiliem no processo de conscientizagdo crescente; e
devem representar contradicdes tanto quanto possivel “inclusivas” de outras
contradigdes.

A etapa da elaboracdo das codificacbes € de especial interesse para o
presente trabalho. O que Freire tem em vista quando trata das codificagdes como
representagodes ¢ literalmente seu carater representativo, figurativo ou imagético. Por
varias vezes, a situagao codificada € também chamada de figurada. Uma situagao

existencial codificada pode ser um desenho, uma fotografia, um filme “que remete,
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por abstracdo, ao concreto da realidade existencial” (FREIRE, 2019, p. 135). As
codificacbes podem ser orais, mas “em certos casos”’, afirma Freire,
“‘preferencialmente fotografadas” (FREIRE, 2019, p. 150). Em nota, Freire detalha

ainda mais o conceito de codificacao:

As codificagbes, de um lado, sdo a mediagdo entre o “contexto concreto ou
real’, em que se dao os fatos, e o “contexto teérico”, em que sdo analisadas;
de outro, s&o o objeto cognoscivel sobre o que o educador-educando e os
educandos-educadores, como sujeitos cognoscentes, incidem sua reflexao
critica. (FREIRE, 2019, p. 151).

Portanto, a codificagdo tem um duplo aspecto. Ela é objeto de conhecimento
e ao mesmo tempo mediadora da reflexdo. Para Freire, a codificacdo € o recurso ou
material didatico por exceléncia. Pinturas, fotografias, slides, textos, audios, filmes,
dramatizagbes sao exemplos de midias que podem figurar a codificagcdo que se
pretende refletir e descodificar. A escolha da midia codificadora dependera do tema
codificado e dos sujeitos descodificadores. O essencial € que eles possam se
reconhecer na codificagao, abrindo-se a descodificagao.

3) A terceira etapa sao os “dialogos descodificadores” dispostos em circulos
nos quais se encontram os investigadores ou educadores e 0s sujeitos
descodificadores ou educandos. A etapa da descodificacdo € quando os proprios
sujeitos descodificadores vao experimentando o movimento dialético do
conhecimento, ao tomarem consciéncia da consciéncia anterior, o que Freire
também chama de “percepcéao da percepcao” (FREIRE, 2019, p. 152).

E nesta etapa que uma das imagens mais fortes da pedagogia do oprimido
aparece, o efeito catartico da metodologia: “os participantes do “circulo de
investigacado tematica” vao extrojetando, pela forgca catartica da metodologia, uma
série de sentimentos, de opinides, de si, do mundo e dos outros, que possivelmente
nao extrojetariam em circunstancias diferentes” (FREIRE, 2019, p. 157). Note-se que
a catarse é inteiramente dependente de uma boa codificagdo, de que o sujeito
descodificador possa se reconhecer na codificacdo e, mediado por ela, supere a
consciéncia anterior (extrojetada) com a emersdo de uma nova consciéncia mais
critica, ampliada e criativa.

A referéncia aqui parece ser ndo a catarse aristotélica (Poética), mas a nogao
de catarse em Gramsci (Concepgéo dialética da historia), bastante importante para a

corrente da pedagogia historico-critica ou PHC:
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...passagem do momento puramente econémico (ou egoista-passional) ao
momento ético-politico, isto é, a elaboragdo superior da estrutura em
superestrutura na consciéncia dos homens... A estrutura da forga exterior
que subjuga o homem, assimilando-o e o tornando passivo, transforma-se
em meio de liberdade, em instrumento para criar uma nova forma ético-
politica, em fonte de novas iniciativas. A fixacdo do momento “catartico”
torna-se assim, creio, o ponto de partida de toda a filosofia da praxis; o
processo catartico coincide com a cadeia de sinteses que resultam do
desenvolvimento dialético (GRAMSCI, 1978, p. 53).

E precisamente na materialidade metodoldgica e dialética da codificacdo-
descodificagdo que se justifica a hipotese do uso didatico do cinema, no terceiro
capitulo deste trabalho. O cinema pode ser simultaneamente uma forma de
codificacdo das contradicbes dialéticas reais e a oportunidade para uma
descodificagdo das mesmas em prol de uma catarse pedagdgica. O interessante é
que, sendo o cinema uma mediagao artistica, ele também pode provocar uma
catarse no sentido estético e emocional aristotélico, ou “logopatico” (CABRERA,

2006), conforme sera visto no capitulo terceiro.

1.5. Acao antidialégica versus agao dialégica

O quarto e ultimo capitulo da Pedagodia do Oprimido de certo modo volta
ao tom mais politico do primeiro. A educacado problematizadora € condigdo de
libertacdo para toda a sociedade, condicdo da revolucéo cultural. Os educandos e os
educadores voltam a ser tratados como massa, mas ndo massa de manobra, massa
acritica, e sim massa revolucionaria, com objetivos especificos e, se possivel,
dotada de uma lideranga que ndo monopolize ou simplesmente dirija a luta, mas
esteja em comunhdo com o povo e seja autenticada na sua praxis com a do povo.

Este capitulo também retoma e reforca pontos anteriores, como a
insisténcia de Freire em recusar a acusacdo de que sua dialética fosse

excessivamente idealista:

Talvez se pense que, ao fazermos a defesa deste encontro dos homens no
mundo para transforma-lo, que ¢é o dialogo, estejamos caindo numa ingénua
atitude, num idealismo subjetivista. Ndo ha nada, contudo, de mais concreto
e real do que os homens no mundo e com o mundo. Os homens com 0s
homens, enquanto classes que oprimem e classes oprimidas... |dealistas
seriamos se, dicotomizando a ac&do da reflexdo, entendéssemos ou
afirmassemos que a simples reflexdo sobre a realidade opressora, que
levasse os homens ao descobrimento de seu estado de objetos, ja
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significasse serem eles sujeitos. Ndo ha duvida, porém, de que, se este
reconhecimento ainda ndo significa que sejam sujeitos, concretamente,
“significa, disse um aluno nosso, serem sujeitos em esperanga’. E esta
esperanga os leva a busca de sua concretude. (FREIRE, 2019, p. 174-176)

Além de reafirmar a materialidade de sua dialética (nada mais do que a
praxis), Freire também critica o falso materialismo mecanicista, o ativismo. Essa
distingado é importante para a discussao feita no segundo capitulo da presente
pesquisa, no qual fica patente a relevancia das acdes afirmativas para o combate a
opressao do negro no sistema educacional. Podemos dizer que Freire, critico do
assistencialismo, seria um defensor incondicional das acdes afirmativas desde que
elas ndo se degenerem em ativismo, mas sejam impregnadas do esforgo reflexivo
que repensa dialeticamente as relagbes sociais, a fim de transforma-las. Do
contrario, a estrutura de dominagéo nao é tocada, apenas acomodada, e néo se sai
debaixo de uma “generosidade” maior do capitalismo que também tem apenas que

realizar certas redistribuicbes de poderes e propriedades.

Muitos, porque aferrados a uma visdo mecanicista, ndo percebendo esta
obviedade, a de que a situacdo concreta em que estdo os homens
condiciona a sua consciéncia do mundo e esta as suas atitudes e o seu
enfrentamento, pensam que a transformacgao da realidade se pode fazer em
termos mecanicos. Isto é, sem a problematizagcéo desta falsa consciéncia do
mundo ou sem o aprofundamento de uma ja menos falsa consciéncia dos
oprimidos, na agao revolucionaria. (FREIRE, 2019, p. 175).

1.5.1. Acgao antidialégica

O livro termina de maneira bem didatica definindo as caracteristicas das
duas teorias da agdo em contradi¢céo, a teoria antidialégica e a dialégica. Cada uma
tem quatro caracteristicas que estdo em contradicdo umas com as outras. As da
antidialogica s&o: conquista, divisdo, manipulagdo, invasao cultural. E as da
dialégica sao: colaboragao, unido, organizacgéao, sintese cultural.

A conquista é outra palavra para a dominacao, para a posse do homem como
objeto ou coisa. O conquistador ou dominador faz o objeto conquistado introjetar a
sua propria opressao ou posse, tornando-o ambiguo, ser hospedeiro de outro: “...o0s
opressores se esforcam por matar nos homens a sua condigao de “ad-miradores” do
mundo. Como ndo podem consegui-lo, em termos totais, é preciso entado, mitificar o

mundo”, mitificar para produzir uma falsa admiracédo, na verdade, mera expectagao
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das massas, “massas conquistadas, massas espectadoras, passivas, gregarizadas.
Por tudo isso, massas alienadas” (FREIRE, 2019, p. 187-188).
Freire enumera alguns dos mitos que compdem a ideologia opressora:

e Mito de que a ordem vigente é democratica e livre. Livre movimento no mercado
de trabalho: todos sio livres para trabalhar com que quiserem e, se insatisfeitos,
para trocarem de trabalho.

e Mito da meritocracia: de que o homem é bem-sucedido simplesmente ndo sendo
preguicoso, consagrando-se ao trabalho.

e Mito do empreendedorismo: que coloca diferentes ocupacdes em aparente
igualdade, quando muitos trabalhos mais precarizados ndo sao
“‘empreendimentos”, mas taticas de sobrevivéncia.

¢ Mito do heroismo ou messianismo das classes opressoras, mas também mito do
heroismo dos oprimidos, baseado numa ideologia moralizante que adoga o
sacrificio, a “superacdao” das dificuldades, convertendo a humilhacdo (a
alienacdo da vergonha) em mérito."

e Mito da propriedade sagrada como base sagrada para o desenvolvimento do
homem, que acaba enredando movimentos de emancipagdo no interior das

l6gicas reprodutoras da ordem opressora hegeménica.

Todos esses mitos € mais outros que o leitor podera acrescentar, cuja
introjecao pelas massas populares oprimidas € basica para a sua conquista,
sao levados a elas pela propaganda bem organizada, pelos slogans, cujos
veiculos sdo sempre os chamados “meios de comunicacdo com as
massas”. (FREIRE, 2019, p. 189).

A doutrinacdo das massas via midia hegemédnica se faz ndao s6 pela
inoculacdo dos mitos, mas também pela promocédo do divertimento, isto é, da
distracao, da alienagao “direta”, por assim dizer. Assim, a antiga politica do “p&o e
circo”, tal como formulada pelo satiro romano Juvenal, continua mais atual que
nunca (FREIRE, 2019, p. 189).

A segunda caracteristica da teoria da acdo antidialégica € outra antiga
estratégia de poder imperial, dividir para conquistar. As camadas opressoras “nao se

podem dar ao luxo de consentir na unificacdo das massas populares, que

> “Fazer o que deve ser feito” & a mensagem de superagao do antncio televisivo de um grande banco, fingindo
uma falsa solidariedade com milhdes de pessoas afetadas pela pandemia (2020), inclusive por causa dos juros e
de varias condi¢des abusivas para contrair empréstimos bancarios.
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significaria, indiscutivelmente, uma séria ameaca a sua hegemonia” (FREIRE, 2019,
p. 190). A doutrinagcdo para a opressao se apressa em rotular os signos da
unificagdo como perigosos, subversivos, até pecaminosos, apelando para a
“inseguranca vital” dos oprimidos. E neste ponto que Freire faz uma importante

critica ao trabalho:

Inseguros na sua dualidade de seres “hospedeiros” do opressor, de um
lado, rechagando-o; de outro, atraidos por ele, em certo momento da
confrontagdo entre ambos, é facil aquele poder obter resultados positivos de
sua acao diviséria. Mesmo porque os oprimidos sabem, por experiéncia, o
quanto lhes custa aceitarem o “convite” que recebem para evitar que se
unam entre si. A perda do emprego e seu nome numa “lista negra”’, que
significa portas que se fecham a eles para novos empregos, s&o o minimo
que lhes pode suceder. A sua inseguranga vital, por isto mesmo, se
encontra diretamente ligada a escravizagado de sua pessoa... Desta maneira,
se seu estar no mundo do trabalho é um estar em dependéncia total, em
inseguranga, em ameaga permanente, enquanto seu trabalho nao I|he
pertence, ndo podem realizar-se. O trabalho nao livre deixa de ser um
quefazer realizador de sua pessoa, para ser um meio eficaz de sua
“reificacdo”’. (FREIRE, 2019, p. 195)

A manipulagao, terceira caracteristica da teoria da acao antidialégica, faz-se
através dos mitos da ideologia dominante que manipula toda a sociedade, mas
também através de pactos entre as classes dominantes e massas dominadas que
dao a impressao de diadlogo. A manipulagdo ocorre quando as massas ameagam
emergir da situacdo de opressdo, reivindicando direitos, mudancgas, ainda que
timidamente. O populismo pode surgir neste preciso momento divergindo o animo
revolucionario para os aludidos pactos. O lider populista (exemplificado por Vargas)
também é ambiguo, anfibio: transita tanto pelas oligarquias dominadoras quanto
pelo povo dominado. O assistencialismo paternalista, mais uma vez, & o tipico

instrumento manipulador.

E que estas formas assistencialistas, como instrumentos da manipulagao,
servem a conquista. Distraem as massas populares quanto as causas
verdadeiras de seus problemas, bem como quanto a solugdo concreta
destes problemas. Fracionam as massas populares em grupos de
individuos com a esperanca de receber mais. (FREIRE, 2019, 204).

Nao obstante, Freire vé uma janela revolucionaria na conscientizagdo da
contradicdo da manipulagao via assistencialismo, no momento em que se percebe

que ele ndo pode assistir a todos e que, por isso mesmo, € complacente com as
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verdadeiras causas da opressio, havendo entdo a possibilidade de uma inquietacao
geral.

A ultima caracteristica da agao antidialdgica € a invasao cultural. Ela consiste
na imposicdo de uma estrutura hierarquizada e fixa que freia a vocagao de ser mais
dos homens (de todos, como vimos, opressores e oprimidos). “Nesse sentido, a
invasdo cultural, indiscutivelmente alienante, realizada maciamente ou nao, é
sempre uma violéncia ao ser da cultura invadida, que perde sua originalidade ou se
vé ameacado a perdé-la” (FREIRE, 2019, p. 205). Os invasores sao os sujeitos, e os

invadidos, os objetos, as coisas.

E importante, na invasdo cultural, que os invadidos vejam a sua realidade
com a Gtica dos invasores e ndo com a sua. Quanto mais mimetizados os
invadidos, melhor para a estabilidade dos invasores... O eu social dos
invadidos, que, como todo eu social, se constitui nas relagdes socioculturais
que se d&o na estrutura, é tdo dual quanto o ser da cultura invadida. E esta
dualidade, ja varias vezes referida, que explica os invadidos e dominados,
em certo momento de sua experiéncia existencial, como um eu quase
“aderido” ao tu opressor. E preciso que o eu oprimido rompa esta quase
“aderéncia” ao tu opressor, dele “afastando-se”, para objetiva-lo, somente
quando se reconhece criticamente em contradigdo com aquele. (FREIRE,
2019, p. 206-207).

Por algumas paginas, Freire se alinha ao marxismo althusseriano aplicando
os conceitos de “infraestrutura” e “superestrutura”, esta ultima a que sobredetermina
culturalmente toda uma sociedade em prol de uma estrutura hegeménica que so6

interessa a ideologia dominante:

na medida em que uma estrutura social se denota como estrutura rigida, de
feicdo dominadora, as instituicbes formadoras que nela se constituem
estardo, necessariamente, marcadas por seu clima, veiculando seus mitos e
orientando sua agéo no estilo préprio da estrutura. (FREIRE, 2019, p. 208).

Essa sobredeterminagdo, como aponta Freire, incide em cada lar, em cada
familia, como se eles também se tornassem “aparelhos ideoldgicos” (outro termo de
Althusser, nao utilizado por Freire): “As relagbes pais-filhos, nos lares, refletem, de
modo geral, as condi¢cdes objetivo-culturais da totalidade de que participam. E, se
estas sdo condi¢cbes autoritarias, rigidas, dominadoras, penetram os lares, que
incrementam o clima da opressdao” (FREIRE, 2019, 208). Do lar a escola, o
autoritarismo produz e se nutre do medo da liberdade que faz novos oprimidos dia

apos dia.
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A sobredeterminagao ideoldgica da sociedade também é demonstrada como
“invisibilidade” ou “impessoalidade” do poder opressor, a forma como ele se dilui na
sociedade (FREIRE, 2019, p. 239).

1.5.2. Agao dialdégica

Freire passa as caracteristicas da teoria da acao dialdgica, a comecar
pela colaboragcdo, e novamente se serve de um esquema dialético de

intersubjetividade para ilustra-la:

O eu dialdgico, pelo contrario, sabe que é exatamente o tu que o constitui.
Sabe também que, constituido por um tu — um ndo eu —, esse ftu que o
constitui se constitui, por sua vez, como eu, ao ter no seu eu um fu. Desta
forma, o eu e o tu passam a ser, na dialética destas relagdes constitutivas,
dois tu que se fazem dois eu. Nao ha, portanto, na teoria dialégica da agao,
um sujeito que domina pela conquista e um objeto dominado. Em lugar
disto, ha sujeitos que se encontram para a pronuncia do mundo, para a sua
transformagédo. (FREIRE, 2019, p. 227).

A colaboragéo é por esséncia dialdgica. O dialogo € comunicagdo, ndo impoe,
nao manipula, ndo sloganiza. A comunicagao via diadlogo com as massas, mediada
pela realidade, é o que pode produzir a coincidéncia livre de opgdes, que distingue a
adesao revolucionaria da aderéncia ao opressor (FREIRE, 2019, p. 228). Essa
adesdo nao esta imune a desconfiancas, mas ha de ser vencida através da
comunhdao e do testemunho que fortalecem a unido em prol da libertagao.
“‘Desconfiar dos homens oprimidos, ndo €, propriamente desconfiar deles enquanto
homens, mas desconfiar do opressor “hospedado” neles” (FREIRE, 2019, p. 230).

A unido, segunda caracteristica da teoria dialégica se opde a divisdo da teoria
antidialogica. No entanto, a unido precisa vencer a divisao “natural” da condicao

oprimida, sua dualidade existencial.

A prépria situagcédo concreta de opressao, ao dualizar o eu do oprimido, ao
fazé-lo ambiguo, emocionalmente instavel, temeroso da liberdade, facilita a
acao divisoria do dominador nas mesmas propor¢cdées em que dificulta a
acao unificadora indispensavel a pratica libertadora... Parte de seu eu se
encontra na realidade a que se acha “aderido”, parte fora, na ou nas
entidades estranhas, as quais responsabiliza pela forca da realidade
objetiva, frente a qual nada Ihe é possivel fazer... Desta maneira, se, para
dividir, € necessario manter o eu dominado “aderido” a realidade opressora,
mitificando-a, para o esforgo de unido, o primeiro passo é a desmitificacéo
da realidade. Se para manter divididos os oprimidos se faz indispensavel



44

uma ideologia de opressao, para a sua uniao é imprescindivel uma forma de
acao cultural através da qual conhegcam o porqué e o como de sua
“aderéncia” a realidade que Ihes da um conhecimento falso de si mesmos e
dela. E necessario desideologizar (FREIRE, 2019, p. 235-237).

Ou seja, o fundamental da acao dialdgica e libertadora nao é “desaderir” os
oprimidos de uma realidade mitificada para aderi-los a outra (0 que seria ativismo,
mecanicismo), mas conscientiza-los (com eles) de que estao proibidos de ser sendo,
de ser mais, e assim desperta-los (com eles) para uma praxis transformadora dessa
situacgao.

A terceira caracteristica da agédo dialégica é a organizagao, cujo eixo é o
testemunho.'® A acdo dialdgica descarta o autoritarismo e a libertinagem, mas
consiste em autoridade (autenticada na relagdo com as massas, no testemunho) e
liberdade. Nesse sentido, Freire enceta também uma dialética entre liberdade e
autoridade: “A fonte geradora, constituinte da autoridade auténtica, esta na liberdade
que, em certo momento se faz autoridade. Toda liberdade contém em si a
possibilidade de vir a ser, em circunstancias especiais (e em niveis existenciais
diferentes), autoridade” (FREIRE, 2019, p. 244).

A acdo dialégica visa a manutengdo da dialética social da permanéncia-
mudanca, do estar sendo social, mediante a qual é possivel “superar as
contradicdes antagbnicas de que resulte a libertagdo dos homens”, ao invés de
mitificar essa dialética para perpetuar a dominagao, o que seria paralisa-la. Assim, é
possivel compreender que a sintese cultural, ultima caracteristica da agéo dialdgica,
nao significa uma etapa final, mas a sustentagdo da unidade dialética das

contradicdes sociais no sentido de sua continua superacao.

Enquanto, na invasdo cultural, os atores — que nem sequer necessitam de,
pessoalmente, ir ao mundo invadido, sua agcédo é mediatizada cada vez mais
pelos instrumentos tecnoldgicos — sdo sempre atores que se superpdem,
com sua acgdo, aos espectadores, seus objetos, na sintese cultural, os
atores se integram com os homens do povo, atores, também, da acédo que
ambos exercem sobre o mundo. (FREIRE, 2019, p. 247).

Sintese cultural, portanto, quer também dizer “ser com”, “mediagcao”,

= ”

“‘comunhao” com vistas a libertacdo, a colaboragao, a unido, etc. A sintese cultural
de que fala Freire ndo tem a ver com a “sintese dialética” vulgarizada com o

esquema “TAS” (tese-antitese-sintese), estranho a Hegel, como demonstrado no

16 Cf. os elementos constitutivos do testemunho em FREIRE, 2019, p. 241.
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capitulo seguinte, e muito menos deve ser confundida com um mero processo de
miscigenacgao ou sincretismo da populacdo. Sintese cultural é encontro de sujeitos
mediados pela realidade da opressdao para a sua transformacgédo. A sintese é
condicao da praxis.

Nas paginas finais da Pedagogia do Oprimido, Freire mostra como a
educacédo problematizadora ja é sintese cultural quando a investigagao tematica e o
conteudo programatico séo produzidos na relagdo entre educadores e educandos.
E, por fim, a sintese é exemplificada no caso concreto de uma reivindicacao popular.
Sintese é problematizar a reivindicagdo, nao simplesmente apoia-la, menos ainda
adotar uma solugdo além da reivindicagao, supostamente melhor. Problematizar a
reivindicacdo também ndo € suspendé-la, mas apoia-la criticamente. Uma
reivindicagao por melhoria salarial, por exemplo, deve ser apoiada € a0 mesmo
tempo problematizada como n&o sendo a solugdo real da contradigdo, mas um
paliativo da mesma. A problematizacdo deve poder criticar a propria condigdo do
trabalho expropriado do homem, quando mais parece uma escraviddo, e assim
organizar a luta pela reapropriagdo do trabalho pelo homem como sua propria
existéncia, o que ja seria um trabalho outro, como diria Marx, seria autoatividade
(MARX, 2007).
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2. O oprimido hoje: negro, antirracismo e decolonialidade no pensamento

educacional

Este capitulo tem como obijetivo principal caracterizar o negro como uma
das mais gritantes faces do oprimido na sociedade brasileira atual, destacando como
essa opressao se manifesta no contexto educacional e indicando, em linhas gerais,
importantes lutas, conquistas e desafios envolvidos na tarefa de superé\-la.17 Para
tanto, o percurso do capitulo é feito em quatro etapas.

A primeira se vale de dados oficiais recentemente publicados pelo IBGE
para comprovar o pressuposto que adotamos ao associar o negro ao oprimido. Seria
uma etapa quase dispensavel, ndo fosse o negacionismo ainda impregnado na
sociedade brasileira quando se trata de reconhecer e efetivamente combater o
racismo. A segunda etapa pretende acompanhar como a opressédo do negro se
manifesta no contexto educacional, o que o Movimento Negro ja conquistou,
sobretudo através das agoes afirmativas, e como a luta continua. Para tanto, faz-se
a revisdo comentada do livro O Movimento Negro educador: Saberes construidos
nas lutas por emancipacdo, de Nilma Lino Gomes, publicado em 2017. A terceira
etapa relaciona as discussdes precedentes com o pensamento decolonial,
chamando brevemente a atencdo para a nogao de pedagogia decolonial, de
Catherine Walsh, cujas influéncias mais fortes sao Freire e Fanon. A quarta etapa é
dedicada a atravessar rapidamente alguns temas sensiveis a quest&o racial (raga,
identidade, reconhecimento, democracia racial), defendendo seu tratamento sob a
perspectiva dialética (em conexao com o Capitulo 1) como possibilidade de por em

pratica uma pedagogia critica, decolonial e antirracista.

2.1. O racismo existe?

O abismo racial entre negros e brancos no Brasil existe de fato. As
pesquisas cientificas e as recentes estatisticas oficiais do Estado brasileiro
que comparam as condi¢cdes de vida, emprego, saude, escolaridade, entre
outros indices de desenvolvimento humano, vividos por negros e brancos,
comprovam a existéncia de uma grande desigualdade racial em nosso pais.
Essa desigualdade é fruto da estrutura racista, somada a exclusao social e

A associagdo entre o negro e o oprimido ndo ¢ inédita. Ela aparece, por exemplo, no conhecido
texto de Sartre, Orfeu Negro (1948), sendo que o oprimido nesse caso era 0 negro enquanto operario
ou o proletario.
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a desigualdade socioeconémica que atingem toda a populagéo brasileira e,
de um modo particular, o povo negro. (GOMES, 2005, p. 47).

No site do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE,
acessando o menu “Estatisticas” e buscando por “temas sociais, populagao”,
encontra-se o informativo “Desigualdades sociais por cor ou raca no Brasil”,
publicado em 2019. Este breve, mas importantissimo documento € dedicado ao
estudo das desigualdades sociais por cor ou raga praticamente inerentes a todo pais
que sofreu um processo de colonizagdo, como 0 nosso, € infelizmente ainda muito
persistentes. Consequentemente, |é-se no documento, “ha maiores niveis de
vulnerabilidade econdmica e social nas populagdes de cor ou racga preta, parda e
indigena, como demonstram diferentes indicadores sociais que vém sendo
divulgados nos ultimos anos” (IBGE, 2019, p. 1), ndo s6 pelo IBGE e por outros
orgaos oficiais, mas por inumeras outras pesquisas. A maioria dos indicadores que
lastreiam o estudo provém da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
Continua - PNAD Continua, e foram estruturados em cinco eixos: trabalho, renda,
educacéo, violéncia e representagao politica.

Apesar de constituir a maior parte da for¢a de trabalho, 54,9%, pretos e
pardos superam brancos nas taxas de subutilizacdo e desocupacao, isto qualquer
que seja o nivel de instrugdo considerado. A informalidade, relacionada a formas
precarias de trabalho geralmente sem protegdes sociais, foi de 47,3% entre pretos e
pardos ocupados em 2018, contra 34,6% dos brancos ocupados no mesmo ano.
Quanto ao rendimento, tanto nas ocupag¢des formais, quanto nas informas, pretos e
pardos estao em severa desvantagem: “Em 2018, o rendimento médio mensal das
pessoas ocupadas brancas (R$ 2.796) foi 73,9% superior ao das pretas ou pardas
(R$ 1.608). Tal diferenca relativa corresponde a um padrdo que se repete, ano a
ano, na série histérica disponivel” (IBGE, 2019, p. 3). Mulheres pretas ou pardas
recebem menos da metade do que homens brancos. Homens pretos ou pardos,
menos de 75% do que mulheres brancas. A propor¢cao de ocupagdo de cargos
gerenciais € 29,9% para pretos/pardos contra 68,6% para brancos, e nos cargos
gerenciais de alto rendimento a participacéo de pretos/pardos cai para 11,9%.

No eixo sobre “Distribuicdo de rendimento e condi¢cdes de moradia”,
constata-se que o rendimento médio domiciliar per capita em 2018 foi R$ 1.846 para

brancos contra R$ 934 para pretos/pardos, quase o dobro. Pretos/pardos sdo mais
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que o dobro de brancos quando a “renda” fica abaixo das linhas de pobreza
internacionalmente reconhecidas. Quanto as condi¢gdes de moradia, € mais provavel
que pretos/pardos residam em domicilios espacialmente aglomerados. O Censo
Demografico 2010 verificou que essa chance é maior que o dobro em relagéo a
brancos nos dois maiores municipios brasileiros, Rio de Janeiro e Sdo Paulo. O
acesso A servigos também é desfavoravel para pretos e pardos:

Em 2018, verificou-se maior propor¢ao da populagdo preta ou parda
residindo em domicilios sem coleta de lixo (12,5%, contra 6,0% da
populagédo branca), sem abastecimento de agua por rede geral (17,9%,
contra 11,5% da populagéo branca), e sem esgotamento sanitario por rede
coletora ou pluvial (42,8%, contra 26,5% da populagéo branca), implicando
condicdo de vulnerabilidade e maior exposicdo a vetores de doengas.
(IBGE, 2019, p. 5)

O acesso a internet e as midias digitais, importante ferramenta de
inclusao social, também apresenta disparidade na faixa de 15 a 29 anos analisada.
O acesso por telefone movel, o principal meio, € alto para brancos e pretos/pardos,
embora inferior para os ultimos. A principal diferenca é no acesso por computador,
de 61,4% para brancos contra 39,6% para pretos/pardos.

As estatisticas sobre violéncia sao graves. Em 2017, a taxa de homicidios
por 100 mil habitantes foi de 16 entre as pessoas brancas contra 43,4 entre as
pretas e pardas, isto €, este segundo grupo tem quase o triplo de chances de ser
assassinado. A série histérica, de 2012 a 2017, apontou para um aumento da taxa
referente aos pretos/pardos de aproximadamente 17%. Sabe-se que a taxa de
homicidios incide sobretudo na populagdo masculina e jovem.

Quanto a participagao politica de pessoas dos grupos minoritarios ou dos
grupos populacionais historicamente mais desassistidos, ela ainda é timida. Em que
pese 0 aumento de candidaturas de pessoas pretas ou pardas para o parlamento
federal, as assembleias legislativas e as camaras municipais, de 2014 a 2018, o
quadro permanece de sub-representacao. “Com efeito, apesar de constituir 55,8%
da populagao, esse grupo representa 24,4% dos deputados federais e 28,9% dos
deputados estaduais eleitos em 2018 e por 42,1% dos vereadores eleitos em 2016
no Pais” (IBGE, 2019, p. 11). Um dos fatores responsaveis € a menor receita das
candidaturas de pretos/pardos em comparacdo a de candidatos brancos. A

discrepancia na representacdao politica, de maneira similar ao que ocorre no
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mercado de trabalho, tem o maior impacto sobre as mulheres negras, a categoria
mais ausente nos foruns politicos, tanto se comparadas aos homens de mesma cor
ou raga, quanto se comparadas a mulheres brancas.

Surpreendentemente, no quesito educacdo, o informativo comeca com

uma boa noticia que, entretanto, ndo deve animar tanto:

Uma série de indicadores educacionais da populagdo preta ou parda
apresentou trajetéria de melhora entre 2016 e 2018, tanto como resultado
da escolaridade acumulada ao longo das geracdes, quanto em decorréncia
de politicas publicas de corregao de fluxo escolar e ampliagao do acesso a
educacao promovidas desde os anos 1990. No entanto, a desvantagem da
populagdo preta ou parda em relagdo a populagdo branca continuou
evidente. (IBGE, 2019, p. 7)

De fato, o analfabetismo na populacao preta ou parda de 15 anos ou mais
diminuiu de 9,8% para 9,1% e aumentou de 37,3% para 40,3% a proporgcao de
pretos/pardos de 25 anos ou mais com ensino médio completo. Também
aumentaram as taxas de frequéncia na creche e em todos os niveis de escolaridade
da populagdo negra. Em 2018, estudantes pretos ou pardos se tornaram maioria
(50,3%) nas IES publicas. Diminuiram ainda o atraso e a evasédo escolar.

Porém, lembrando que tal populagcdo representa 55,8% do total de
brasileiros, em todos esses indices escolares, permanece a desigualdade racial que
€ maior quanto mais se acumulam as desvantagens sociais neste e em todos os
outros dmbitos simultaneamente ao avango das faixas etarias. Em 2018, a taxa de
brancos até 24 anos que frequentavam ou ja haviam concluido o ensino superior era
de 36,1% contra 18,3% de pretos/pardos; a taxa de brancos até a mesma idade com
menos de 11 anos de estudo era de 17,4% contra 28,8% de pretos/pardos. A taxa
de ingresso no ensino superior em 2018 era de 53,2% de brancos e 35,4% de
pretos/pardos. No mesmo ano, 61,8% dos jovens entre 18 e 24 anos fora da escola
por terem que trabalhar ou procurar trabalho eram de pretos ou pardos. Assim, a

desigualdade racial se mostra estrutural, porque

o Brasil € um pais em que a escolaridade implica em altos retornos salariais,
em comparagdo a outros paises do mundo, como reflete Menezes-Filho
(2001), de modo que esse panorama de indicadores educacionais explica,
ao lado de outros fatores, como os identificados na segao sobre mercado de
trabalho, a desigualdade observada entre os rendimentos do trabalho das
pessoas ocupadas brancas e pretas ou pardas. (IBGE, 2019, p. 8)
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Apesar de uma série de medidas adotadas a partir dos anos 2000
(institucionalizagdo do sistema de cotas, programas REUNI, SiSU, FIES e PROUNI,
entre outras), o panorama educacional da populagdo de pretos e pardos ainda é
ruim e ha muito a melhorar para reduzir consideravelmente a desigualdade racial
historicamente produzida no Brasil.

As estatisticas que o IBGE apresenta neste informativo, as quais
poderiam se somar os dados de inumeras outras pesquisas oficiais ou ndo, provam
que a desigualdade racial existe e que o negro pode ser definitivamente considerado
o0 maior exemplo no Brasil atual do tipo do oprimido elaborado por Paulo Freire. A
atualidade da desigualdade racial ndo € apenas a consequéncia ou reflexo de um
momento historico passado, mas indica a permanéncia — por combatido que seja —
de um modo de organizagado social reprodutor do racismo. Para transforma-lo é
fundamental compreender seus mecanismos. Essa tarefa de educacao, formacgao e
analise critica é assumida atualmente por diversos pesquisadores, dentre eles Nilma
Lino Gomes, amplamente referida aqui. A autora pde o problema marcando a
simultanea historicidade e atualidade do racismo, e a peculiaridade do “racismo a
brasileira”, como chamado por muitos, de se reafirmar pela sua prépria negacgéo, o

que torna ainda mais complexo o combate contra ele:

A questao mais séria é: por que aprendemos a ver o outro e, nesse caso, 0
negro, como inferior devido a sua aparéncia e/ou atributos fisicos da sua
origem africana? A resposta é: porque vivemos em um pais com uma
estrutura racista onde a cor da pele de uma pessoa infelizmente € mais
determinante para o seu destino social do que o seu carater, a sua historia,
a sua trajetdria. Além disso, porque o histérico da escraviddo ainda afeta
negativamente a vida, a trajetdria e inser¢do social dos descendentes de
africanos em nosso pais. Some a isso o fato de que, apds a aboligao, a
sociedade, nos seus mais diversos setores, bem como o Estado brasileiro
ndo se posicionaram politica e ideologicamente de forma enfatica contra o
racismo. Pelo contrario, optaram por construir praticas sociais e politicas
publicas que desconsideravam a discriminagdo contra 0os negros e a
desigualdade racial entre negros e brancos como resultante desse processo
de negacao da cidadania aos negros brasileiros. Essa posicdo de “suposta
neutralidade” s6 contribuiu ainda mais para aumentar as desigualdades e o
racismo.

Lamentavelmente, o racismo em nossa sociedade se da de um modo muito
especial: ele se afirma através da sua prépria negagéo. Por isso dizemos
que vivemos no Brasil um racismo ambiguo, o qual se apresenta, muito
diferente de outros contextos onde esse fendbmeno também acontece. O
racismo no Brasil é alicercado em uma constante contradi¢gdo. A sociedade
brasileira sempre negou insistentemente a existéncia do racismo e do
preconceito racial, mas, no entanto as pesquisas atestam que, no cotidiano,
nas relagdes de género, no mercado de trabalho, na educacgéo basica e na
universidade os negros ainda s&o discriminados e vivem uma situagao de
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profunda desigualdade racial quando comparados com outros segmentos
étnico-raciais do pais. (GOMES, 2005, p. 46)

A maneira como o problema € colocado pelo viés da educacédo €
flagrante: “por que aprendemos...?” Nilma Lino Gomes € professora de graduacao e
pos-graduacao da FaE/UFMG, integra o Programa Ac¢des Afirmativas na UFMG, foi
reitora pro-tempore da Universidade Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira
(Unilab, 2013-2014), ministra da Secretaria de Politicas de Promog&o da Igualdade
Racial (2015) e do Ministério das Mulheres, da Igualdade Racial, da Juventude e dos
Direitos Humanos (2015-2016) no governo da presidenta Dilma Rousseff. E pos-
doutora pela Universidade de Coimbra, tendo sido orientada por Boaventura de
Sousa Santos, e autora de diversos artigos e obras na intersegcado entre educagao,
raca e género. Nao obstante todas essas credenciais, talvez fosse suficiente
apresentar a guia principal das consideragbes deste capitulo como simplesmente
negra e mulher no Brasil.

Em 2017, a experiéncia de Gomes com o governo, a militdncia e suas
pesquisas convergiu para a publicagcdo do livro O Movimento Negro educador:
Saberes construidos nas lutas por emancipacdo. O texto ndo era exatamente
inédito, consistiu na revisdo de sua tese pods-doutoral orientada por Santos e
intitulada Movimento Negro, saberes e um projeto educativo emancipatorio (2006).
Para aprofundar a discussdo sobre o negro como oprimido no interior do
pensamento educacional brasileiro, passa-se a uma revisao interna, comentada e
minimamente critica da referida obra, inserindo contribuicdes de outros pensadores

quando for o caso.

2.2. Revisao comentada de O Movimento Negro educador

A premissa que orienta todo o livro de Gomes ja aparece no Prefacio,
assinado por Boaventura de Sousa Santos: “os movimentos [sociais] tém um valor
epistemologico intrinseco, sdo produtores de um tipo especifico de conhecimento, o
conhecimento nascido na luta” (GOMES, 2018, p. 9). Trata-se de um “conhecer-
com” que nao vem para substituir o convencional “conhecer-sobre” os movimentos,
mas para coexistir produtiva e criticamente. E o que Santos chama de “ecologia dos

saberes”. Para o pensador portugués, o conhecimento-com a luta é um tipo de
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“epistemologia do Sul”, contra-hegemébnica e decolonial. O conceito de
epistemologias do Sul se desdobra, de acordo com Santos, em uma “sociologia das
auséncias” (que denuncia a desigualdade) e uma “sociologia das emergéncias” (que
produz novos conhecimentos, novas formas de emancipacgao e identidades). Gomes
defende a aplicagdo deste esquema tedrico de Santos no pensamento da educacéo,
cunhando a pedagogia das auséncias e a pedagogia das emergéncias.

De acordo com Gomes, o Movimento Negro € educador na medida em
que luta pela superagao do racismo, pelo fim das desigualdades sociorraciais e pela
emancipacao social do negro no Brasil e na diaspora africana. Varios dos
conhecimentos produzidos em luta pelo Movimento Negro (de agora em diante, MN)
promovem a reeducacgao continua da populagdo negra e brasileira como um todo e
embasam suas reivindicagdes, algumas das quais convertidas em politicas publicas,
sobretudo nas duas primeiras décadas do século XXI. O MN contrapde os processos
de colonizagdo do poder, do saber e do ser incrustados na América Latina e no
mundo (GOMES, 2018, p. 15-16; 121-122). Essa afirmacgao alinha a autora com os
debates do grupo Modernidade/Colonialidade, como se vé adiante.

O livro de Gomes é importante porque ao mesmo tempo em que
comemora diversas conquistas politicas do Movimento Negro no Brasil, é publicado
em um momento (2017) regressivo, iniciado com a aprovagao do impeachment de
Dilma Rousseff, em 31/08/2016, dando inicio a um processo de “golpe”, nas palavras
da autora, “parlamentar, midiatico, juridico, de classe, género, raga” (GOMES, 2018,
p. 16). Com a reorientagcdo neoliberal do governo, muitos dos avangos politicos
foram prejudicados, vide o desmantelamento ou extingdo de estruturas de Estado
voltadas para a redugdo da desigualdade étnico-racial. As importantissimas acgoes

afirmativas também vivem um momento de estagnacgao.

2.2.1. O Movimento Negro e a Educacao

Uma das principais caracteristicas politicas do MN, que Gomes destaca
sempre que pode, € como ele “ressignifica e politiza a raga, dando-lhe um trato
emancipatério e nao inferiorizante” (GOMES, 2018, p. 21). A raca é reinterpretada
pelo MN como poténcia de emancipagao, ndo como regulagdo conservadora — esta

funcdo é entendida como categoria social e simbdlica historicamente construida e
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substituida por um sentido afirmativo e catalisador politico. Ela € um eixo para a
construgéo de identidades e subjetividades, e ndo mais um dispositivo de excluséo e
autonegacao.

A conceituacdo que Gomes fornece do que € Movimento Negro € ao
mesmo tempo flexivel e rigida. Rigida por considerar que o principal fio condutor do
MN é o combate ao racismo e flexivel por entender que tal combate assume uma

multiplicidade de manifestagdes:

Entende-se como Movimento Negro as mais diversas formas de
organizagdo e articulagdo das negras e dos negros politicamente
posicionados na luta contra o racismo e que visam a superagdo desse
perverso fendbmeno na sociedade. Participam dessa definigdo os grupos
politicos, académicos, culturais, religiosos e artisticos com o objetivo
explicito de superagao do racismo e da discriminagao racial, de valorizagao
e afirmagéo da histéria e da cultura negras no Brasil, de rompimento das
barreiras racistas impostas aos negros e as negras na ocupagao dos
diferentes espacos e lugares na sociedade” (GOMES, 2018, p. 24)"®

A partir dai, sabemos que Gomes privilegiara em seu estudo as agdes do
MN voltadas para a superacao do racismo no ambito educacional. “A educacao é o
campo escolhido para as reflexdes aqui realizadas devido ao fato de ser um direito
social, arduamente conquistado pelos grupos ndo hegemdnicos do Brasil e que
durante muito tempo foi sistematicamente negado aos negros e as negras
brasileiros” (GOMES, 2018, p. 24). Essa negagao tem pelo menos dois niveis: a
negacdo efetiva do acesso a educagdo daquele que é o maior contingente
populacional do pais, e a invisibilizacao historica e simbdlica através de discursos
negacionaistas, de curriculos deficientes e etnocéntricos, de abordagens
paternalistas e falsamente inclusivas.

No primeiro capitulo do livro, que pretende consolidar a imagem do negro
como ator politico, encontra-se uma breve retrospectiva histérica das acgdes politicas
do Movimento Negro, a partir do final do século XIX. Este passo metodolégico é
observado com mais ou menos detalhamento em artigos anteriores da autora e de
muitos outros pesquisadores. A propria Nilma Lino Gomes tende a acompanhar a

cronologia oferecida por Petrénio Domingues, no artigo “Movimento Negro Brasileiro:

8 E evidente, portanto, que o MN se articula afirmativamente e politicamente em torno da raca. Pode-
se dizer entédo, que a definicdo de Gomes recepciona a de Domingues: “...para 0 movimento negro, a
“raca” é o fator determinante de organizagdo dos negros em torno de um projeto comum de ag&o”
(DOMINGUES, 2007, 102).
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alguns apontamentos histéricos”, segundo a qual seriam destacaveis quatro fases:
da Primeira Republica ao Estado Novo (1889-1937); da Segunda Republica a
ditadura militar (1945-1964); da redemocratizagdo a Republica Nova (1978-2000); e
uma quarta fase atual a partir dos anos 2000.

Na primeira fase, destacaram-se a “imprensa negra”, predominantemente
paulista, e a Frente Negra Brasileira — FNB. Apos a abolicdo (1888) e a proclamacgao
da Republica (1889), ter direitos iguais e ser considerado cidadao era ao menos uma
possibilidade formal/legal, apesar de estar longe de ser a realidade do negro. Sendo
os direitos politicos vedados aos analfabetos e também devido a resisténcia a
incorporagcdo dos negros no mercado do “trabalho livre”, a educacdo logo se
transformou em pauta prioritdria do movimento negro. Assim, desenvolveu-se nas
primeiras décadas do século XX uma forte imprensa negra alternativa e
especializada, sobretudo em S&o Paulo, contribuindo para o letramento, a
politizacdo e a informacéo geral de seu publico e da sociedade brasileira como um
todo. Seguramente a imprensa negra inspirou a organizagao de muitos movimentos
politicos, dentre os quais o mais importante foi a Frente Negra Brasileira — FNB.
Fundada em 1931, a FNB chegou a superar 20 mil associados em filiais espalhadas
pelo pais. Nelas, a FNB manteve escolas, grupos artisticos, desportivos e de
formacgao politica, departamento juridico, assisténcia médico-odontoldgica, dentre
outros servigos, além de publicarem um jornal chamado A Voz da Raga
(DOMINGUES, 2007, p.105-106).

A Frente Negra Brasileira se tornou partido em 1936 e influenciada pela
conjuntura internacional passou a defender um programa ultranacionalista simpatico
aos regimes nazista e fascista. Em 1937, com a instalagdo do Estado Novo, a FNB e
todos os outros movimentos politicos foram declarados extintos.

Apoés a ditadura varguista, os movimentos politicos negros voltaram a se
reorganizar e dois deles, a Unido dos Homens de Cor (UHC) e o Teatro
Experimental do Negro (TEN), foram o destaque da segunda fase apontada por
Domingues. A UHC surgiu em 1943, no Rio Grande do Sul, e rapidamente se
difundiu por varios estados, alcangando notavel projecao politica. O TEN surgiu em
1944, no Rio de Janeiro, como grupo teatral formado inicialmente somente por
negros, recrutando seus artistas “entre operarios, empregados domésticos,
favelados sem profissdo definida, modestos funcionarios publicos” (GOMES, 2018,
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p. 30) e Ihes oferecendo diversos cursos como o de alfabetizagdo. Seu idealizador e
lider foi Abdias do Nascimento (1914-2011), desertor da agao integralista assim que
notou sua escalada racista. Com a ditadura, o UHC, o TEN e outros tantos
movimentos sociais foram sufocados. Abdias do Nascimento se exilou nos EUA e
regressando ao Brasil, em 1978, ajudou a articular a fase seguinte do movimento
politico negro. Depois, tornou-se deputado e senador.™

A terceira fase, a partir de meados da década de 70, tanto aproveitou o
clima interno de acenos a redemocratizacdo, quanto foi influenciada pela
efervescéncia externa de movimentos sociais negros, fossem os antirracistas dos
EUA, fossem os ligados a processos de descolonizagdo, sobretudo de paises
africanos. Gradativamente foi se compondo o chamado Movimento Negro Unificado.
Segundo Domingues, o embrido deste movimento foi a organizacéo de orientagao
trotskista, Convergéncia Socialista. Em 1978, uma reunido de diversos grupos e
entidades negras, em S&o Paulo, criou o Movimento Unificado Contra a
Discriminagcdo Racial — MUCDR, depois incluindo Negro no nome, MNUCDR, e
finalmente o simplificando para MNU.

Na primeira metade dos anos 1980, o MNU conseguiu estabelecer uma
forte articulacéo politica e disseminagao social. Denunciou o culto da “Mae Preta”
(simbolo da superexploragao da escrava), substituiu Isabel por Zumbi (a consciéncia
negra passou a ser comemorada no dia 20 de novembro, e ndo no 13 de maio),
africanizou-se e descristianizou-se, criticou a mesticagem e langou as bases do que
ficou conhecido como relacionamento afrocentrado. Domingues também ressalta o

prestigio que a Educacéo teve nas agoes e reivindicagbes do MNU:

No Programa de Agdo, de 1982, o MNU defendia as seguintes
reivindicagdes “minimas”. desmistificagdo da democracia racial brasileira;
organizagédo politica da populagdo negra; transformacdo do Movimento
Negro em movimento de massas; formag¢ao de um amplo leque de aliangas
na luta contra o racismo e a exploragdo do trabalhador; organizacdo para
enfrentar a violéncia policial; organizagdo nos sindicatos e partidos politicos;
luta pela introdugédo da Histéria da Africa e do Negro no Brasil nos curriculos

' Apesar de ndo mencionados por Domingues ou Gomes, destacam-se também neste periodo a Lei
Afonso Arinos, transformando o preconceito contra cor e raga contravengao penal (1951) e o Projeto
Unesco. Na agenda pacifista pds-Segunda Guerra Mundial, a Unesco patrocinou uma série de
estudos no Brasil para compreender como nossa sociedade tinha relagdes inter-raciais supostamente
harmoniosas, se comparada a norte-americana ou a paises africanos. Esses estudos, dos quais
participaram Florestan Fernandes, Oracy Nogueira, Roger Bastide, entre outros, acabaram por
desmistificar a ideia de democracia racial que exibia aquela imagem harmoniosa ao mundo (a esse
respeito, conferir O negro no mundo dos brancos (1972), de Florestan Fernandes).
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escolares, bem como a busca pelo apoio internacional contra o racismo no
pais... Naquele periodo, o movimento negro passou a intervir amiide no
terreno educacional, com proposi¢cdes fundadas na revisao dos conteudos
preconceituosos dos livros didaticos; na capacitagdo de professores para
desenvolver uma pedagogia interétnica; na reavaliagdo do papel do negro
na histéria do Brasil e, por fim, erigiu-se a bandeira da inclusdo do ensino da
histéria da Africa nos curriculos escolares. Reivindicava-se, igualmente, a
emergéncia de uma literatura “negra” em detrimento a literatura de base
eurocéntrica (DOMINGUES, 2007, p. 114-116).

Segundo Gomes, “o0 MNU talvez seja o principal responsavel pela
formacdo de uma geragdo de intelectuais negros que se tornaram referéncia
académica na pesquisa sobre relacdes étnico-raciais no Brasil” (GOMES, 2018, p.
32). Graduada em Pedagogia pela UFMG em 1988, & certo que o MNU influenciou a
trajetdria da propria autora.

Embora o ponto ndo seja trazido por Domingues, pode-se dizer que a
terceira fase do MN culmina, em certa medida, com a Constituicdo Federal de 1988.
Além de condenar o racismo como crime inafiangavel e imprescritivel (art. 5°), a
constituigdo assegurou o pleno exercicio dos direitos culturais das populagdes
indigena e afro-brasileira (art. 215) e a consideragao das contribuigbes de diferentes
culturas e etnias para a formacgao do povo brasileiro no ensino de Historia (art. 242).

Acerca da quarta fase do MN, iniciada em 2000, de acordo com a
cronologia proposta por Domingues, consideramos que o autor optou, no escopo do
referido artigo, por deixa-la mais aberta, como tarefa a fazer. E neste ponto que
Gomes retoma a retrospectiva politica do MN e é capaz de descrever uma fase atual
bastante vitoriosa (0 que marca esta fase € a consolidagdo das agdes afirmativas),
sem ignorar a persisténcia de grandes desafios — sobretudo diante do acirramento
neoliberal do governo brasileiro desde 2016. Para isso, Gomes deixa de tratar o MN
“institucionalmente”, identificando determinados grupos e atores como Domingues
fizera, e prefere destacar as principais conquistas politicas do movimento, sempre
priorizando aquelas relacionadas a Educacéao.

Assim, seguindo a autora, notamos que os frutos colhidos na fase atual
sdo resultado de lutas politicas travadas ainda na segunda metade dos anos 1990.
No dia 20 de novembro de 1995, em Brasilia, a “Marcha Nacional Zumbi dos
Palmares contra o Racismo, pela Cidadania e a Vida” entregou ao presidente
Fernando Henrique Cardoso o “Programa para Superagdo do Racismo e da
Desigualdade Etnico-Racial”. O governo respondeu com a criacdo do Grupo de
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Trabalho Interministerial para Valorizagcdo da Populacdo Negra, em 1996. Além
disso, o MN fez sentir sua atuacédo na edicdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (doravante, LDBE), em 1996, e nos Parametros Curriculares
Nacionais (doravante, PCNs), de 1997. Os PCNs contemplaram minimamente a
diversidade étnico-racial e de género ao incluirem os chamados Temas
Transversais. A questao racial foi tratada pelo tema da Pluralidade Cultural. No
entanto, muitos criticos, entre eles Gomes, entenderam que esse tratamento foi
insuficiente, dada a perspectiva universalista dos parametros, fazendo com que a
especificidade da raca e do racismo se diluisse no discurso da pluralidade e se
dessensibilizasse num enfoque meramente conteudista, curricular, sem um

verdadeiro engajamento pedagdgico.

E possivel dizer que até a década de 1980, a luta do Movimento Negro, no
que se refere ao acesso a educagdo, possuia um discurso mais
universalista. Porém, a medida que este movimento foi constatando que as
politicas publicas de educagdo, de carater universal, ao serem
implementadas, ndo atendiam a grande massa da populagdo negra, o seu
discurso e suas reivindicagbes comegaram a mudar. Foi nesse momento
que as agbes afirmativas, que ja ndo eram uma discussdo estranha no
interior da militdncia, emergiram como uma possibilidade e passaram a ser
uma demanda real e radical, principalmente a sua modalidade de cotas
(GOMES, 2018, p. 33).

A quarta fase do MN, a fase das acoes afirmativas, coincide com o inicio
do terceiro milénio. Em 2001, o Brasil participa da 3% Conferéncia Mundial contra o
Racismo, a Discriminagdo Racial, a Xenofobia e Formas Correlatas de Intolerancia,

.2° Essa Conferéncia

promovida pela ONU e realizada em Durban, na Africa do Su
foi precedida, no Brasil, pelas pré-conferéncias estaduais e pela Conferéncia
Nacional contra o Racismo e a Intolerancia, realizada em julho de 2001, na UERJ.
Entre 2003 e 2004, o governo cria dois importantes 6rgaos: a Secretaria Especial de
Promocéao de Politicas de Igualdade Racial (SEPPIR) em 2003, e a Secretaria de
Educacao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD). Mas a principal agao
afirmativa deste inicio de milénio € sem duvida a alteracdo na LDBE de 1996
promovida pela Lei 10.639/03, que inclui no curriculo oficial dos estabelecimentos de

ensino basico das redes publica e privada do pais, a obrigatoriedade do ensino de

2 Atualmente, estamos na “Década Internacional do Afrodescendente” (2015-2024), declarada pela
ONU com o objetivo de promover o respeito, a protecdao e o cumprimento de todos os direitos
humanos e as liberdades fundamentais das populag¢des afrodescendentes.
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Historia e Cultura Afro-Brasileira.?' A Lei teve duas regulamentagdes, o Parecer
CNE/CP 03/2004 e a Resolugdo CNE/CP 01/2004, que aprovou as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educagédo das Relagdes Etnico raciais e para o Ensino
de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana, onde sao estabelecidas orientagdes
de conteudos a serem incluidos e trabalhados e também as necessarias
modificagdes nos curriculos escolares, em todos os niveis e modalidades de ensino.
Embora a Lei 10.639/03 disponha que o ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira
seja especialidade das areas de Educacado Artistica e de Literatura e Historia
Brasileiras, estende expressamente a obrigagdo para todo o curriculo escolar (art.
26-A, §2°). A Lei também inclui o Dia Nacional da Consciéncia Negra, 20 de
novembro, no calendario escolar.

Sem a abrangéncia da Lei 10.639/03, mas certamente com impactos
praticos muito mais imediatos e contundentes, varias universidades publicas, a
comegar pela UERJ, passaram a adotar o sistema de cotas raciais e sociais para
ingresso de estudantes. Em 2012, a Lei 12.711 estabeleceu tal sistema para as
universidades e institutos federais. Em 2014, a Lei 12.990 também adotou as cotas
para ingresso no servigo publico da administragao federal.

Outro importante dispositivo legal foi o Estatuto da Igualdade Racial (Lei
12.288/10). Logo no artigo 1°, o Estatuto define a populagdo negra como “o conjunto
de pessoas que se autodeclaram pretas e pardas, conforme o quesito cor ou raca
usado pela Fundagédo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)” e as
acdes afirmativas como “programas e medidas especiais adotados pelo Estado e
pela iniciativa privada para a corregao das desigualdades raciais e para a promogao
da igualdade de oportunidades”. Os artigos 11 a 16 sdo dedicados a Educacao,
reafirmando o disposto na LDBE sobre a obrigatoriedade do ensino de historia geral
da Africa e da populagdo negra no Brasil, no ambito de todo o curriculo, e
estabelecendo para tanto a formagado inicial e continuada de professores e a
elaboracao de material didatico especifico.

Todas essas conquistas sao fruto do MN enquanto ator politico e mesmo
as acdes ndo diretamente voltadas para o ambito educacional tém um carater
educador e formador, alias, transformador da propria sociedade como um todo. Por

isso, Gomes prossegue seu estudo analisando a epistemologia produzida pelo MN,

1 A tematica indigena também foi incluida através da Lei 11.645/08.
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com parametros em sua maioria extraidos de Boaventura de Sousa Santos, a saber:
‘os processos de regulagado-emancipagdo do conhecimento, a sociologia das
auséncias e das emergéncias, as ecologias de saberes, as epistemologias do Sul e

0 pensamento pos-abissal’.

2.2.2. Pedagogia das emergéncias

No capitulo segundo de sua obra, intitulado “Pedagogias que emergem?”,
Gomes trabalha os conceitos de auséncia e emergéncia a partir de Santos.
Enquanto as auséncias séo diversas formas de producédo da nao existéncia devido a
uma monocultura racional, as emergéncias intentam produzir existéncias ao
substituirem a monocultura por um cultivo de possibilidades, de “ainda naos” futuros
ja tencionados no presente. Ao aplicar a contribuigdo de Santos no ambito
educacional, criando o que chama de “pedagogia das auséncias e das
emergéncias”, Gomes da mais um passo na argumentacao a favor da tese de que o
MN é educador, pois as lutas deste movimento social, vistas no capitulo primeiro,
educam e formam a sociedade brasileira para enxergar as auséncias e promover as
emergéncias sociais e raciais necessarias a um horizonte mais igualitario e criativo.

Esse sentido ampliado de educacgao sera explicitado no capitulo 7:

O projeto educativo emancipatério do Movimento Negro, do ponto de vista
institucional, tem como foco a educagao basica e o Ensino Superior. Porém,
ele ndo se reduz a educacao formal. Ele visa a educagdo como processo de
formagao humana, vivido por todos nés. Visa, ainda, promover um processo
social, cultural, pedagdgico e politico de reeducacao do negro e da negra
sobre si mesmos e sobre o seu lugar de direito na sociedade brasileira. E
reeduca outros segmentos étnico-raciais e sociais na sua relagdo com o
segmento negro da populagéo, suas lutas por direitos e suas conquistas
(GOMES, 2018, p. 130).

Neste ponto também fica patente a filiagdo as contribuicbes de Paulo
Freire. A pedagogia das auséncias e das emergéncias, traduzida para o idioma
freireano, € uma pedagogia que busca desativar as estruturas de imersdo na
opressao, muitas vezes invisiveis e introjetadas ideologicamente, para entao
produzir uma pedagogia da humanizagdo, da emersdo conscientizada — ndo como

ascensao a um status racionalista mais sofisticado e completo, mas como insergcao
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na busca constante por liberdade, busca que brota da inconclusdo congénita aos

homens.

Poderiamos dizer que ha, na obra de Paulo Freire, a utopia enquanto
busca, enquanto algo realizavel que luta para se realizar no presente,
mapeando com prudéncia os caminhos possiveis dentro de um campo de
possibilidades. Ha também uma interpretagdo a respeito do futuro, visto
como algo realizavel, e da educagdo como projeto emancipatério possivel.
Essa é a perspectiva que orienta este estudo (GOMES, 2018, p. 45).22

O capitulo “O Movimento Negro e os saberes” é de transicao, ele préprio
de emergéncia. Emergéncia da necessidade de uma critica da razdo, mais
fortemente defendida no capitulo seguinte.

A especificidade dos saberes produzidos e articulados pelo MN é sua
intima relagdo com a histéria da subalternizagdo do negro, histéria cuja auséncia
ainda se faz sentir e cuja emergéncia o MN se incumbiu de promover. O MN trata de
afirmar uma “negatividade histéria”, buscar “outro si mesmo, para além da alteridade
desse outro presente, que nao é de si” (Wilson Nascimento Barbosa, Joel Rufino dos
Santos apud GOMES, p. 48). Como Gomes insiste em dizer, o MN tem um perfil
caracteristicamente educador, pois incide na reinterpretacao critica de uma histoéria
em que foi “incluido” pela sua exclusao, tornado “visivel” pelo seu apagamento e
marginalizagcdo. Nesse sentido, o MN reivindica o reconhecimento a diversidade
étnico-racial, ndo apenas de maneira formal, através de politicas universalistas, mas
o reconhecimento material, concreto. Por isso, na medida em que se verifica a
lentiddo da implantacdo nas escolas de praticas pedagodgicas e curriculos
efetivamente comprometidos com a producdo desse reconhecimento, apesar de a
orientagao formal e legal para isso ja existir, 0 MN atua também na cobranga e na
construgdo junto ao Estado de politicas publicas de igualdade racial, as polémicas,
mas justissimas acgbes afirmativas, entre as quais, as cotas para ingresso nas
universidades e no servico publico, supracitadas. Nota-se que a educagao
emancipadora nao é alcangada apenas com diretrizes curriculares mais igualitarias,
nem mesmo com novos projetos politicos-pedagdgicos, se esses instrumentos mais

formais ndo forem diretamente confrontados com a realidade que seus discursos

> Nas Consideractes Finais, Freire é relembrado novamente como figura importante para o que a autora
chamou de “pedagogia da diversidade”: “O processo de emancipagédo e superacgéo sociorracial nos desafia a
construir uma pedagogia da diversidade (de raga, de género, de idade, de culturas). Esta é fruto dos movimentos
sociais desde os anos de 1950 e 1960 como o0 movimento de educacgéo popular e a participagdo de Paulo Freire”
(GOMES, 2018, p. 134).
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dizem refletir, se ndao houver também uma espécie de enforcement através das
acdes afirmativas. Em tudo isso, o MN parece sensivel ao que Freire
insistentemente denominou praxis, a combinacio de reflexdo e agao.

A tarefa epistemoldégica propriamente dita do MN, segundo Gomes, € uma
verdadeira desconstrugao-reconstrugao da histéria e do modo de reproducéo social
brasileiro, diante das marcas que o racismo deixou e da forma pela qual se enraizou

na sociedade:

O Brasil construiu, historicamente, um tipo de racismo insidioso, ambiguo,
que se afirma via sua propria negagéo e que esta cristalizado na estrutura
da nossa sociedade. Sua caracteristica principal é a aparente
invisibilidade... via mito da democracia racial... Através da narrativa do mito,
que é extremamente conservadora — porém ftransfigurada em discurso
democratico —, a igualdade das ragas é destacada. Trata-se, no entanto, de
uma falsa igualdade, pois ela se baseia no apagamento e na
homogeneizacao das diferencas. A democracia racial fala de uma diferenca
homogeneizadora e inferiorizante, vista como “cadinho racial’, com forma
“hibrida” de cultura, como “fuséo racial” que acaba por cristalizar, naturalizar
e subalternizar as diferengas, os grupos étnico-raciais e a sua histéria. Um
dos méritos do Movimento Negro ao longo dos tempos te sido o fato de
desvelar esse discurso e, ao fazé-lo, colocar a sociedade brasileira cara a
cara com o seu racismo (GOMES, 2018, p. 51).

Alinhada a Santos, Gomes entende que essa tarefa sé € possivel a partir
da abertura do pensamento pedagdgico a um “permanente confronto de paradigmas
de educacéao, de conhecimento, de valores e do humano” (GOMES, 2018, p. 54). A
ideia de confronto ndo significa guerra aos paradigmas constituidos, mas
coexisténcia critica entre as variadas formas de epistemologias, coexisténcia que
Santos denominou “ecologia de saberes”. Assim, o pensamento pedagodgico deixa
de ser epistemicida, “abissal’ (termo que caracteriza o desprezo — o abismo — para
com os saberes ndo hegemdnicos, as “epistemologias do Sul”), e se torna pos-

abissal.

2.2.3. Critica da razao e saberes estético-corpéreos

O capitulo quarto, “Tensdo regulagdo-emancipagéo, produgdo de
conhecimentos e saberes”, pode ser considerado o mais teérico do livro e consiste
num dialogo conceitual um pouco mais aprofundado com Boaventura de Sousa

Santos. A tdnica deste capitulo € a “critica da razdo indolente” (expressdo que
remete a uma das mais importantes obras de Santos), critica de uma epistemologia
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ortodoxa ocidental e moderna que submeteu historicamente a multiplicidade de
saberes a uma s ciéncia, e a emancipagdo a regulacdo e a ordem. Essas
submissbes também caracterizam o que Santos chama de “razdo metonimica”,

aquela em que uma das partes coloniza todas as outras e se torna um falso “todo”.

Santos (2002, p.239-241) afirma que a ciéncia moderna promovida a
racionalizador de primeira ordem da vida social assume o extraordinario
privilégio epistemolégico de ser a uUnica forma de conhecimento valido. Ao
reduzir as ricas tradicbes epistemolégicas do primeiro periodo do
Renascimento a ciéncia, o Estado liberal oitocentista teve um importante
papel e concedeu a si proprio um extraordinario privilégio politico enquanto
forma exclusiva de poder. Essa tripla redu¢do do conhecimento a ciéncia,
do direito ao direito estatal e dos poderes sociais a politica liberal — por
muito arbitraria que tenha sido nas suas origens — atingiu uma certa dose de
verdade a medida que foi se inserindo na pratica social, acabando por se
tornar uma ortodoxia conceitual (GOMES, 2018, p. 56).

No entanto, essa hegemonia ou ortodoxia nao esta livre de fissuras e, de
acordo com Santos (GOMES, 2018, p. 60), duas delas sdo: a comunidade ou o nivel
social comunitario na sua tensdo com o poder regulador estatal; e a racionalidade
estética na sua tensdo com outras duas formas “mais indolentes” de racionalidade, a
moral-pratica e a cientifica. Dentro da perspectiva desta pesquisa, que defende uma
mediacdo didatica artistica através do cinema, é importante destacar que é a
racionalidade estética a eleita por Santos e Gomes como potencialmente mais
transformadora e emancipatéria.

Outro aspecto notavel no debate com a teoria de Santos neste capitulo é
a ideia de que o conflito precisa ser o cerne de qualquer epistemologia que se queira

emancipatoria.

Segundo ele [Santos], o conflito serve, antes de tudo, para tornar vulneravel e
desestabilizar os modelos epistemoldgicos dominantes e para olhar o passado
através do sofrimento humano, que, por via deles e da inciativa humana a eles
referida, foi indesculpavelmente causado. Esse olhar produzira imagens
desestabilizadoras, suscetiveis de desenvolver nos estudantes e nos docentes a
capacidade de espanto e de indignagdo e uma postura de inconformismo, as
quais sdo necessarias para olhar com empenho os modelos dominados ou
emergentes, por meio dos quais €& possivel aprender um novo tipo de
relacionamento entre saberes e, portanto, entre pessoas e grupos sociais.
Podera emergir dai um relacionamento mais igualitario e mais justo que nos faga
apreender o mundo de forma edificante, emancipatéria e diversa culturalmente
(GOMES, 2018, p. 62).
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Neste trecho, percebe-se que a importancia do conflto para uma
epistemologia e também para uma pedagogia emancipadora é inicialmente
considerada pela perspectiva da auséncia. O conflito traz a tona o sofrimento
produzido por determinado poder dominante e pode despertar indignagdo e
mobilizagdo tanto nos educandos, quanto nos educadores. A partir dai, da-se a
perspectiva da emergéncia. O conflito também traz a tona novas possibilidades de
relacionamento, estimula a criatividade e a transformacgao. O conflito € apenas outro
nome para a contradicdo, cujo movimento dialético pode levar a uma pedagogia
critica e libertadora. O conflito permite criticar o conhecimento e liberar os saberes,
ndo como se conhecimento e saberes fossem coisas distintas, mas justamente o
contrario: desativar a operagdo metonimica que submete estes aquele. A ndo
separagao entre saber e conhecimento € o primeiro passo, segundo Gomes, para a
producao de uma teoria critica educacional. Para Santos (apud Gomes, 2018, p.63),
teoria critica é toda aquela que n&o reduz a realidade ao que existe. Ou seja, a
critica é o instrumento que mostra o conflito onde antes simplesmente se mostrava o
ja dado enquanto “existente”. Para o pensamento critico, existéncia é possibilidade
de enunciacao, criagcao, performance, e nao “fato” existencial.

Para Gomes, o MN produz saberes que devem ser considerados
criticamente ao lado do conhecimento cientifico tradicionalmente valorizado.
Diferente deste conhecimento canénico, os saberes que o MN faz emergir sé&o
marcados pela vivéncia social da raga “na pele”, tanto da perspectiva regulatéria,
quanto da emancipatéria. Como vimos, apesar da previsao legal de que estes
saberes devem constituir os curriculos escolares, a realidade € que eles ainda sao
pouco contemplados na pratica.

Os saberes produzidos pelo MN sao classificados como identitarios,
politicos e estético-corpéreos (GOMES, 2018, p. 69-77). Os saberes identitarios se
articulam em torno da ressignificagdo da raga como afirmacgéo da identidade negra
ou negritude. E interessante notar que as acdes afirmativas s6 ganham sentido na
medida em que ha um grupo que se autodeclara e se afirma no direito delas, bem
como assim é reconhecido. Os saberes politicos, portanto, sdo quase a extensio
dos identitarios, pois a raca também é convocada para construir movimentos,

resisténcias, reivindicagdes e politicas publicas.
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Por fim, os saberes estético-corpéreos produzidos pelo MN visam superar
0 “conhecimento” hegemdnico que atribui ao corpo negro o estigma do exético, do
folcldrico, do erdtico e também do violento. Esses saberes materializam os saberes
identitarios, pois a identidade negra ndo se da somente por uma reelaboragao
afirmativo-discursiva da raga, mas, sobretudo pela apropriacdo de simbolos das
diversas culturas negras e pela valorizagado dos elementos estéticos negros, como a
cor da pele e o cabelo crespo. Sobre este ultimo tipo de saberes, privilegiado no

estudo de Gomes, a autora comenta:

Os saberes estétito-corpéreos, sendo os mais visiveis do ponto de vista da
relacdo do sujeito negro com o mundo, contraditoriamente podem ser mais
facilmente transformados em nao existéncia no contexto do racismo
brasileiro e do mito da democracia racial, os quais sdo capazes de
transformar as diferengas inscritas na cultura negra em exotismo,
hibridismo, negacéo: ou seja, em formas peculiares de ndo existéncia do
corpo negro no contexto brasileiro. Estas formas atingem o imaginario da
sociedade brasileira como um todo (inclusive dos proprios negros), e dessa
forma afetam o discurso e a pratica pedagdgica, desde os manuais didaticos
até a relacdo pedagdgica na sala de aula e com o conhecimento (GOMES,
2018, p. 78).

A corporeidade negra encarna uma pedagogia da auséncia quando
denuncia os processos e mitos histéricos a servico do branqueamento, da
‘morenizacao”, ou da simples negacédo e da rejeicdo do negro, e produz uma
pedagogia da emergéncia quando afirma e valoriza a estética negra, esteja ela
presente nos simbolos culturais, linguisticos e artisticos afro-brasileiros, esteja no
modo diferente de sentir o mundo — na acepgado original de estética enquanto
sensibilidade —, de viver o corpo no mundo. Os saberes estético-corpdreos da
negritude se ligam a racionalidade estético-expressiva descrita por Santos.

O capitulo quarto termina relembrando a polémica em relagdo a
implantagcdo das acgdes afirmativas, sobretudo a das cotas para ingresso nas
universidades, sua judicializacdo e as decisbes favoraveis do STF. Por fim, sédo
comentados estudos e pesquisas que atestaram a capacidade e o bom desempenho
dos alunos cotistas, derrubando argumentos ideoldgicos e racistas que alegavam o

contrario.

2.2.4. A corporeidade negra e a tensao regulagao-emancipagao
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No capitulo quinto de O Movimento Negro educador, Gomes aprofunda a
discusséao sobre a corporeidade e a estética negra em relagdo a sociedade como um
todo. Cabe lembrar que a autora ja publicou uma obra anterior inteiramente
consagrada ao tema, Sem perder a raiz: corpo e cabelo como simbolos da
identidade negra (2006).

De acordo com Gomes, foi a partir dos estudos feministas das ultimas
décadas que o corpo foi reintroduzido em chave critica no pensamento social. Que
lugar o corpo negro conquistou na sociedade até agora e como? Gomes constata a
afirmacdo e a exposigdo cada vez maiores do corpo negro nas redes sociais, na
arena politica, na academia, na arte, na midia, etc. Ha sem duvida também uma
maior percepc¢ao social aliada a tal exposicdo. Mas qual é a qualidade desta
percepgao e como ela afeta o MN? Embora aborde a percepgéao do corpo negro no
esquema da tensado entre regulagado e emancipacéo, a questdo sobre a qualidade da
relacdo estética entre corpo negro e sociedade fica sem uma resposta mais
especifica ou demonstrada.

Gomes propde a discussado do corpo em dois aspectos, corpo regulado e
corpo emancipado (GOMES, 2018, p. 96-97). O corpo regulado pode ser o
simplesmente dominado (escravizado, estereotipado, objetificado), mas também
aquele falsamente autonomizado ou livre, tornado mercadoria no mundo liberal
globalizado. O corpo emancipado afirma e vive de acordo com seu modo proprio de
vida. Embora a autora ndo o diga, certamente concorda que nao existe de fato nem
um corpo totalmente regulado (vide as inumeras formas de resisténcia a escravidao)
nem totalmente emancipado. O que ela afirma é que regulacdo e emancipagao
estdo sempre articuladas em tensdo dialética®®, e que um dos piores riscos da
emancipagao é recair em regulagéo, tornar-se o duplo da regulagéo.

Isso faz retornar a questao da qualidade da relacédo estética entre corpo
negro e sociedade. Pode-se indagar o quanto a percepgao do negro nas redes
sociais € na midia, por exemplo, & facilmente corrompida e transformada em
regulacdo, via mera “representatividade”. E o que ainda acontece com a
representacéo do negro no cinema, como se conclui ao final do préoximo capitulo.

Ja no capitulo sexto, Gomes fornece alguns exemplos histéricos da

tensdo regulagdo-emancipacgdo. Primeiramente, a historia da escraviddo n&o € sé a

 Apesar de utilizar o termo “dialética” diversas vezes, Gomes nio o especifica da maneira feita ao longo desta
pesquisa, principalmente a partir de Freire e Hegel.
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da regulagao do corpo negro, mas da incessante resisténcia do mesmo: quilombos,
revoltas, abortos, suicidios, desobediéncia. A abolicdo ndo €& s6 a histéria da
libertagdo, mas do total abandono dos negros num novo regime de organizagao da
vida e do trabalho, no qual o racismo continuou, ou seja, a antiga regulagao
permaneceu. O imigrante europeu trazido como for¢ga de trabalho assalariado e
insumo genético para o embranquecimento da populagdo nao foi sé concorrente do
corpo negro, mas também sofreu a regulagao estatal-capitalista e muitas vezes lutou
junto com o negro pela emancipagado. A consciéncia pedagdgica e o tratamento
curricular desses vieses historicos € condigdo basica de uma educacéao libertadora.
Pode-se dizer mesmo que a formagao dos sujeitos auxiliada por tal educagéo é
quase uma propedéutica para o exercicio de uma cidadania atenta e ativa no jogo
politico entre regulagao e emancipagao que constitui a vida social.

No cenario estético, Gomes aborda a tensdo entre regulagdo e
emancipag¢ao em torno dos padroes de beleza e feiura. Ao mesmo tempo em que o
MN emancipa o corpo negro ao valorizar elementos estéticos historicamente
depreciados, afirmando a “beleza negra”, a globalizacao recaptura esse valor como
troca, de acordo com as regulagdes do mercado capitalista. Por sua vez, esse jogo

explicita outra tensdo, a ambiguidade do negro enquanto consumidor:

O aumento de produtos étnicos que apelam para a especificidade étnico-
racial dos seus possiveis consumidores torna-se fonte de exploragéo e lucro
para os empresarios negros ou nao. Por outro lado, a insercdo da
populagao negra no mercado de consumo e o estatuto do negro como um
“consumidor” revela um certo nivel de mobilidade social desse grupo étnico-
racial se considerarmos a forma como o mesmo era tratado durante o
regime da escraviddo: uma mercadoria a ser comprada e vendida.
(GOMES, 2018, p. 112)

Na légica do mercado, os saberes estético-corpdéreos do negro séo
novamente submetidos a regulagdo, viram seu duplo. Para uma populagao
historicamente mercadorizada e consumida, tornar-se consumidor € uma viragem
incrivelmente complexa. E a educacdo libertadora que decide se o negro se
conformara a essa nova regulagdo, ou insistirdA na necessidade de novas

emancipacoes:

O Movimento Negro aproveitou estrategicamente essa situagdo para
enfatizar uma de suas lutas histéricas e que atualmente vem ganhando
espagco no debate publico do terceiro milénio: as agdes afirmativas no
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mercado de trabalho. A sociedade de consumo, o Estado e o mercado
encontram uma pressao da populagdo negra que, nesse momento, soma-se
a luta de outros movimentos sociais. Os negros denunciam que nao basta
apenas exaltar a existéncia de uma classe média negra (e branca)
consumidora, mas é preciso atentar para a situacdo de desigualdade e
desemprego que assola a maioria da populagéo brasileira, dentro da qual os
negros (pretos e pardos) encontram-se no pior lugar. No caso especifico da
comunidade negra a denuncia € mais forte: grande parte ndo pode sequer
gozar dos direitos basicos da cidadania. O nivel de pobreza dessa parcela
da populacao nao Ihe permite ser pensada e nem se pensar como publico-
consumidor. Por isso, o Estado brasileiro precisa aprimorar as suas politicas
de combate a pobreza e, juntamente com elas, implementar politicas
especificas de corregcdo das desigualdades raciais. As politicas universais
nao conseguem contemplar a ragca da maneira como esta necessita
(GOMES, 2018, p. 112-113).

A partir da formagao que incorpora o saber do jogo politico da regulagao-
emancipagdo, Gomes enxerga a emergéncia de novas subjetividades,

“subjetividades desestabilizadoras”**

, hutridas com interrogag¢des/imagens intensas,
efetivamente desestabilizadoras, espantosas, indignantes, as mesmas que
socializadas unificam o préprio MN (GOMES, 2018, p. 119-131). Essas
interrogacdes/imagens podem ser a escraviddo e o racismo, o capitalismo e o
patriarcado, mostrados em toda sua violéncia e produgdo de sofrimento. A
mensagem do ultimo capitulo, antes das consideragdes finais, € de exortacéo para a
urgéncia da unido, da comunicagdo e da cumplicidade dos variados movimentos

sociais em torno dessas interrogagdes/imagens.

2.3. Breve mengao ao pensamento decolonial

A discussao entre raca e educacao intensificada a partir dos anos 2000
no Brasil encontra rica ressonancia em pesquisas desenvolvidas no contexto mais
geral latino-americano sobre decolonialidade. Nessa linha, um dos principais
agentes produtores de conhecimento €& o coletivo ou “think tank”
Modernidade/Colonialidade (doravante, M/C), formado por pesquisadores de
diferentes procedéncias e interesses, tais como o socidlogo peruano Anibal Quijano
(falecido em 2018), a pedagoga equatoriana-estadunidense Catherine Walsh e o
filbsofo argentino Enrique Dussel. O grupo busca construir um projeto

** O quanto esse conceito desestabiliza e problematiza a propria nogao de identidade que a autora defende, é
uma forga que permanece inexplorada na sua obra, e que se tentou tangenciar ao final deste capitulo.
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epistemologico, ético e politico a partir da critica a modernidade ocidental em seus
postulados histéricos, socioldgicos e filosoéficos.

A tese principal do M/C é que a colonialidade ¢é inerente a modernidade,
que ha uma estrita interdependéncia entre modernidade e colonialidade. Significa
dizer que as proprias instituicdbes modernas — a propria razdo moderna, como
gostaria de salientar — surgem e se estruturam a partir de praticas coloniais. Essa
tese se desdobra na diferenciagcao entre colonialismo, os processos histéricos de
colonizacdo na América, na Africa e na Asia, oficialmente finalizados, e
colonialidade, o modo de reproducdo pds-colonial que conservou as dindmicas da
colonizagao até agora nas col6nias supostamente emancipadas.

Os diversos pesquisadores do M/C costumam se referir a colonialidade
em trés vertentes: a colonialidade do poder, do saber e do ser. A colonialidade do
poder implica necessariamente praticas racistas de hierarquizagédo dos homens com
base em classificagbes arbitrarias (as ragas), pretensamente racionais, apenas para
legitimar a relacdo de dominagdo com suas atrocidades: genocidio, escravizagao,
etc. A colonialidade do poder, assim, possibilita a colonialidade do saber, o
exterminio histérico da alteridade epistemologica — o que tem sido chamado de
epistemicidio;25 e a colonialidade do ser, pois, negada a autonomia em relagéo aos
proprios corpos e em relagdo aos proprios saberes, os povos colonizados tem
apenas dois destinos: o aniquilamento de seu ser ou a adogdo de modos de vida
prescritos pelas “metropoles”, adogéo nunca livre de profundas contradi¢des.

Diante desse diagnéstico, o coletivo M/C tem duas propostas basicas. A
nocao de “diferenca colonial” (MIGNOLO, 2003, p.10) como contraponto a
colonialidade e, a partir dela, a construgdo de um novo projeto ético, politico e
epistemologico denominado “transmodernidade” (DUSSEL, 2016, p. 63). A diferenca
colonial é a valorizacdo dos modos de administragdo/socializagao/subjetivacéo e de

produgao do conhecimento historicamente silenciados e apagados; nao se prega a

> A nocdo de epistemicidio trata de complementar o termo genocidio que caracteriza os processos de
colonizagdo. A colonizacdo n&o s6 dizimou povos nativos e desterrados, dominou territérios, mas também
colonizou saberes, exterminando ou reprimindo formas de conhecimento diferentes das hegemobnicas e
etnocentradas. No Brasil, isso resultou na marginalizagdo estrutural dos conhecimentos africanos e indigenas. “O
exterminio de saberes africanos e afro-brasileiros é garantido por meio de arranjos que cerceiam a produgéo e
divulgagdo de conhecimentos negros por meio de diferentes artimanhas: pela contestagdo e invalidagdo de
epistemologias e formas de conhecimentos africanos; por meio da escassez de negras e negros nos postos de
saber institucionalizados (branqueamento da educagéo); através da auséncia/escassez de conteudos
relacionados as questbes negras/africanas nos curriculos oficiais e trabalhados de formas coerentes; e, por fim
e, como consequéncia das artimanhas anteriores, pelo ndo desenvolvimento de tecnologias, solu¢des e
conhecimentos voltados para as demandas da populacdo negra” (DOS SANTOS, E.F; PINTO, E. A. T.;
CHIRINEA, A.M., 2018, 955).
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pura e simples negacdo da matriz eurocéntrica, mas a coexisténcia critica dela com
outras tantas matrizes. E nesse sentido que Walsh adotou o conceito de
“interculturalidade”, tendo como referéncia os movimentos sociais indigenas e
afrodescentendes andinos.

Walsh é uma das pesquisadoras mais importantes para o estagio atual
dos debates sobre pedagogia decolonial. O conceito de interculturalidade (WALSH,
2009, p. 1-29) aplicado aos campos epistemoldgico e educacional propde uma
insergao critica das experiéncias historicamente marginalizadas e ndo sua mera
inclusdo em sistemas ainda presos a colonialidade. Trata-se de transformar esses
sistemas mediante a inser¢ao critica daquelas experiéncias e assim construir uma
nova pedagogia. Nao a toa, entre as referéncias principais de Walsh estdo Frantz

Fanon e Paulo Freire.

2.4. Abordando dialeticamente alguns temas da questao racial

Como ficou demonstrado nas sec¢des anteriores, a educacao antirracista
depende de uma critica da razdo moderna. Enquanto para Gomes essa critica se
torna possivel como pedagogia emergente a partir do confronto entre os saberes
estético-corpdreos e a razao indolente ou metonimica, a propria tese do pensamento
decolonial critica a modernidade ao vincula-la a colonialidade. Também ficou
suficientemente evidente a possibilidade de associar o negro ao oprimido, tendo
como contexto o ambito Educacional. A seguir, sdo abordados alguns temas da
questdo racial mais presentes na discussdo anterior, raga, identidade,
reconhecimento e democracia racial, operando neles mesmos a critica da razéo
moderna através do pensamento dialético tal como foi mapeado na Pedagogia do

Oprimido (Capitulo 1).

2.4.1. Ragca®

Segundo o antropdlogo nascido no Zaire e professor-titular da FFLECH-

USP, Kabengele Munanga, “o conceito de raga veio do italiano razza, que por sua

% O conceito de etnia ja disputou com a raga a posi¢éo de pilar da identidade negra, e perdeu. O negro na Africa
pertence a centenas de etnias diferentes. A raga transcende etnias e tem seus elementos proprios de
aglutinagéo de negros e de negras.
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vez veio do latim ratio, que significa sorte, categoria, espécie” (MUNANGA, 2003).
Ora, isso quer dizer que raga significa basicamente razéo. E razdo é uma categoria
fundamental do pensamento filoséfico e do pensamento em geral, pelo menos na
tradicdo ocidental. A prépria Modernidade se sustenta no principio da racionalidade.
Tudo indica que a solidariedade entre raga e razdo ndo é nada inofensiva®’. Esses
conceitos assumem uma dupla-face, tal como Jano. Enquanto a face da razao foi
responsavel pelo progresso cientifico e cultural moderno em geral, a face da raga foi

responsavel pela barbarie diretamente proporcional aquele progresso.

As descobertas do século XV colocam em duavida o conceito de humanidade
até entao conhecida nos limites da civilizagdo ocidental. Que sao esses
recém descobertos (amerindios, negros, melanésios, etc.)? Sdo bestas ou
sd0 seres humanos como “noés”, europeus? Até o fim do século XVII, a
explicacdo dos “outros” passava pela Teologia e pela Escritura, que tinham
0 monopodlio da razdo e da explicagdo. A peninsula ibérica constitui nos
séculos XVI-XVIl o palco principal dos debates sobre esse assunto
(MUNANGA, 2003).

Na modernidade, desde o momento em que ha razdo, ha raga. A
passagem acima nos sugere que desde o século XVI, na medida em que os
colonizadores se perguntam sobre a razdo de ser dos povos “descobertos”, se
humanos ou animais, ja opera uma divisdo racial. Nao importa tanto se essa razéo
se baseou em teorias pseudo-biolégicas no século XVIIl, ou antes, em
interpretacbes teoldgicas, o fato € que ela automaticamente produziu raga ao
desqualificar as diferengas étnico-raciais de inumeros povos para justificar sua
dominacg&o. Tanto a raga ja existia antes de sua formulagédo cientifica no século
XVIIl, que é famosa a discussao jesuitica sobre a diferenga entre indios e negros.
Estes ultimos seriam desprovidos de alma, ineptos a catequizagdo e, portanto

legitimamente escravizaveis.

O maior problema ndo estd nem na classificagdo como tal, nem na
inoperacionalidade cientifica do conceito de ragca. Se os naturalistas dos
séculos XVIII-XIX tivessem limitado seus trabalhos somente a classificacéo
dos grupos humanos em func¢ao das caracteristicas fisicas, eles nao teriam
certamente causado nenhum problema a humanidade. Suas classificagbes
teriam sido mantidas ou rejeitadas como sempre aconteceu na histéria do
conhecimento cientifico. Infelizmente, desde o inicio, eles se deram o direito
de hierarquizar, isto é, de estabelecer uma escala de valores entre as
chamadas ragas. O fizeram erigindo uma relagdo intrinseca entre o

7 por isso, a Critica da razdo negra (2013), de Achille Mbembe, é uma obra incontornavel, porém ndo discutida aqui.
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biolégico (cor da pele, tragos morfoldgicos) e as qualidades psicoldgicas,
morais, intelectuais e culturais. Assim, os individuos da raga “branca”, foram
decretados coletivamente superiores aos da raga “negra” e “amarela”, em
fungdo de suas caracteristicas fisicas hereditarias, tais como a cor clara da
pele, o formato do cranio (dolicocefalia), a forma dos labios, do nariz, do
queixo, etc. que segundo pensavam, os tornam mais bonitos, mais
inteligentes, mais honestos, mais inventivos, etc. e consequentemente mais
aptos para dirigir e dominar as outras ragas, principalmente a negra mais
escura de todas e consequentemente considerada como a mais estupida,
mais emocional, menos honesta, menos inteligente e, portanto, a mais
sujeita a escravidao e a todas as formas de dominagédo (MUNANGA, 2003).

O racismo é o maior exemplo de como a classificacdo, um procedimento
tipicamente racional, isto é, da ratio, degenera em hierarquizagcédo e discriminagéo
quando determinadas “classes” (ragas) sao valorizadas em detrimento das outras.
Isso acontece quando a classificagao sofre um rapto ideoldgico para servir ao poder
dominante. Se a classificagdo enquanto procedimento racional ja existia desde a
Antiguidade, talvez o racismo também ja existisse sob outras formas antes da
escravidao negra e dos regimes fascistas, e por certo continua existindo. Munanga
recorda a passagem biblica com base na qual os calvinistas justificaram o racismo
contra os negros, a maldicdo de Noé a descendéncia de Cam (que significa “pele
escura ou queimada”). Na histéria (Gn 9), Cam viu o pai nu e nada fez além de
contar aos irmaos, Sem e Jafé, os quais o cobriram. Sabendo disso, Noé o
amaldicoou dizendo que sua descendéncia seria escrava da descendéncia dos
irmaos. Embora Munanga nao o desenvolva, ai se encontram as raizes de uma
complexa articulacdo ainda vigente entre racismo e nudez, uma espécie de jogo de
tabu/transgressédo relacionado ao corpo, impresso mais intensamente no corpo

negro, € mais ainda no corpo negro feminino.

2.4.2. Identidade

Quando a razao racializa, ela também produz identidade. Exatamente
para poder negar o outro racializado e domina-lo, a razado precisa afirmar uma
medida autoidéntica a si mesma ante a qual a diferenca é considerada inferioridade
e até divida. E por isso que a identificacdo com uma identidade negra a partir da
raca esta longe de ser uma operagao simples. Isso sé pode ser outra identidade,
outra raga e outra razao. Outra identidade porque se trata de afirmar a integridade

da diferenca antes entendida como déficit. Outra raca porque se trata de afirmar a
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existéncia e a consisténcia de uma categoria criada justamente para ser negada e
inexistir. E outra razado porque nao mais produtora de dualismos e sim de diferengas.

Se é evidente que a raga nao existe do ponto de vista bioldgico; se a
biologia demonstra que a cor aparentemente branca ou clara de uma pessoa nao
impede que ela tenha marcadores genéticos “negros” (o que também nao tem a ver
com raga), entdo a autoidentificacdo com a raga negra ou simplesmente a identidade
negra s6 pode ser uma decisdo politica, tanto quanto o racismo,?® com a diferenca
fundamental de que a decisdo racista € necrofila e a decisdo da identidade negra é
bidfila. Esta decisdo depende de muitos fatores, sendo a cor da pele apenas o mais
visivel, e nao é nada facil diante de todo o exposto e até porque precisa continuar se
defendendo do racismo por dentro e por fora.

E por isso que Nilma Lino Gomes insiste que uma das formas pela qual o
movimento negro educa é ressignificando e politizando a raga. A raga se transforma
em ponto de encontro de valores culturais em torno aos quais ocorre o sentimento
de pertencimento e a autoidentificacdo (a fim de celebrar, resistir ou reivindicar), e

para além dos quais ocorre a identificagdo — nao racista — das alteridades.

Dessa forma, a énfase na identidade resulta, também, na énfase da
diferengca. Ao mesmo tempo em que a busca da identidade por parte de um
grupo social evoca a diferenga deste em relagao a sociedade ou ao governo
ou a outro grupo e instituicdo, ela possui um processo de elaboragéo e
diminuicdo das diferencgas internas do préprio grupo e dos varios grupos que
formam, naquele momento de reivindicagdo, um Uunico sujeito politico...
Nesse sentido, o meu mundo, o meu eu, a minha cultura, sdo traduzidos
também através do outro, de seu mundo e de sua cultura, do processo de
decifracdo desse outro, do diferente. E como um processo de
espelhamento... A ideia que um individuo faz de si mesmo, de seu “eu”, é
intermediada pelo reconhecimento obtido dos outros em decorréncia de sua
acdo. Nenhuma identidade é construida no isolamento (GOMES, 2005, p.
40-41)

Identidade, portanto, € um processo que se desdobra, se espelha,
simultaneamente em (auto)identificagcdo e reconhecimento (ou “heteroidentificagao”).
Essa nogcdao tem pelo menos duas implicagdes importantissimas, que so6
analiticamente poderiamos separar em pratica e tedrica, pois sao totalmente

imbricadas, constituindo uma praxis, diria Feire. Referimo-nos a politica publica de

*8 Esta formulagao ¢ intencionalmente polémica. Ela da azo a falacia discutida adiante de que a ag&o afirmativa
que valoriza a diferengca também seria racista. No entanto, talvez seja exatamente o caso de sustentar um outro
racismo, talvez o “racismo anti-racista” de que fala Sartre em Orfeu Negro (1948).
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acdes afirmativas, sobretudo as cotas e, por outro lado, as discussbes sobre
reconhecimento no interior da teoria e da filosofia politicas.

A polémica sobre as cotas na primeira década dos anos 2000 girava em
torno da suposta falta de critérios objetivos para se atestar as autodeclaragbes de
cor ou de raca, uma vez que o proprio conceito de raga teria perdido sua
legitimidade para classificar grupos sociais. Curiosamente retorna a velha ideologia
da mesticagem, como se viesse “superar’ a ideologia racial e como se as duas
nunca tivessem coexistido cordial e democraticamente. Além disso, em tom de
chantagem emocional, diz-se que a politica de cotas € mera imitagdo dos EUA,
injustificavel dadas as diferengas entre o racismo norte-americano e o brasileiro.
Esse raciocinio é perverso e falacioso. De fato, o Brasil nunca precisou legalizar um
regime racista como o apartheid sul-africano ou o jim crow norte-americano para
produzir seu préprio “racismo a brasileira”. Mas no que depende dos defensores da
mesticagem e da democracia racial, o racismo nunca existiu. Esse negacionismo é
menos o sintoma de uma “cara dura” e cinica, do que o sintoma de uma longa
experiéncia adquirida nas “duas caras”, no jogo de aparéncias, jogado em terras
brasileiras pelo menos desde o inicio do século XIX, com as leis “para inglés ver”,

surgidas como se sabe justamente para disfargar a escravidao.

A consciéncia racial brasileira parece, com efeito, transitar
permanentemente em duas pistas: a da realidade discriminatéria contra o
negro e a do desejo de relagbes fraternas e naturais. A primeira € um fato
de todas as horas; a segunda, uma aspiragdo patriarcal de todos.
Denuncias publicas de racismo, mesmo comprovadas, esbarram, por isso,
geralmente, num muro de pedra: denunciar o fato equivale, para o senso
comum, a renegar a aspiragao; e, assim, por curioso artificio, o anti-racista,
entre nés, se converte, frequentemente, em “racista pelo avesso”. E enfim,
nao se deve esquecer que num pais visceralmente autoritario como o
nosso, a simples expressao democracia racial evocara no homem comum
qualquer coisa justa e possivel, cuja forca é garantida pela sua prépria
excepcionalidade (SANTOS, 1999, p. 121).

Se o racismo nao existe, entdo os diversos dados e séries histéricas oficiais
que mostram a desigualdade racial em diferentes areas séo falsos. Para fugir desta
contradigdo, costuma-se equiparar a desigualdade racial e a socioeconbémica,
sugerindo-se a melhoria universal das politicas sociais, e ndo agbes afirmativas ou
discriminagdes positivas. Ai mora a confusao, muitas vezes deliberada, entre classe
social e raga. Entretanto os dados sao taxativos quanto a diferenca entre ambas.

Nao houvesse diferenga, a raga nao tenderia a agravar a desigualdade econémica.
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O discurso universalista é perverso porque alega que agbes afirmativas geram nao
sé mais desigualdade, como até o fantastico “racismo reverso”, mas ignora a
defasagem histérica da condigéo social da populagao negra e o grande risco de que
nada efetivamente mude. Na verdade, o horror a acao afirmativa € um horror a
possibilidade de sofrer a mesma razdo dominadora e racista com que se oprime o
outro, portanto, um horror a si mesmo. Mas é débvio que assim os detratores das
acgdes afirmativas apenas as assombram com seus préprios fantasmas.

Nao obstante, o STF se posicionou duas vezes favoravel as cotas,
primeiro na ADPF 186 (cotas para universidades), depois na ADC 41 (cotas para
concursos publicos), recomendando aperfeicoamentos. Nesse sentido, as
universidades vém constituindo comissées de heteroidentificacdo que funcionam
como um controle interno para assegurar que as cotas nao sofram desvio de
finalidade por causa de candidatos trapaceiros. Geralmente, essas comissdes tém
uma composicao diversa, com a participagao de pessoas negras ligadas a entidades
e coletivos do Movimento Negro, suas decisdes sao divulgadas, monitoradas pelo
Ministério Publico e passiveis de recurso. Os critérios ndo sdo apenas fenotipicos,
mas também s&o realizadas entrevistas e podem ser aceitos documentos
subsidiarios como os referentes a ascendéncia. A heteroidentificacdo por essas
comissdes, com toda sua complexidade, € apenas um exemplo concreto de como

identidade implica reconhecimento e rivaliza com o racismo.

2.4.3. Reconhecimento

Nao é porque a cor da pele € um critério aparentemente “objetivo” que o
processo de reconhecimento (a identidade negra e sua heteroidentificagdo) precisa
se reduzir a uma simples conferéncia. Ja sabemos como, em Hegel, ele esta longe
de ser isso. Para o filésofo alem&o, o reconhecimento implica uma situacédo de
relacdo e mediagdo intersubjetiva radical que ndo pode prever de antemao os
resultados do devir das identidades que se constituirdo. Nessa pesquisa, notou-se
que Freire também pensa assim, mas a sua contribuicdo, inspirada ou nao do
materialismo marxista (posto que em momento algum Freire acusa Hegel de
idealismo) é fundamental. Porque Freire insiste que a mediagdo dos homens entre si
€ também mediada pelo mundo, pela realidade concreta com vistas a sua
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transformacédo. E se essa realidade concreta é de opressao e desigualdade, nada
impede que, durante o processo dialético de reconhecimento —abertura radical a
producao da diferenca e ndo uma simples concessao de direitos ou atributos ja preé-
determinados (pelo mesmo modo de reprodugao social que produziu opressao e
desigualdade!) — sejam também corrigidas essas contradigbes e conquistados os
respectivos direitos. Vide o exemplo da luta por melhorias salarias, no final da
Pedagogia do Oprimido. Além da luta pelo do direito, nos termos capitalistas ja
dados, existe a luta para reconfigurar os préprios termos que regulam o modo de
vida da sociedade, no caso, a luta pela constru¢cdo de uma outra compreensao de
trabalho.

Outra referéncia essencial para a discussdo do reconhecimento é a
dissertacdo Nos alicerces do mundo: o dilema e a dialética na afirmagéo da
identidade negra (2006), de Rebeca Oliveira Duarte. A autora parte da polémica
sobre a implantagdo das acgdes afirmativas (cotas) no Brasil precisamente num
horizonte de suposto “fim da raca” cientificamente dada: como falar de igualdade
universal, a partir dai, e continuar defendendo diferencas localizadas (a identidade
racial, por exemplo) para promover essa igualdade? A autora repassa entdo o
dilema reconhecimento/redistribuicdo, bastante importante na filosofia e na teoria
politicas atuais. Esse dilema esta condensado no debate entre dois pensadores,
Axel Honneth e Nancy Fraser.

Honneth (2003) parte do reconhecimento em Hegel para buscar um
reconhecimento juridico que nao € mais do que o reconhecimento reciproco entre os
diferentes sujeitos como sujeitos de direitos. E do desrespeito a essa quase
“substancia” do individuo moderno que surgem as lutas por reconhecimento, das
quais derivam as politicas redistributivas. A diferenga disso para o que dissemos
acima é justamente essa pré-determinagdo honnethiana do reconhecimento
centrada no individuo moderno. Ora, Hegel é precisamente um critico da razao e do
individuo modernos. E por isso que Vladimir Safatle acusa Honneth de “déficit de
negatividade” (SAFATLE, 2013, P. 191-228), isto &, ele ndo seria tao radical quanto
Hegel na hora de caracterizar o individuo como fatalmente indeterminado, sempre
porfazer, diria Freire.

De acordo com Duarte (2006), o problema da justica para Fraser se
distingue analiticamente em redistribuicdo (desigualdades socioecondémicas) e
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reconhecimento (desigualdades socioculturais). Em tese, porém, enquanto o
reconhecimento de identidades se apoia em diferengas, a redistribuicdo deveria
buscar a homogeneidade social. Para Fraser, o suposto dilema seria resolvido com
acoes de afirmacao e de transformacido, em sentido cruzado: as primeiras como
injecdes redistributivas nos grupos identitarios, as segundas como choques de
desconstrucdo da prépria estrutura social que produz identidades. Parece que
Fraser vincula diferenga e desigualdade, com se justica e diferenga fossem coisas
antagbnicas. No limite, a acdo afirmativa parece ser tdo somente tolerada a
contragosto. Duarte resume bem o ponto: o dilema de Fraser se tornou “camisa-de-
forca” (DUARTE, 2006, p. 68-69).

Abandonando o falso dilema, Duarte vai buscar em Iris Marion Young e
Stuart Hall as condigbes para se pensar o reconhecimento atrelado a uma
redistribuicdo ndo apenas material, mas politica. Para Young, assim como para
Freire, a categoria da opressao é fundamental. Dois aspectos sdo importantes. Ao
contrario de Fraser, Young ndo entende que grupos sociais articulados em torno de
identidades e diferengas produzam automaticamente desigualdade. E ao contrario
de Honneth, Young entende que o sujeito “é um produto dos processos sociais, néo
sua origem; a identidade individual, assim, se define em relagdo a como as outras
pessoas os identifica, identificagdo que por sua vez é feita a partir dos termos de um
grupo” (DUARTE, 2006, p. 74). Assim, Duarte é capaz de aplicar uma mesma critica
a Honneth e Fraser simultaneamente: a ideia de que o grupo produz desigualdade
decorre diretamente de um “modelo agregativo — ou seja, metodologicamente
individualista” (DUARTE, 2006, p. 75), e isso € tudo que uma perspectiva dialética da

relagao radical procura combater.

A politica da diferenga significa que, ao invés do desaparecimento das
diferengas dos grupos sociais, deve-se promover o respeito as mesmas,
compreendendo ainda que os grupos sao fluidos e que, assim como
aparecem, também podem desaparecer. Além disso, as diferengas de grupo
devem ser entendidas como surgidas de relagdes e processos sociais, de
forma a se cruzarem entre si, formulando aspectos multiplos de
identificagcdes grupais. Por esse principio geral da politica da diferenga com
vistas a justica social, I. Marion Young defende as politicas de acao
afirmativa nem tanto pelas perspectivas reparatérias ou redistributivas que
identificou Nancy Fraser, mas como um meio de combater a opresséo...
(DUARTE, 2006, p. 75).
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A partir dai, Duarte vai propor um modelo dialético de
afirmacao/transformagéo, do qual julgamos estar bem proximos com o animo deste
trabalho em defender uma pedagogia dialética da emancipagdo como chave para
uma educagao antirracista e decolonial. A autora examina a ideia de
“‘descentramento” da identidade do sujeito pés-moderno proposta por Stuart Hall,
bastante debatida nos ultimos tempos. Seria esse descentramento algo prejudicial
para os processos identitarios? Entendemos que sim e nado. Essa fragmentagao
pode autorizar a simples multiplicacdo de enclaves sociais atomizados em torno de
suas identidades enquanto propriedades, segundo o modelo agregativo mencionado
por Duarte. Mas também — e talvez seja isso que Hall (2008) tenha em vista ao
adotar o conceito derridiano de difféerance — pode redefinir esse modelo de
identidade a partir de constantes cruzamentos, interseccionalidades,
reconhecimentos, o que nao significa seu enfraquecimento. Para Duarte, significa a
combinacgao dialética de acdo afirmativa sem perder de vista o horizonte incessante

de transformacao, como diria Freire, de ser mais.

Com a compreensdo da politica da diferenga, as identidades ndo surgem
como um dilema para a transformagéo, ja que ndo se orientam pelo
relativismo, localismo ou essencialismo; do contrario, pela perspectiva das
interseccionalidades e articulagbes que estabelecem, surgem com um
proposito dialético: parafraseando Sartre, é a afirmagdo da identidade
negra, em nosso caso, que funciona como uma antitese a tese do racismo,
fomentando uma consciéncia negra de luta para a construgdo da sintese
final — a sociedade com igualdade racial (DUARTE, 2006, p. 101).

Quando Frantz Fanon leu essa passagem de Jean-Paul Sartre, afirma em
Pele Negra, Mascaras Brancas, sentiu que lhe roubavam sua ultima chance, que
Sartre estava mostrando a relatividade da negritude, era um balde de agua fria.
“‘Jean-Paul Sartre, neste estudo, destruiu o entusiasmo negro” (FANON, 2008, p.
122). Estaria também Fanon destruindo o entusiasmo da pedagogia dialética aqui
defendida?

Nao ha, em Hegel, o famoso esquema TAS (tese-antitese-sintese) que
Sartre utilizou. No referido livro, Fanon consagra uma segao especifica ao problema
“O preto e Hegel”, com uma condensada, mas absolutamente rigorosa recapitulagéo
da dialética do senhor e do escravo. Toda a dindmica da mediagao é perfeitamente
explicada e nada se diz sobre tese-antitese-sintese. Esse esquema é posterior a

Hegel, presente de modo mais ou menos problematico em diversos hegelianos, mas
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também |he é anterior e se encontra literalmente em Fichte (que Fanon chega a
citar). No entanto, o comentario de Fanon a afirmag&o de Sartre é visceral demais
para se basear numa contenda teérica. Porém, néo esta dissociado dela. Na referida
secao, “O preto e Hegel’, a critica de Fanon € a um certo monopélio e suspensao do
processo dialético por parte do senhor, aquele que “pde a tese” e que entdo
“concede” ao escravo o direito a antitese e assim encerra a dialética cedo demais,
sem luta efetiva — ha um reconhecimento precario somente enquanto pessoa, sujeito
de alguns direitos. Isso nos devolve imediatamente a primeira referéncia a Hegel na
Pedagogia do Oprimido, a passagem sobre risco e reconhecimento, também
encontrada em Fanon com o mesmo recorte (FANON, 2008, p. 182).

Era preciso fazer esse adendo a importantissima proposta de Rebeca
Oliveira Duarte de uma dialética da afirmacgéao/transformacéao, a qual nos alinhamos.
O esquema de tese-antitese-sintese pode servir a concepg¢do sartriana de uma
liberdade existencial transcendental e incondicional no homem. Isso ndo significa
que Sartre ndo se engajou e lutou concretamente, mas Fanon sabia que tal
concepcao podia acabar se conformando a uma afirmagdo sem luta, sem

transformacédo, sem verdadeiro reconhecimento.

2.4.4. Democracia racial e dialética da subjetividade oprimida

A democracia racial, conceito que vem aparecendo constantemente nesta
pesquisa, pode ser um dos mais polémicos e desafiadores para uma abordagem
dialética. Ao final deste capitulo, trata-se apenas de tecer alguns apontamentos a
respeito, sem maiores pretensdes. Desde os estudos do conhecido Projeto Unesco
(PEREIRA; SANSONE (orgs.), 2007), na década de 1950, sabe-se que a
democracia racial € um mito, perverso ou ingénuo, que escamoteia as
desigualdades raciais reais da sociedade brasileira. Sabe-se que esse conceito ndo
esta literalmente formulado na obra Casa-Grande e Senzala (1933), de Gilberto
Freyre, mas é amplamente devoto dela. Sabe-se também que ele costuma aparecer
acompanhado de outro conceito, o de cordialidade, este sim literalmente presente na
obra Raizes do Brasil (1936), de Sérgio Buarque de Holanda.

A partir dai, cabe ressaltar a diferenca entre os conceitos. O “de Freyre” é

muito mais ufanista que o de Holanda, este muito mais critico e ambiguo. Ficou
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conhecida a querela entre Holanda e seu critico Cassiano Ricardo, em meio a qual o

13

conceito de cordialidade foi mais explicitado: “...pela expressdo “cordialidade”, se
eliminam aqui, deliberadamente, os juizos éticos e as intengdes apologéticas a que
parece inclinar-se o sr. Cassiano Ricardo, quando prefere falar em “bondade” ou em
‘homem bom™ (HOLANDA, 1995, p. 205).

Para Sérgio Buarque de Holanda a cordialidade ndo tem sentido de
bondade, mas de privilégio de questdes privadas (afetivas, “do coracao”) sobre as
publicas. Assim, a cordialidade é o dispositivo que “adoca’ as relacbes de
dominagdo, envolvendo-as na afetividade, transportando-as para o campo da
intimidade, no qual a obediéncia e até a escravidao, aparecem menos como
violéncia e mais como “negdcio”, “troca de favores”, por mais desiguais e violentas
que sejam tais relagdes na realidade. Por isso, tanto a amizade, quanto a inimizade
podem se dar através da cordialidade.

A inimizade cordial ou a relacdo de opressdo transfigurada pela
cordialidade, sobretudo no caso de um pais com passado escravagista como o
Brasil, soa como uma espécie de imitacao barata de “cédigo de honra”. Como se
houvesse uma etiqueta do conflito pela qual a exploracdo e a opressao teriam de se
revestir de convengdes afetivas para terem efeito. Evidentemente, isso é totalmente
formal e farsesco, haja vista que a opressao também se fazia valer nua e crua. O
tema da farsa se liga ao do fetiche e lembra os termos utilizados por Freyre para
tratar das relacbes de dominacdo como sadismo do senhor e masoquismo do
escravo (FREYRE, 2003, p. 114). A diferenga esta em que o fetiche para Freyre é
uma espécie de mito civilizatério, enquanto a abordagem de Holanda sobre o fetiche
da cordialidade ja permite a critica sobre como este mito esta vinculado a
perpetuacdo de uma ideologia dominante, hegemonica, ainda que em crise.

Por ultimo, Holanda afirma que a vida social €, para o homem cordial,
“verdadeira libertagdo do pavor que ele sente em viver consigo mesmo, em apoiar-
se sobre si proprio em todas as circunstancias da existéncia” (HOLANDA, 1995, p.
147).

Se para Holanda a cordialidade é cheia de dobras e problemas, e uma
heranca ibérica nefasta, para Freyre ela é a realidade singela da sociedade

brasileira e o aperfeicoamento “gostoso” daquela herangca de miscigenagao
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(FREYRE, 2003, p.70). Regendo nossas relagdes raciais supostamente

harmoniosas, Freyre identificava uma economia libidinal de sadismo-masoquismo.

Resultado da agédo persistente desse sadismo, de conquistador sobre
conquistado, de senhor sobre escravo, parece-nos o fato, ligado
naturalmente a circunstancia econdmica da nossa formagao patriarcal, da
mulher ser tantas vezes no Brasil vitima inerme do dominio ou do abuso do
homem; criatura reprimida sexual e socialmente dentro da sombra do pai ou
do marido. Nao convém, entretanto, esquecer-se o sadismo da mulher,
quando grande senhora, sobre o0s escravos, principalmente sobre as
mulatas; com relacdo a estas, por ciime ou inveja sexual. Mas esse
sadismo de senhor e o correspondente masoquismo de escravo, excedendo
a esfera da vida sexual e doméstica, tém-se feito sentir através da nossa
formagdo, em campo mais largo: social e politico. Cremos surpreendé-los
em nossa vida politica, onde o mandonismo tem sempre encontrado vitimas
em quem exercer-se com requintes as vezes sadicos... A nossa tradicao
revolucionaria, liberal, demagodgica, € antes aparente e limitada a focos de
facil profilaxia politica: no intimo, o que o grosso do que se pode chamar
"povo brasileiro" ainda goza € a presséo sobre ele de um governo masculo
e corajosamente autocratico... sente-se o laivo ou o residuo masoquista:
menos a vontade de reformar ou corrigir determinados vicios de
organizagéao politica ou econdmica que o puro gosto de sofrer, de ser vitima,
ou de sacrificar-se (FREYRE, 2003, p.114).

A romantizagcdo e sexualizacdo da opressao, com a qual o brasileiro,
segundo Freyre, chega a gozar, combinada a ambiguidade do homem cordial, sao
teorias importantes para a compreensdo do que pode ter sido e ainda ser a
formacdo de subjetividades oprimidas, tema das investigagdes do préprio Frantz
Fanon.

Talvez o comportamento cordial também constitua formas camufladas,
disfarcadas de resisténcia, ainda que uma resisténcia mais propensa a
complacéncia, a resignacao e a perpetuagdo da dominagao ftelle quelle. Quando
Holanda afirma que a cordialidade é um sintoma do horror a soliddo, do medo de
depender s6 de si mesmo, pode-se interpretar que a tendéncia a criar lagos de
afetividade (mesmo ilusorios e inevitavelmente instaveis) talvez seja uma estratégia
de sobrevivéncia em meio a uma realidade terrivelmente hostil. A desobediéncia —
nao civil, mas escrava —, enquanto resisténcia “pacifica”’, talvez nao fosse tao
diferente dessa estratégia. Pacifica aqui, longe de negar a violéncia inerente a
relacdo de opressao, significa uma resisténcia que ndo entra em guerra direta contra
a forca que lhe oprime (via rebelides, quilombos, etc.), mas justamente assim
pretende desestabiliza-la ou enfraquece-la. Exemplo disso foram as manifestagdes
escravas no Engenho de Santana (1789), em llhéus-BA (REIS; SILVA, 1989). Os
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escravos paralisaram atividades por cerca de dois anos e chegaram a escrever um
Tratado de Paz negociando concessdes, tratado em que fica evidente a diviséo
entre crioulos e africanos. Por sua vez, essa divisdo inscrita numa condicdo so
aparentemente uniforme de escravidao parece ilustrar bem a dualidade existencial
do oprimido descrita por Freire ou até mesmo um estilhagamento da identidade

muito anterior a pés-modernidade de Hall.
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Capitulo 3. O negro em tela.

Para mim, o cinema que “educa” é o cinema que faz pensar, ndo s6 o
cinema, mas as mais variadas experiéncias e questdes que coloca em foco.
Ou seja, a questdo nao € “passar conteudos”, mas provocar a reflexao,
questionar o que, sendo um constructo que tem histéria, € tomado como
natureza, dado inquestionavel (XAVIER, 2008, p. 15).

3.1. Educacgao e cinema

Em 26 de junho de 2014, passou a vigorar uma nova alteragao na LDBE,
com inclusdo do §8° ao seu art. 26, determinando a obrigatoriedade da exibicdo de
filmes nacionais por, no minimo, duas horas mensais, como componente curricular
complementar (Lei n° 13.006/14). O projeto de lei foi elaborado pelo senador
Cristovam Buarque ainda em 2008, com motivacbes um tanto confusas
(FRESQUET; MIGLIORIN, 2015, p. 4-22). Evidentemente, a lei estimula a relagdo
entre cinema e educacao, nada desconhecida na pratica docente. Entretanto,
imediatamente aparecem os desafios para a aplicacdo da lei: reorganizagao
curricular, necessidade de aparelhamento das escolas e melhoras infraestruturais,
formacao docente adequada. Quanto a essas condigbes materiais, legisladores e
executores ainda fizeram muito pouco.

Olhando bem, a propria lei € ambigua ao combinar obrigatoriedade com
complementariedade. Nesse caso, as chances de o cinema continuar marginalizado
no ambito curricular sdo grandes. A LDBE, no mesmo artigo 26, estabelece que o
componente curricular Arte compreende as artes visuais, a danga, a musica e o
teatro. Ja nos PCNs, o cinema & abordado de maneira genérica na parte de artes
visuais. A mesma abordagem genérica ocorre na Base Nacional Comum Curricular.
A depender dessas normas, 0 cinema seria uma atividade restrita a Arte e
trabalhada totalmente ad libitum. Entretanto, muitos sdo os pesquisadores que tém
pensado a relacdo entre cinema e educacdo e assim contribuem para a
compreensao de como o cinema é uma arte essencialmente educadora e pode néo

s6 perpassar todo o curriculo, mas também transformar a propria pedagogia.
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Ha uma gama variada de abordagens sobre a relagdo entre cinema e
educacdo. No entanto, em geral, elas se distinguem em dois grandes grupos:
abordagens reducionistas que instrumentalizam o cinema com fins didatico-
curriculares e abordagens que conferem uma maior autonomia a experiéncia
estética do cinema, abrindo-se as transformagdes pedagodgicas que ela oferece.
Obviamente cada grupo de abordagens pode ser bastante heterogéneo e pode ser
menos ou mais influenciado um pelo outro. Percebe-se, junto com Rogério de
Almeida, que tal distingao decorre da propria nogao de educacdo, mais restrita ao
ambito escolar para o primeiro grupo e mais latu sensu para o segundo, “associada
aos meios pelos quais as sociedades fazem circular seus saberes, costumes,
valores, enfim, suas culturas” (ALMEIDA, 2017, p. 2).

A instrumentalizacdo do cinema pode assumir muitas formas. O trabalho
educativo com a imagem em movimento pode ser explicitamente voltado para o
disciplinamento e o adestramento dos sujeitos, no bom e velho espirito de Comenius
e de sua didatica ilustrada, publicada em 1658. Sem desconsiderar a importancia
histérica da obra, ha de se reconhecer que ela trata a imagem como icone e indice,
isto é, referéncia para um sentido encontrado em outro lugar, frequentemente ja
dado nos cédigos sociais dominantes. E um pouco como Irene Tavares de Sa
trabalha o cinema no livro Cinema e Educagéo, publicado em 1967, ano em que
Freire redigia a Pedagogia do Oprimido. A autora tem o mérito de trazer um dos
primeiros trabalhos sistematicos sobre a relacdo entre o cinema e educacgao,
fazendo discussoes interessantes, mas limita o cinema a um uso instrumentalizado,

moralizante e até doutrinario (cristdo) em certos momentos.

Entendemos como “uso instrumental” a exibicdo de filmes voltada
exclusivamente para o ensino de conteudos curriculares, sem considerar a
dimenséo estética da obra, seu valor cultural e o lugar que tal obra ocupa na
histéria do cinema. Ou seja, se tomamos os filmes apenas como um meio
através do qual desejamos ensinar algo, sem levar em conta o valor deles,
por si mesmos, estamos olhando através dos filmes e n&o para eles
(DUARTE, 2008, p. 69).

Ja sem o viés doutrinario, mas ainda voltado essencialmente para o
aspecto instrumental do cinema, Como usar o cinema em sala de aula (2003), de
Marcos Napolitano, € quase um Manual, ainda que seu autor admita a possibilidade

de o cinema ser incorporado educativamente mais do que como mera ilustracao de
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aulas e conteudos. Napolitano indica diversas atividades praticas com os alunos a
partir dos filmes, discrimina-as por temas, abordagens didaticas, faixas escolares. O
autor se mostra preocupado em articular o cinema e os Temas Transversais dos
PCNs, entre eles o da pluralidade cultural, onde se encontram as discussdes sobre a
desigualdade racial, as lutas por direitos sociais e o combate aos preconceitos. Ha
ainda uma grande lista de recomendagdes, com produgdes internacionais e
nacionais, muitas das quais envolvendo direta ou indiretamente as tematicas do
negro, do racismo e da escraviddo como, por exemplo, A dltima ceia, Amistad,
Macunaima, Adivinhe quem vem para o Jantar, Faca a coisa certa.

Esta pesquisa esta longe de pretender condenar materiais como o de
Napolitano, muito pelo contrario. Trata-se, antes, de complementar a eficiéncia
didatica de guias praticos com uma perspectiva pedagdgica diferente, dialética.
Trata-se de evitar cair numa concepgéao subjacente a instrumentalizagdo do cinema,
a saber, a do espectador como sujeito passivo, a mercé das armadilhas ideoldgicas

e pronto a imitar, reproduzir os comandos transmitidos pelos filmes.

Assim instrumentalizado, o filme deixa de operar esteticamente, deixa de
ser obra de pensamento, de criagcédo, perde sua condi¢ao de resisténcia, de
desnaturalizagéo, desveste-se de seu imaginario e de sua condigéo de obra
de arte para servir a propdsitos didatico-pedagdgicos que o transformam em
referente de um significado que estd em outro lugar que n&o no préprio
filme. Assim considerado, o cinema € um mediador entre os alunos e o
conteudo a ser “discutido”, sem que entre na relacdo o conteudo
propriamente cinematografico. E essa operagdo que constitui o que tenho
chamado de pedagogizag¢ao do cinema (ALMEIDA, 2017, p.7).

Para além da instrumentalizagdo ou da pedagogizagao, destacam-se os
trabalhos de Duarte (2002), Bergala (2008) e Fresquet (2013), entre outros. A
abordagem sociolégica de Rosalia Duarte da um salto de qualidade ao compreender
as dindmicas de socializacdo que o cinema mobiliza. O educando deixa de assistir a
um filme como um espectador passivo, mas se relaciona com ele como um sujeito
social. Isso se aproxima da nogdo do cinema como alteridade, central na abordagem
de Alain Bergala, na linha da qual se inscreve a de Adriana Fresquet. Essas trés
ultimas contribui¢des pavimentam o caminho de uma pedagogia dialética (no sentido
freireano/hegeliano aqui defendido) a partir do cinema e sao revistas e comentadas

brevemente a seguir. Cumpre salientar que a falta de uma discussao sobre a histéria
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do cinema e de uma recapitulagdo de termos basicos do vocabulario cinematografico

nao prejudica o escopo desta pesquisa.

3.1.1. Rosalia Duarte: um olhar sociolégico para o cinema

Um dos textos de base sobre a relagado entre o cinema e a educagao mais
comentados neste inicio de século XXI por artigos e pesquisas é Cinema e
educagédo, de Rosalia Duarte (2002). Duarte concilia a preocupagao didatica com
uma reflexdo consistente sobre o papel do cinema na formag&o de subjetividades
em meio a sociedades audiovisuais como as atuais. O resultado € menos um
manual de instrumentalizagdo do cinema do que um olhar pedagdgico e socioldgico
para aquela relagdo. Para Duarte, cinema e educagdao convergem enquanto
processos de socializagao.

Nao por acaso, o primeiro capitulo se chama “A pedagogia do cinema”. A
autora chama a atencgao para um conceito de Bourdieu frequentemente langado nas
discussdes sobre educacao e cinema, a “competéncia para ver”’ (presente na obra A
distingdo, 2007). Se por um lado esse conceito pode ser apropriado de maneira
conservadora e pragmatica, indicando que o educador deve ensinar o educando a
ver, a interpretar, a criticar um filme ou qualquer outro produto cultural, por outro lado
Rosalia Duarte destaca como essa competéncia depende das diversas experiéncias
culturais e sociais, levando a uma “visdo” incrivelmente multifacetada em torno do
“objeto” cinematografico. Essa diferenca, por sua vez, remonta a distingao no interior
da sociologia de duas concepgdes sobre processos de socializagdo: a de Durkheim,
funcionalista e normatizadora (a educagao é adequacgao dos individuos a regras
sociais), e a de Simmel, interativa e relacional (proxima ao que defendemos como
dialética), na qual “o individuo socializado tem participacado ativa, interfere nas
condigdes em que ela [a socializagao] acontece e modifica o mundo social”’, na qual
“os protagonistas sdo, ao mesmo tempo, agentes e produtos da interacao social”
(DUARTE, 2002, p. 15-16).

O conceito de sociedade audiovisual € oportuno para caracterizar a arte
na era da sua reprodutibilidade técnica, como disse Benjamin (1936). Isso significa

que bens culturais como o cinema instauram uma nova forma de arte na qual o
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aspecto reprodutivel é intrinseco, inaugurando o consumo de massa na arte, ou o
que Adorno chamou de industria cultural (1947).

O cinema é um importante meio “contador de histérias” que vai
constituindo o imaginario social ndo s6 a respeito de episédios historicos, mas de
cbdigos sociais, identidades, tendéncias, processo eminentemente educativo. Sendo
assim, espanta a autora constatar que o cinema ainda assuma papel meramente
coadjuvante nos curriculos. Uma hipotese para tentar explicar a resisténcia ao
cinema na educacao seria o preconceito em encara-lo como entretenimento. No
entanto, pondera a autora, é contraditério que as ficgbes literarias nao sofrem do
mesmo preconceito.

Além de uma breve historia internacional do cinema, o que também
encontramos em Napolitano, Duarte consagra algumas paginas, logo no segundo
capitulo, a histéria do cinema nacional. Passa pela influéncia varguista com o INCE
(6érgdo que estimulou a popularizacdo do cinema como “supletivo” educacional e
plataforma politica para a construgdo de uma identidade nacional), as tentativas de
instalagdo de uma industria cinematografica brasileira (com os estudios Atlantida e
Vera Cruz), e chega aos movimentos do Cinema Novo e do Cinema Marginal. Ao
invés da reclamacao de Irene Tavares de S&, sobre como o cinema de sua época so
mostrava miséria (SA, 1967, p. 97), Duarte destaca o sentido politico e estético
desta escolha, aludindo ao manifesto “Estética da Fome” de Glauber Rocha
(DUARTE, 2002, p.35).

O terceiro capitulo traca algumas notas sobre a linguagem
cinematografica, a partir dos topicos camera, iluminacdo, som? e montagem. A
escolha da forma de filmar, de manejar a cAmera n&o apenas registra a realidade,
mas a recria e a exibe transformada para os espectadores, novos agentes de
recriacao. Duarte da varios exemplos de diferentes usos da camera em cenas do
cinema, ficando evidente que um dos maiores trunfos do cinema é sua diversidade

de perspectivas, posi¢des, pontos de vista.

A escolha do material de gravagédo... os diferentes modos de capturar os
espagos — do plano geral (PG) — imagens de grandes espagos — ao
primeirissimo plano (PPP) — em que s6 se mostra o rosto do ator, ou ao
plano de detalhe — onde se mostra um objeto ou uma parte do corpo do

2 A autora chega a mencionar o movimento Dogma 95 encabegado pelo cineasta dinamarqués Lars von Trier,
especificamente quanto a proibicdo do uso de musica néo diegética (DUARTE, 2002, p. 49).
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ator; a velocidade com que a cAmera se movimenta, a profundidade do foco
e o angulo de filmagem definem, em larga medida, o sentido da histéria que
esta sendo contada” (DUARTE, 2002, p. 39).

Esses elementos significadores dos filmes atuam de maneira combinada
e dependem de varios fatores: de o produto ser comercial ou alternativo; de haver
disponibilidade de recursos técnicos, humanos, financeiros; e, sobretudo, do
contexto social e cultural em que sao realizados e vistos. Segundo Duarte, o cinema-
industria conseguiu criar determinada “receita” que Ihe permite maior acessibilidade
em diferentes culturas. No entanto, esse convencionalismo implica na reproducgao de
representacdes conservadoras do tempo (maior ou menor linearidade narrativa), de

género e de outras tematicas.

Tudo indica que, apesar de alguns esfor¢os isolados em contrario, o olhar
masculino, branco, ocidental e, sobretudo, heterossexual ainda é o que
predomina nas convengoes de representagcdo de tematicas distintas no
chamado cinema dominante. Nao é coincidéncia, portanto, que o assassino
seja um negro, que o papel do traficante seja representado por atores
latinos e que os terroristas sejam, quase sempre, arabes ou irlandeses
(DUARTE, 2002, p. 55).

Duarte também parece atenta ao processo “circular’, reflexivo — pode-se
dizer, dialético — de formacéo reciproca entre cinema e sociedade. O problema sao
as abordagens convencionais tanto no cinema, quanto na educagao que tendem a

frear o carater transformador desse movimento dialético.

Convengdes cinematograficas expressam, de um modo mais ou menos
circular, a influéncia matua que cinema e sociedade exercem entre si. Se,
por um lado, eles refletem valores e modos de ver e de pensar das
sociedades e culturas nas quais os filmes estdo inseridos, funcionando,
assim, como instrumento de reflexdo, por outro, repetidas insistentemente,
essas convengdes constituem um padrao amplamente aceito e dificultam ou
retardam o surgimento de outras formas de representagdo, mais plurais e
democraticas (DUARTE, 2002, p. 56).

Talvez o capitulo decisivo no trabalho de Duarte seja o quarto, “O
espectador como sujeito”. Se é inegavel que os filmes influenciam suas audiéncias,
podendo incutir opinidées, comportamentos, que tém sim um “carater pedagogico”,
isso nao ocorre como se o espectador fosse um sujeito totalmente passivo, mas um
“sujeito social dotado de valores, crengas, saberes e informagdes proprios de sua(s)

cultura(s), que interage de forma ativa, na produgcdo dos significados e das
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mensagens” (DUARTE, 2002, p. 65). O exemplo da recepcédo de A bela da tarde
(Luis Bufuel, 1967) é paradigmatico: a interpretacdo que uma cena deste filme
recebeu no Laos, devido a elementos especificos da cultura desse pais, era
bastante diferente do que os diretores queriam provocar.

Segundo Nietzsche, “nés temos a arte para nao sucumbirmos junto a
verdade” (NIETZSCHE, 2011b, p. 411). Duarte inadvertidamente parafraseia o

fildsofo alemao ao abordar a relacao entre ficcdo e realidade através do cinema:

Precisamos da ficgdo tanto quanto precisamos da realidade. Embora nao
possamos viver em um mundo de fantasias, temos necessidade de sair um
pouco do mundo real para aprender a lidar com ele. Além disso, a ficgdo
atua como um dos elementos dos quais langamos mao para dar sentido a
nossa existéncia (DUARTE, 2002, p. 70).

Embora o trecho também sirva aquela ideia de “descompressao”, de que
o filme tal como a antiga tragédia grega, segundo Aristételes, permite a catarse de
certos afetos mais fortes, interessa-nos particularmente o afirmado por ultimo, que a
ficcdo também da sentido a existéncia. Mais ainda: a realidade se entretece de
ficcdo e permanece e se transforma na medida da abertura de sua ficcionalidade. E
isso ecoa novamente Nietzsche: “como fendmeno estético a existéncia ainda nos é
suportavel, e por meio da arte nos sido dados olhos e méaos e, sobretudo, boa
consciéncia, para poder fazer de nés mesmos um tal fenbmeno” (NIETZSCHE,
2011a, p. 132).

Nesse sentido, Duarte fala de um pacto com o cinema, uma suspensao
das fronteiras entre ficcdo e realidade que permeia toda experiéncia com filmes:
‘consentimos em fingir’. Isso &€ também uma convengdo, mas diferente das
convencdes que determinam representagdes, € uma convencdo de abertura,
constitutivamente indeterminada. Quando tratamos aqui da poténcia pedagdgica do
cinema nao falamos de outra coisa sendo dessa cumplicidade produtiva de novas
expectativas e possibilidades para a formagéao individual e social.

Duarte também aborda os fendbmenos da identificacao e da interpretagcao
em relagdo aos filmes. Valendo-se do conceito psicanalitico, afirma como a
identificacdo se baseia no reconhecimento do outro e de si no outro, o que leva a
assimilacdo de certos elementos e a prépria formacado da personalidade. Outra
nogao psicanalitica utilizada para tratar da interpretagédo € a de imago. Segundo a

autora, ela é “uma espécie de referencial inconsciente que orienta, seletivamente, a
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forma como apreendemos o mundo” (DUARTE, 2002, p. 73) A partir desses
referencias, os significantes filmicos s&o significados, e este processo pode
continuar ressoando e se transformando ao longo do tempo, sem esquecermos que
isso se da também coletivamente, por meio do que a autora chama de “comunidades
interpretativas” (DUARTE, 2002, p. 76).

Ainda no quarto capitulo, retoma-se a questado da influéncia do cinema.
Os filmes impdem significados ou nao? Existem publicos mais ou menos suscetiveis
a uma suposta imposicao? Sim e sim, mas parece que os filmes que “impdem” estao
fortemente ligados aos publicos que se expdem a eles, e isso geralmente esta
associado ao cinema-industria e ao consumo de massa. Para defender o valor
pedagdgico do cinema nao é necessario condenar o cinema-industria, mas aprender
a percebé-lo criticamente. E essa percepgao critica ndo precisa se resumir a um
“‘desmascaramento” dos valores ideoldgicos transmitidos, mas até antes disso,
consiste no reconhecimento dos beneficios e limites do cinema-industria de modo a
criar os espacgos de relacdo com outros estilos cinematograficos, mais engajados e
estimulantes do pensamento e da transformacéao social.

A autora termina o quarto capitulo recuperando um pouco a trajetéria dos
cineclubes e cinematecas, em seu papel de socializagdo e formagao de publico. O
cineclube parece ser uma excelente oportunidade de educar com filmes, desde que
‘ensinar a ver’ seja entendido como uma forma de interagdo, reconhecimento e
empoderamento (DUARTE, 2002, p. 82).

No capitulo quinto, “Cinema na escola”, Duarte parte da critica ao uso
pragmatico do cinema em sala de aula apenas como ilustragdo mais atraente de
conteudos pré-determiados. O cinema ainda ndo € visto como fonte de
conhecimento, o filme ainda & muito “amarrado” aos conteudos que se quer destacar
nele. A autora comenta usos possiveis em algumas disciplinas como, por exemplo,

na filosofia, destacando o trabalho de Julio Cabrera, a quem retornaremos.

Filmes n&o sdo decalques ou ilustragcdes para “acoplarmos” aos textos
escritos nem, muito menos, um recurso que utilizamos quando néao
podemos ou ndo queremos dar aula. Narrativas filmicas falam, descrevem,
formam e informam. Para fazer uso delas é preciso saber como elas fazem
isso (DUARTE, 2002, p. 95)

Concluindo esta revisao de Duarte (2002), nota-se que o diferencial no
trabalho da autora seja justamente esse: enquanto muitos estudos ainda se
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preocupam em como instrumentalizar o cinema a favor de concepgdes pedagogicas
convencionais, por vezes caducas, a autora explora a poténcia pedagogica imanente
ao cinema, de sorte que a propria educagao pode ser repensada e enriquecida ao se
dar conta da dialética, da permanente troca de olhares e perspectivas que o cinema

produz.

3.1.2. Alain Bergala: o cinema como alteridade

A vantagem de ter alguém como Alain Bergala engajado na promogéao da
relagdo entre cinema e educagao é que ele € um cineasta, um artista. Bastante
marcado pela influéncia de Jean-Luc Godard, Bergala foi professor de cinema em
diversas universidades francesas e redator dos Cahiers du cinéma de 1978 a 1988.
Mas aqui nos interessa sua atuagcdo como conselheiro do ministro de educacéao
francés, Jack Lang, de 2000 a 2002, fazendo parte de um grupo de coordenadores
incumbidos de trabalhar a arte e a cultura nas escolas publicas. A experiéncia &
contada no livro A hipdtese-cinema: pequeno tratado de transmissdo do cinema
dentro e fora da escola (2008).

Segundo Bergala, “a grande hipotese de Jack Lang sobre a questdo da
arte na escola foi a do encontro com a alteridade... introduzir a arte na escola como
algo radicalmente outro” (BERGALA, 2008, p. 29). Isso significava distinguir entre
educacgao artistica e ensino artistico e perturbar o monopdlio deste ultimo sobre a
arte na escola. Tratava-se, portanto, de sustentar uma contradi¢c&o real entre regra e

excecao, entre instituicio e alteridade.

A arte, para permanecer arte, deve permanecer um fermento de anarquia,
de escandalo, de desordem. A arte é por definicgdo um elemento perturbador
dentro da instituicdo... A arte ndo deve ser a propriedade, nem a reserva de
mercado de um professor especialista. Tanto para os alunos quanto para os
professores, ela deve ser, na escola, uma experiéncia de outra natureza
que nao a do curso localizado (BERGALA, 2008, p. 30).

Esse pressuposto decorre de uma reavaliagdo geral da pedagogia a partir
do cinema. A abordagem do cinema como arte, para Bergala, depende de uma
compressao pedagogica comprometida com a criagdo. O filme passa a ser visto
como marca de um gesto de criagdo e ndo como vetor e reprodutor de sentidos ja

dados. O espectador, como um sujeito que vivencia e participa da criacdo, e nao
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como alguém simplesmente afetado por uma obra ou, pior, consumidor de obras™.
Para isso a pedagogia do cinema também nado pode ser “linguageira’,
tradutora/traidora da alteridade fundamental do cinema ao submeté-lo a analises
formais de decodificacdao. A decodificacdo formal, neste caso, ndo se confunde com
a metodologia de Freire, que pretende uma decodificagdo dialética, ou seja, aberta
para a producéo de novos sentidos.

O encontro com a alteridade proporcionado pelo cinema € uma
experiéncia estética, sensivel, fisica, diferente de uma aprendizagem racional:
‘pode-se obrigar alguém a aprender, mas nao se pode obriga-lo a ser tocado”
(BERGALA, 2008, p. 62). A alteridade consiste precisamente no contato com uma
resisténcia outra, com certa estranheza que s6 o cultivo consentido (termo que

Bergala toma de Simone Weil) chega a se revelar como gosto.

O encontro se da na certeza instantanea, a qual se referem Schefer e
Daney, de que aquele filme, que me esperava, sabe alguma coisa da minha
enigmatica relagdo com o mundo que eu mesmo ignoro, € 0 guarda em si
mesmo como um segredo a ser decifrado (BERGALA, 2008, p. 60)

O papel da escola na promogao desse encontro, segundo Bergala, é
de quatro ordens: organizar a possibilidade do encontro, criar o espago de exposigao
dos educandos aos filmes; “iniciar” o encontro através nao de professores, mas de
“‘passadores”; incentivar a frequentacdo dos filmes, isto &, cultivar a ressonéncia
criativa desses encontros e ndo esgota-los na andlise critica; e criar lagos entre as
obras, fazer com que elas também sejam apreendidas na sua relagdo com a
produgdo da cultura e dos processos de socializagdo, o que contribui para a
formagdo de modos de subjetivagcdo conscientes de e abertos a sua

processualidade.

O critério da pura emocao ou do prazer “avulso” (tal flme me comoveu e
isso basta) € ainda uma maneira de reduzir a relagdo com a arte a um
consumo sem restos. Pertencer & humanidade através de uma obra de arte
€ inserir-se a si mesmo nessa corrente em que a obra se inscreve. Isso nao
impede que se tenha um prazer “avulso”’, mas o prazer do lago nos da
acesso a algo de mais universal do que a satisfagcdo fugidia de nosso
pequeno eu, aqui e agora (BERGALA, 2008, p. 68)

*“A ideia de espectador-criador é uma ideia forte e pouco familiar & escola, que tem tendéncia a passar um
pouco rapido demais a analise, sem deixar a obra o tempo de desenvolver suas ressonancias e de se revelar a
cada um segundo sua sensibilidade” (BERGALA, 2008, p. 65).
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Sobre a rica figura do “passador”, que Bergala tomou de Serge Daney, ela
marca a transformag&o do professor em alguém que vai e passa junto pelo mesmo
caminho e assumindo os mesmos riscos daqueles que acompanha. Esse movimento
de saida de si para o outro ja é na verdade a resposta a interpelagéo da alteridade
do cinema naquilo que ela promove de relagédo e intersubjetividade. Se a dialética
também pode ser definida como “passagem pelo outro”, e uma passagem que
implica risco, como visto no primeiro capitulo desta pesquisa, pode-se dizer que a
figura do “passador” é inerentemente dialética. A passagem enquanto transmissao
nao se trata, portanto, da imposicdo de um gosto ou de um juizo, mas do constante
retorno a uma abertura e plasticidade tipicamente infantis, o que se liga a nogao de
“analise de criacao”, analise que consiste numa “passagem para outra coisa”
(BERGALA, 2008, p. 129).

A implantagdo do cinema na escola feita por Bergala se deu através da
disponibilizagdo para as escolas de uma cinemateca de dvds com 100 titulos
reconhecidamente “classicos”, de diversas nacionalidades, acompanhada de
orientacdes aos professores, que deveria ficar totalmente a disposicdo dos alunos. A
tecnologia das variadas possibilidades de manipulagdo digital do video através do
dvd inaugurou novas possibilidades pedagdgicas, segundo Bergala, a pedagogia do
fragmento ou da “ACF” — articulagdo e combinacao de fragmentos. Nesse sentido, o
plano se apresenta como “a menor célula viva, animada, dotada de temporalidade,
de devir, de ritmo, gozando de uma autonomia relativa, constitutiva do grande corpo-
cinema” (BERGALA, 2008, p. 124).

E preciso hoje, com essa nova ferramenta, ter um pensamento preciso,
rigoroso, dessa articulagédo de fragmentos e filmes. Essa poderia ser uma
das pecgas-chave (é preciso outras, evidentemente) de uma pedagogia que
faca apelo ao imaginario e a inteligéncia do utilizador, seja aluno ou
professor. A forma curta, que é a do trecho ou da sequencia, combina os
méritos da velocidade do pensamento (algumas vezes, o ato de por em
relacéo trés trechos nos permite compreender mais coisas do que um longo
discurso) e da transversalidade (pode-se estabelecer relagdes imprevistas,
esclarecedoras e excitantes entre cinemas, filmes e autores que uma
abordagem mais linear separaria em categorias estanques) (BERGALA,
2008, p. 117)

Por fim, destacamos o que Bergala chamou de negatividade prépria a
forca de criacdo. Nao obstante toda roteirizagao, todo exercicio indispensavel de

eleicao, disposicao e ataque, ao final, € provavel que se tenha de filmar de um
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angulo outro, justamente porque o escolhido, por algum motivo, ja perdeu o frescor.
“‘Essa parte ildgica, pulsional, que pode parecer negativa e agir contra a cena,
integra o ato de criagao, se este nao foi completamente “asseptizado” ou submetido
as leis do consumo” (BERGALA, 2008, 166). Nao nos parece que essa negatividade
de que nos fala Bergala a respeito da criagdo artistica ndo tenha relacdo com a
negatividade prépria a toda relagéo dialética, que se materializa no outro que nega o
eu — a contradigdo, fazendo com que sua determinagao (criativa) passe por ele e

retorne diferente — a superacao, exatamente como Freire pensava com Hegel.

3.1.3. A contribuicao de Adriana Fresquet

As contribuicdes de Bergala inspiraram fortemente a praxis de Adriana
Fresquet, professora da Faculdade de Educacdo da UFRJ. Tanto que os dois
conceitos centrais da abordagem de Adriana Fresquet em Cinema e educagéo:
Reflexées e experiéncias com professores e estudantes de educagdo basica, dentro
e "fora" da escola (2013) séo alteridade e criagdo, como fica patente desde a

Apresentacao do livro:

As artes provocam, atravessam, desestabilizam as certezas da educacgéao,
perfuram sua opacidade e instauram algo de mistério no seu modo explicito
de se apresentar, ao menos, no espago escolar. Se nas escolas e
universidades, as artes se constituem como um “outro” pela diferenca
radical entre criar e transmitir, elas sdo, também, um “outro” em relagcao aos
professores e estudantes, espelhando-nos com seu olhar, devolvendo
nossa prépria imagem com outras cores e formas... No gesto de habitar os
espacos educativos com arte, se imprime uma enorme responsabilidade na
reinvencao de si e do mundo com o outro. A presente colegao reconfigura
saberes e praticas que emergem da poténcia pedagdgica da cultura
audiovisual. Novos desafios para pensar a educagdo como experiéncias de
alteridade e criacdo (FRESQUET, 2013).

No primeiro capitulo ja se entrevé uma compreensao dialética na
experiéncia com o cinema. Ele se mostra como janela para fora, potencializando a
visdo e seus angulos, mas também para dentro: “essa janela vira espelho”. A autora
compara a tela a uma membrana (podemos pensar em interface também) de
comunicagdo com o outro e consigo, 0 que reconfigura a propria ideia de educacgéo.
Essa reconfiguracdo também €& pensada a luz do filésofo Jacques Ranciére: a
formacao de um “espectador emancipado” depende de que a educacéo parta da

igualdade entre aprendentes/ensinantes, e o cinema € uma experiéncia privilegiada
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para isso, pois ele quebra a hierarquia espacial escolar (todos se colocam do mesmo
lado para ver a tela) e sua linguagem audiovisual, diferente da puramente racional,
goza de uma acessibilidade sensivel mais solidaria.

Numa das passagens mais importantes deste capitulo primeiro, Fresquet

adere a trés crengas de Cezar Migliorin, seu parceiro de varias reflexdes:

A crenga no cinema e na sua possibilidade de intensificar as invengdes de
mundos, ou seja, da possibilidade que o cinema tem de tornar comum o que
nao nos pertence, o que esta distante, as formas de vida e as formas de
ocupar 0s espacos e habitar o tempo. A segunda crenga € na escola, como
espago em que o risco dessas invengdes de tempo e espago é possivel e
desejavel... Significa que é possivel inventar espagos e tempos que possam
perturbar uma ordem dada, do que esta instituido, dos lugares de poder. A
terceira crenga, necessaria para essa relagao do cinema com a escola, € na
prépria crianga, nos jovens e na forga do seu encontro com filmes, imagens,
sons. Trata-se de uma crenga na capacidade de autoria, no gesto
emancipado e de leitura intelectual e sensivel dos filmes, assim como de
processos criativos (FRESQUET, 2013).

E interessante que Fresquet ndo exclui da afirmacdo dessas crencas a
tensdo com suas respectivas duvidas. Ainda que a autora nao se refira a Deleuze,
lembramos como o filosofo francés compreende que o poder do cinema €
justamente restituir a crenca no mundo: “é preciso que o cinema filme, ndo o mundo,
mas a crenga neste mundo, nosso unico vinculo” (DELEUZE, 2005, p. 207). Restituir
a crenga no mundo, segundo Fresquet, é apostar na inventividade, na criatividade
potencializada no encontro com o cinema, mas também no préprio fazer cinema (o
capitulo quinto é dedicado especificamente a criacdo de escolas de cinema em
escolas publicas, como a Escola de Cinema do CAp UFRJ).

A relagado entre a realidade e a ficgao, ja o vimos, é questdo central no
cinema. No capitulo segundo, Fresquet recorre ao pensamento de Vigotski sobre
arte e imaginagao, no sentido de compreender o ser humano como essencialmente
criador, apesar da sua igual habilidade para conservar determinados estados. Para
criar, tanto a imaginagcdo se nutre da realidade, quanto a realidade se nutre da
imaginacédo. No cinema essa interagdo se da por meio da sua abertura a alteridade,
0 que leva ao comentario de Fresquet sobre a hipdtese-cinema de Alain Bergala.

Como ja vimos, a hipétese-cinema se baseia numa contradigao real entre
a escola como instituigdo da regra e a arte como experiéncia da exce¢ao, da criagao;
€ essa contradigdo que constitui a primeira imagem de uma relagéo de alteridade, a

escola com seu “outro”. Para sustentar essa contradi¢ao foi preciso distinguir entre
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ensino artistico, algo tipicamente escolar, e educag¢do artistica, ou seja, a
possibilidade de um processo educativo outro por meio da arte. Segundo Fresquet, o

cinema se constitui como devir outro da escola.

Para Bergala (2006), a for¢ca e a novidade da hipétese-cinema identificam
que toda forma de fechamento na logica disciplinar reduz o alcance
simbdlico da arte e a sua poténcia de revelagdo. E necessario criar as
condi¢cdes para que seja possivel ensinar sem formatar, sem simplificar,
nem reduzir a tensdo que “fazer arte” produz na escola (FRESQUET, 2013).

Quando a arte é encarada como o outro da escola, e esse outro é o
cinema, as consequéncias sao maiores do que se imagina. Pois esse outro de fato
resiste, desafia, perturba, mas em se tratando de cinema essa resisténcia nio € tao
sélida. Como janela, membrana, interface, o cinema pode ser considerado a
alteridade “em si”, permanentemente em mudanca, em movimento dialético. O
carater pedagodgico do cinema é esse constante reenvio a plasticidade da infancia:
“implicitamente, o cineasta também nos convoca para acordar a crianga no adulto
espectador, professor, artista” (FRESQUET, 2013).

3.2. Cinema e Filosofia

Muitos fildsofos tem se preocupado em pensar o cinema filosoficamente e
a filosofia cinematograficamente. Além de Deleuze, ja brevemente citado, talvez o
exemplo mais famoso atualmente seja o de Slavoj Zizek. Mas o filésofo argentino
Julio Cabrera, professor aposentado pela UnB e residente no Brasil, também & um
renomado investigador dessa inter-relagdo. Em seu conhecido livro, “O cinema
pensa: uma introdugdo a filosofia através dos filmes”, ele nos apresenta aos
conceitos-imagens e a logopatia.

A logopatia é o eixo da reflexdo cine-filosofica de Cabrera, constitui a
confluéncia do analitico e do existencial. Segundo o autor, a nogdo devém de uma
“revolucao logopatica” ou “virada cinematografica” dentro da prépria filosofia operada
por pensadores como Hegel, Nietzsche, Heidegger, entre outros. O que eles tém em
comum é o fato de terem “problematizado a racionalidade puramente logica (logos)
com a qual o filésofo encarava habitualmente o mundo, para fazer intervir também,
no processo de compreensdo da realidade, um elemento afetivo (ou patico)”

(CABRERA, 2006). O cinema vai ao encontro dessa experiéncia de abertura e
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reconfiguragdo do racional a partir do sensorial e do emocional. Assim, surge uma
curiosa distincao entre filosofos “paticos” (de pathos, termo grego que significa

afetacao, padecimento) e apaticos.

Os “filésofos cinematograficos” sustentam que, ao menos, certas dimensodes
fundamentais da realidade (ou talvez toda ela) ndo podem simplesmente ser
ditas e articuladas logicamente para que sejam plenamente entendidas,
mas devem ser apresentadas sensivelmente, por meio de uma
compreensao “logopatica”, racional e afetiva ao mesmo tempo (CABRERA,
20086).

A forma tipica de o cinema apresentar sensivelmente a dimensao nao
l6gica, mas logopatica da realidade é através dos “conceitos-imagem”, em oposi¢ao
aos “conceitos-ideia” tradicionais. Segundo Cabrera, um conceito-imagem é uma
experiéncia por meio da qual aquela dimensao € acessivel, uma linguagem prépria e
nao uma referéncia externa. A forma dessa experiéncia € a do impacto, do choque,
da afetacdo ou da afetividade. Além disso, o conceito-imagem redefine as

coordenadas do que seja verdade e universalidade.

A racionalidade logopatica do cinema muda a estrutura habitualmente aceita
do saber, enquanto definido apenas légica ou intelectualmente. Saber algo,
do ponto de vista logopatico, ndo consiste somente em ter “informagdes”,
mas também em estar aberto a certo tipo de experiéncia e em aceitar
deixar-se afetar por uma coisa de dentro dela mesma, em uma experiéncia
vivida (CABRERA, 2006).

Os conceitos-imagem podem ser identificados nas situagbes (no
espagotempo) de um filme, mas também em personagens. Cabrera propde que cada
filme pode ser capaz de conter determinado conceito-imagem: da relagdo homem-
natureza, da fragilidade da condicdo humana, do despojo, da intolerancia, da
vingancga, etc. O filésofo elenca trés caracteristicas decisivas da linguagem
logopatica cinematografica: a pluriperspectiva, a possibilidade virtualmente ilimitada
de pontos de vista; a quase infinita capacidade de manipulacdo de tempos e
espacgos, aproximando-se da plasticidade do sonho; e o corte ou a montagem
préprias do cinema que permitem grande variedade de conexdes. O resultado disso
€ que o cinema vai além da subjetividade e da objetividade ou € ambas as coisas

simultaneamente. Assim
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0s conceitos-imagem propiciam solugdes logicas, epistémicas e moralmente
abertas e problematicas (as vezes acentuadamente amoralistas e negativas,
mas, de qualquer forma, nunca estritamente afirmativas ou conciliadoras)
para as questoes filosoficas que aborda (CABRERA, 2006).

Tudo isso conduz a maneira como o cinema redefine a nocao de verdade,
sem abandonar a pretensdo de universalidade. Os conceitos-imagem s&o
desenvolvidos em conflito direto com os conceitos-ideia, porque nao sao
literalizados, mas dramatizados. Cabrera chama essa diferenca de “sensibilizagao

dos conceitos”.

Um filme é um golpe (as veze, um golpe baixo), ndo um aviso sébrio ou uma
mensagem civilizada. Suas imagens entram pelas entranhas e dai vao até o
cérebro, e precisamente por isso tém maior probabilidade de ir direto ao
ponto principal, mais do que um sébrio texto filoséfico ou sociolégico. Talvez
a maioria das verdades (ou todas elas) expostas cinematograficamente ja
tenha sido dita ou escrita por outros meios, mas certamente quem as capta
por meio do cinema é interpelado por elas de uma forma completamente
diferente... Exercendo esse efeito de choque, de violéncia sensivel, de
franca agressividade demonstrativa, é possivel que o espectador tome uma
aguda consciéncia do problema (ou, como dizem, “se sensibilize”), como
talvez ndo acontecga a ele lendo um frio tratado sobre o tema (CABRERA,
2006).

Por fim, dessa outra via sensivel para a verdade nao decorre que
provocara uma adesao incondicional, acritica: “a mediagdo emocional tem a ver com
a apresentacgéo da ideia filoséfica e ndo com sua aceitagdo impositiva. Devemos nos
emocionar para entender e nao necessariamente para aceitar’” (CABRERA, 2006).
Diante do exposto, fica evidente que a logopatia do cinema ndo pode excluir a
diversdo, mas quase que a implica necessariamente, se considerarmos o sentido de
divergir, de explorar caminhos alternativos aos convencionais, de encontrar-se com
a alteridade, como diria Bergala, o que também pode e deve ser prazeroso.

Outro filésofo cujo pensamento pioneiro sobre o cinema ndo podemos
deixar de trazer, mesmo brevemente, € Walter Benjamin. No seu conhecido ensaio
“A obra de arte na era da sua reprodutibilidade técnica” (1936), nota-se uma critica
profundamente ambigua. Se por um lado a técnica do cinema, eminentemente
estética, fisica, a partir do efeito do choque, tem grandes chances de se tornar uma
arte da anestesia e da alienacdo em massa, a servico da estetizagdo politica
fascista; por outro lado, a mesma técnica do choque (que Benjamin via na

montagem), pode justamente despertar as estruturas perceptivas e abrir a
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possibilidade de sua reprogramagao. O cinema poderia ser o caminho para novas
formas de sentir e novos modos de viver sociais.

Na epigrafe do inicio deste capitulo, Ismail Xavier afirma que o cinema
que educa é aquele que faz pensar. Mas pode-se dizer que o cinema que educa
também é aquele que faz sentir. As seguintes consideragcbes do préprio Xavier
funcionam quase como o comentario dessa poténcia do cinema vislumbrada por

Benjamin:

O modernismo nos legou este imperativo de desautomatizacdo da
percepgédo e de ampliagdo de repertério como tarefa da arte, recuperagao
de uma sensibilidade amortecida pelo investimento pratico em que o
cotidiano se faz o lugar do habito, da percepgao que esta instrumentada por
uma interagdo com o mundo marcada pelo cumprimento de certas
finalidades, das mesmas finalidades a cada novo dia. Nesse terreno, seria
ilusorio supor que a relagao produtiva e enriquecedora com as imagens e
narrativas desconcertantes se apoie na forga exclusiva de um saber das
formas e de um repertério analitico que nos capacite a uma recepgao
“adequada’, pois aqui, como em outros terrenos, quase tudo depende da
postura, de uma disponibilidade, de uma forma de interagir com as imagens
(e narrativas), que tém a ver com todas as dimensdes da nossa formacao
pessoal e insercdo social. A recepgao deve ser um acontecimento
(original)... (XAVIER, 2008, p. 17).

A compreensdo pedagodgica aqui defendida a partir de Paulo Freire é
dialética. A dialética € uma maneira de pensar, dentre muitas possiveis, e a dindamica
do seu funcionamento é objeto do saber filosofico. Revisitando as abordagens sobre
cinema e educacgao, destacou-se, sempre que possivel, aquelas em que esta
dindmica dialética € mais presente. Ela surge, por exemplo, na abordagem
sociolégica de Duarte que percebe tanto na experiéncia do cinema quanto nos
processos de socializacdo um movimento constantemente relacional de interferéncia
e transformagao mutua, via dindmicas de identificagado/reconhecimento do outro e de
si no outro; e também na abordagem de Bergala em que o cinema ocupa o lugar da
alteridade (e da negatividade) “em si”, na sustentacdo de uma contradicdo que
também demanda a passagem pelo outro como condigédo de superagéo e criagao.

O capitulo segundo defendeu a hipotese da associagdo entre o negro e o
oprimido, verificada especificamente no contexto educacional. Sugeriu-se que o
problema do racismo necessariamente demanda uma critica da razdo, sendo a
razao um conceito filoséfico por exceléncia. Quando a razado néo enfrenta as suas
préprias contradi¢coes, ela fatalmente se torna racista. Mais uma vez, buscou-se na

dialética de matriz hegeliana, através de Freire, uma forma possivel de realizagao
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dessa critica da razdo. As politicas afirmativas que procuram corrigir as
desigualdades raciais no contexto educacional apontam para dindmicas de
identificacdo e de reconhecimento que podem ser elaboradas como processos
dialéticos. E o cinema, de acordo com as potencialidades pedagdgicas destacadas
neste capitulo, pode ser um recurso privilegiado para a elaboragéo dialética desses
processos, abrindo a possibilidade para a criagdo de novos modos de subjetivacéo e
de socializagao.

A titulo esquematico, pode-se caracterizar de trés tipos de dialeticidade no
cinema. O primeiro, mais elementar, € a relacdo entre o sujeito-espectador e o filme:
um forma o outro em incessante movimento, passagem no outro. O segundo se da
entre os espectadores na troca de interpretagdes, pontos de vista (ver com o olhar
do outro), no encontro com a alteridade em sua forma intersubjetiva. O terceiro
complexifica os tipos anteriores quando o préprio filme dramatiza esses jogos
dialéticos. Talvez um filme que deliberadamente encene a contradi¢cado dialética no
seu argumento, nas relagdes entre os personagens, possa remeter a um confronto
mais franco com a constituicdo inevitavelmente dialética de nossas proéprias
subjetivagdes. Assim como Freire dizia que ninguém educa ninguém, mas que 0s
homens se educam entre si mediatizados pelo mundo, é possivel que também os

filmes sejam capazes de proporcionar essa mediagao.

3.3. O negro em tela

Pode-se dizer que o negro nunca deixou de ser filmado em toda a
trajetéria do cinema brasileiro. A pergunta é sob que angulos. Noel dos Santos
Carvalho afirma que desde o cinema mudo o negro aparece, mas € preciso
surpreende-lo nos cantos ou fundos de quadro exercendo algum papel auxiliar, as
vezes o de “pierrés negros” (CARVALHO, 2011, p. 17). Um dos rarissimos exemplos
de protagonismo negro, o filme A vida do cabo Jodo Céandido (Carlos Lambertini,
1912), acabou censurado e perdido. Robert Stam afirma que a memdéria de Joao
Candido, marinheiro lutando por justica em alto-mar, antecipou o “cronotopo do
navio” de Paul Gilroy como veiculo do pan-africanismo situado no Atlantico Negro
(STAM, 1997, p. 63). Carvalho também nos lembra do blackface, pratica comum nas

primeiras décadas do século XX de usar atores brancos pintados de preto para
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interpretar personagens negros; e também se pintava os negros de vermelho para
representarem indios.

Nas chanchadas, o negro ja participa mais, no entanto sem nenhuma
problematizagdo da questdo racial, pois nessa fase os filmes reproduziam a sua
maneira uma cultura nacional aclamada como miscigenada e harmoniosa, devido a
juncdo do perfil populista de Vargas com a teoria culturalista de Freyre. Isso
evidentemente ndo era suficiente para esconder o racismo e as desigualdades
raciais. Otelo se queixava da diferenca salarial entre ele e Oscarito, e a tenséo entre
os dois por vezes se transformava numa bela rivalidade de performances. No geral,
os atores negros continuaram como coadjuvantes de brancos. Havia dois estudios
principais, Atlantida, no Rio de Janeiro, e Vera Cruz, em Sao Paulo, por muitos
considerado racista.

No final dos anos 1940 e na década de 1950, as questdes raciais vao se
insinuando cada vez mais nos filmes, seja ainda na comédia, como em A Dupla do
Barulho (Carlos Manga, 1953), ou fora dela, como em Também somos irmdos (José
Carlos Burle, 1949). Os filmes Rio 40 Graus (1955) e Rio zona norte (1957), ambos
de Nelson Pereira dos Santos, tém o negro como protagonista de suas lutas raciais
e sociais, e costumam ser mencionados como inspiradores do Cinema Novo. Esse
maior engajamento do cinema também nao ocorreria sem a militancia artistica do
Teatro Experimental do Negro — TEN. Um de seus intelectuais, o sociélogo negro
Guerreiro Ramos, daria o tom da representacdo do negro no Cinema Novo ao
afirmar que “o negro € povo, no Brasil” (CARVALHO, 2011, p. 23).

De acordo com o cineasta e critico David Neves, em seu célebre texto O
cinema de assunto e autor negros no Brasil, escrito em 1965, se o Cinema Novo nao
contava ainda com o autor negro, ao menos oferecia um novo tratamento ao assunto
negro. Filmes como Barravento, Ganga Zumba, Esse Mundo é meu, Aruanda e
Integragdo Racial se afastaram da indiferenga e do exotismo em torno da questao
racial e apontaram para um cinema antirracista. Curiosamente, Neves deixa de lado
os filmes de Nelson Pereira dos Santos, mas também outras importantes producgdes
como Orfeu Negro (Marcel Camus, 1959), Bahia de todos os santos (Trigueirinho
Neto, 1960), O assalto ao trem pagador (Roberto Farias, 1962) e Cinco vezes favela
(diversos, 1962).
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Em outro texto seminal, Preto-e-branco ou colorido: o negro e o cinema
brasileiro, Orlando Senna dividiu a histéria do cinema no Brasil em trés fases até
1979. O cinema branco (1898-1930), totalmente etnocéntrico; o cinema mulato,
influenciado pelo ideal de uma cultura nacional mestica, epitomizada por Gilberto
Freyre e representado principalmente pelas chanchadas, que grassaram até meados
da década de 1950; e o Cinema Novo ou do negro/povo.

Sem a benevoléncia da analise de Neves, Senna afirma que o negro no
Cinema Novo foi tdo somente uma metafora para o povo multirracial pobre e
oprimido, ja que se tratava de um cinema de esquerda que submeteu a questao
racial a questao de classe. Nao obstante, em relagao as fases anteriores, o saldo &
bastante positivo: 0 negro saiu dos papéis marginalizados e/ou estereotipados e
passou a protagonista e defensor de seus préprios valores. Isso abriu as portas para
uma nova geragao de atores negros, muitos dos quais se tornariam diretores, como
Zo6zimo Bulbul, Waldir Onofre e Antonio Pitanga, e participariam da recuperagédo do
cinema nacional enquanto a ditadura caminhava para seu final. A autoria negra,
como queria Neves, ganhava consisténcia. Representam esse periodo: As aventuras
amorosas de um padeiro (Waldir Onofre, 1976), Na boca do mundo (Antonio
Pitanga, 1979), A deusa negra (dirigido pelo cineasta nigeriano Ola Balogun, de
1979) e os documentarios de Z6zimo Bulbul como Alma no Olho (1976), Dia de
Alforria (1981) e Abolicdo (1988). Destacam-se ainda os documentarios etnograficos
como Yad (Geraldo Sarno, 1976) e Egungun (Carlos Blajsblat, 1982). Essa tradigéo
de documentarios sobre o negro talvez alcance seu auge no final da década de 1990
com Atlantico Negro/Na rota dos Orixas (Renato Barbieri, 1999) e A negacdo do
Brasil (Joel Zito Araujo, 2000).

Com a instaurag&o do regime militar, o Cinema Novo vai ficando cada vez
mais enfraquecido, entra numa espécie de ressaca da euforia utdpica inicial ao
comparar seus sonhos de transformacgdo social com a realidade ditatorial, e
envereda por experiéncias mais delirantes e alternativas tais como Terra em transe
(1967), infelizmente mais esteticistas e eruditas, diminuindo também a popularidade
do movimento. Outra vertente seria a da ironizacdo da pretensdo de uma cultura
nacional, como em Macunaima (1969), de Joaquim Pedro de Andrade. Isso levaria
ao movimento tropicalista e ao corrosivo Cinema Marginal, com sua estética do lixo.

A sensacdo de desamparo politico ainda no vazio deixado pelo Cinema Novo
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também entrega parte da produgdo cinematografica das décadas de 1970 e 1980 a
libertinagem da pronochancada.

A questado racial, entretanto, ndo foi completamente abandonada no
periodo, haja vista os diretores negros e documentarios citados acima, mas também
por conta de outras importantes produgdes: Compasso de Espera (Antunes Filho,
1973), Xica da Silva e Quilombo (Caca Diegues, 1976 e 1984), Rainha diaba
(Antonio Carlos Fontoura, 1975), Tenda dos Milagres e Jubiaba (Nelson Pereira dos
Santos, 1977 e 1986), Diamante Bruto (Orlando Senna, 1978), Chico Rei (Walter
Lima Junior, 1985).

O jornalista Jodo Carlos Rodrigues pesquisou O negro brasileiro e o
cinema (1988) através do que chamou de “arquétipos” eles ndo sao
necessariamente esteredtipos racistas, mas também podem ser caricaturas que
contém elementos culturais genuinamente afro-brasileiros, por exemplo, os tragos de
diversos orixas. Pretos e pretas velhos, a “mae preta”, o negro martir, o negro
revoltado, o “negro de alma branca”, o nobre selvagem, o negao violento e lascivo, o
malandro, o favelado, o crioulo doido/a nega maluca, a mulata sensual, a musa, o
afro-baiano, esses sdo os arquétipos que Rodrigues procura identificar ao longo de
toda a produgao cinematografica brasileira até 2011, ano da quarta edigdo de seu
livro. Ele também faz um exercicio similar sé que por eixos tematicos: a escravidao,
0 negro na bela época do cinema brasileiro, o0 samba, a religiosidade, as relagbes
inter-raciais, o racismo e os cineastas e atores negros.

O resultado é historiograficamente valioso, mas tem seus problemas. O
préprio autor ndo nega certo desconforto pela critica que recebeu de Robert Stam.
Ao longo de seu livro, Rodrigues faz afirmagdes um tanto polémicas sobre as
supostas reais condi¢des do negro no periodo escravagista e sobre a situagéo atual
do negro no cinema nacional. Até que ponto o arquétipo perpetua o racismo, até que
ponto serve a sua critica? “Nao tem o negro o direito, como todas as outras racas,
de rir de si préprio?” (RODRIGUES, 2011, p. 149). Uma pergunta como essa é so
aparentemente simples e inofensiva. Nao existe resposta facil. Mas a legitima
indignacao de Rodrigues pela falta que ainda constata de “um estilo proprio para
uma interpretacdo descolonizada” € acompanhada de um diagnéstico, no minimo,

problematico. Ele responde a um lamento de Antdnio Pitanga sobre o suposto fato
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de o negro nao ir ver o filme do negro, seja por falta de dinheiro ou por qualquer

outra coisa:

Invocar apenas a falta de dinheiro ndo esclarece nada, pois muitos eventos
sobre negros continuam a ter uma maioria de brancos na plateia, enquanto
as rodas de samba e cerveja seguem repletas. Na realidade, parece existir
ainda um profundo desinteresse do negro brasileiro por qualquer atividade
reflexiva sobre si proprio. Contenta-se em “ser negro”, o que vem a ser mais
um tipico sintoma neocolonial do nosso subdesenvolvimento (RODRIGUES,
2011, p.151).

Apesar dessas palavras, a mea-culpa de Rodrigues se encontra no
préprio livro. Basta tomar seu préprio raciocinio (também problematico): “sempre
existira uma diferenca de enfoque entre os filmes que abordam um tipo social ou
racial especifico se dirigidos por um analista/simpatizante ou por alguém que facga
parte do grupo focalizado” (RODRIGUES, 2011, p.132). Isso porque, ele continua, o
filme que o negro faz sobre o negro sempre tera a “vantagem” (o termo € nosso e
nao de Rodrigues, mas parece fazer parte de seu raciocinio) da vivéncia. Ora,
supondo que isso também valha para o negro que escreve sobre 0 negro, esse nao
€ o caso de Rodrigues.

Sobre a Retomada, como ficou conhecido o periodo de produgdes
cinematograficas brasileiras dos anos 1990, impulsionado pelo fomento publico da

Lei Rouanet, pode-se dizer que nao surtiu alteragdes no papel do negro no cinema.

Uma das caracteristicas do cinema da retomada é a diversidade na estética,
na linguagem e no modo de realizagdo dos filmes. As produ¢des acenam
para a multiplicidade de narrativas e pluralidade tematica, dedicadas amiude
a explorar os diferentes nichos do mercado cinematografico nacional.
Pragmaticas ou de estilo pop, as novas produgdes apresentavam uma
proposta de sétima arte comprometida, sobretudo, com o espetaculo e as
regras do mercado, sem preocupacgao de investir no experimentalismo nem
contestar o establishment. As mazelas e contradicbes da sociedade
brasileira, por exemplo, lhes servem apenas de ornamento, nao sao
discutidas (CARVALHO; DOMINGUES, 2018, p. 2).

Ja no inicio dos anos 2000, Carvalho e Domingues destacam dois
movimentos langados por cineastas e atores negros reivindicando uma
representacdo maior e realmente diferente do negro no cinema brasileiro. O primeiro
se chamou Dogma Feijjoada (inspirado no Dogma 95) e teve inicio no 11° Festival

Internacional de Curtas Metragens de Sdo Paulo, em 2000, com a publicagdo de um
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manifesto pelo cineasta Jefferson De intitulado Génese do Cinema Negro Brasileiro.

O manifesto propunha sete “mandamentos” para a constituicdo de um cinema negro:

(1) o filme tem de ser dirigido por realizador negro brasileiro; (2) o
protagonista deve ser negro; (3) a tematica do filme tem de estar
relacionada com a cultura negra brasileira; (4) o filme tem de ter um
cronograma exequivel. Filmes-urgentes; (5) personagens estereotipados
negros (ou nao) estdo proibidos; (6) o roteiro devera privilegiar o negro
comum brasileiro; (7) super-herdis ou bandidos deverdo ser evitados
(CARVALHO; DOMINGUES, 2018, 4).

O grupo de cineastas que aderiu ao manifesto se chamou Cinema
Feijoada e oi composto por Jeferson De, Rogerio de Moura, Ari Candido, Noel
Carvalho, Billy Castilho, Daniel Santiago, Lilian Sola Santiago e Luiz Paulo Lima.
Entre as produgdes do Cinema Feijoada podemos destacar Novos Quilombos de
Zumbi (Noel Carvalho, 2002), Familia Alcantara (Daniel e Lilian Santiago, 2004), Eu
tenho a palavra (Lilian Santiago, 2011), O rito de Ismael Ivo e O moleque (Ari
Candido, 2003 e 2005), Carolina, Narciso Rap, Jonas, sO0 mais um e Broder!
(Jeferson De, 2003, 2004, 2008 e 2010).

O segundo movimento ficou conhecido pelo Manifesto do Recife, langado
em 2001, na 5% edicdo do Festival de Cinema do Recife assinado por cineastas e
atores negros de destacada trajetoria na televisdo e no cinema, como Milton
Gongalves, Antonio Pitanga, Ruth de Souza, Léa Garcia, Maria Cei¢a, Mauricio
Goncalves, Norton Nascimento, Anténio Pompéo, Thalma de Freitas, Luiz Antonio

Pilar, Joel Zito Araujo e Z6zimo Bulbul. O Manifesto do Recife reivindicava:

1) O fim da segregacdo a que sdo submetidos os atores, atrizes,
apresentadores e jornalistas negros nas produtoras, agéncias de
publicidade e emissoras de televisdo; 2) a criagdo de um fundo para o
incentivo de uma produgéo audiovisual multirracial no Brasil; 3) a ampliagao
do mercado de trabalho para atores, atrizes, técnicos, produtores, diretores
e roteiristas afrodescendentes; 4) a criagdo de uma nova estética para o
Brasil que valorizasse a diversidade e a pluralidade étnica, regional e
religiosa da populagéo brasileira (CARVALHO, 2011, 28).

Para concluir, cumpre destacar o recente trabalho de Carolinne Mendes
da Silva, O negro no cinema brasileiro (2017), que, apesar de dedicado a analise
rigorosa de dois filmes mais antigos, Rio Zona Norte e A Grande Cidade (Caca
Diegues, 1966), também procura se situar entre os debates atuais sobre o

reconhecimento da identidade negra e as politicas de agéo afirmativa. Olhar para o
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negro no cinema, portanto, € investigar um determinado setor de
producgao/reproducao de representacdes culturais que bem ou mal podem influenciar

na construgao e reconhecimento da identidade negra.

Entendemos que a realidade social se transforma em componente da
estrutura filmica de uma obra, e os filmes constituem um importante campo
de estudo das relagdes sociais, inclusive, das relagdes de recorte racial, nao
apenas incorporadas como matéria da obra cinematografica, mas como
fator que estrutura a forma filmica (SILVA, 2017, p. 16).

A autora observa certa continuidade entre o tratamento do negro no
cinema atual e no Cinema Novo. Naquele momento, como agora, 0 negro aparece
fortemente associado como expressao da exclusdo social sem, no entanto, ser
racializado, isto é, sua condicdo raramente é diretamente debatida em termos
raciais. As diferengcas sao que atualmente ha um maior nimero de negros em
destaque no cinema e na televisdo (0 maior expoente talvez ainda seja Lazaro
Ramos), com papéis mais diversificados.®' Porém, mesmo assim, para Carolinne
Mendes da Silva, geralmente ha algum nivel de incorporagdo comercial da
representagdo do negro, de atribuicdo de valor a essa representacéo precisamente
na medida em que ela estetiza sua marginalidade. Alguns dos filmes que poderiam
ilustrar esse cenario sédo: Orfeu (Caca Diegues, 1999), Noticias de uma guerra
particular (Jodo Moreira Salles, 1999), Cidade de Deus (Fernando Meirelles, 2002),
Carandiru (Hector Babenco, 2003), Quase dois irmdos e Maré, nossa historia de
amor (Lucia Murat, 2004 e 2007), Falcdo, meninos do trafico (MV Bill, Celso
Athayde, 2006) e Tropa de Elite (José Padilha, 2007).

Hoje, quando o negro e os territdrios da negritude s&o incorporados aos
filmes, na chave da representacdo da condicdo de subdesenvolvimento
atribuida ao pais, o naturalismo da representacao define um estilo disposto
a produzir um “efeito de realidade” ilusionista. Estas imagens de miséria
provocam, via de regra, uma sensacgao de perplexidade e impoténcia, visto
que, enquanto “simbolo nacional” da pobreza, a questdo do negro ainda ndo
ganha destaque em sua especificidade (SILVA, 2017, p. 18).

Ao final de seu livro, Carolinne Mendes da Silva analisa 5x Favela, Agora

por nds mesmos (diversos, 2010). Desde o titulo, o filme ndo esconde a proposta da

31 Embora Carolinne Mendes da Silva ndo os mencione, acreditamos que os filmes estrelados por Lazaro Ramos,
Madame Satd (Karim Ainouz, 2002), Cafundé (Clévis Bueno e Paulo Betti, 2005) e O pai, 6 (Monique
Gardenberg, 2007) apresentam um interessante panorama de representacdes do negro, ndo totalmente
glamourizadas, com destaque para o segundo.
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autorepresentacdo como contraponto ao filme Cinco vezes favela, de 1965, em que
a favela era representada por cineastas de classica média e brancos. Porém, a
autora considera que nenhum dos cinco episodios trata especificamente da questao

racial, embora o filme consiga quebrar alguns estereétipos.

Podemos dizer que 5x Favela, Agora por N6s Mesmos é uma expressao da
complexidade que ganhou a questdo da representagcado do negro no cinema
brasileiro. Ainda que a presenca do negro nos filmes tenha aumentado
substancialmente, ndo s6 na atuagao, mas também na direcao, as questoes
do conflito étnico permanecem, muitas vezes, ocultadas pela questdo da
desigualdade social. Desta forma, o racismo permanece quase como um
tabu, intocavel (SILVA, 2017, p. 236)

Uma das raras concessodes feita pela autora é para o filme Quanto vale ou
é por quilo? (Sérgio Bianchi, 2005). O filme associa o antigo comércio de escravos a
exploracdo atual da miséria por determinadas ONGs parasitarias instaladas em
comunidades carentes. Paralelamente, ocorre a adaptacédo do conto Pai contra mae,
de Machado de Assis, que narra a fuga e recaptura de uma escrava chamada
Arminda. Segundo Carolinne Mendes da Silva, o filme de Bianchi consegue
desvincular a opressao racial da exploragao social.

Com essa breve revisdo da presenga do negro no cinema brasileiro, a
intencdo foi contextualizar a produgao cinematografica brasileira com o tema desta
pesquisa. Verificou-se que o negro nao € ainda oprimido apenas na Educagao, mas
também no campo das representagdes simbolicas e culturais do cinema nacional.
Assim, se aqui se defendeu a hipotese de que o cinema pode ser um recurso
privilegiado para o exercicio de olhares dialéticos capazes de criticar a raz&o racista,
diante do exposto, fica evidente que isso ndo pode se reduzir a uma mera
instrumentalizacdo de filmes em sala de aula. Nao obstante, o discernimento para
filmes mais problematizadores e emancipadores, mesmo a atencéo para fragmentos
(como aprecia Bergala) de filmes aparentemente comerciais, sdo virtudes que s6 o
constante contato com a alteridade do cinema pode criar. Nesse sentido,
recomendamos vivamente a coletdnea organizada por Edileuza Penha de Souza,
Negritude, Cinema e Educacédo, que ja conta com trés volumes de ensaios sobre
possibilidades de atividades pedagdgicas a partir de filmes brasileiros e estrangeiros

que tocam o negro.
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CONCLUSAO

Chegando ao fim deste trabalho de conclusdo de curso, talvez fique a
impressao de que, para um curso de segunda Licenciatura, a discusséo e os
resultados aqui presentes tenham sido excessivamente tedricos e até demasiado
longos. N&o € uma impressdo infundada, embora isso se deva a natureza da
proposta desta pesquisa.

Uma das missdes pedagogicas mais relevantes neste inicio de século
para a Educacao brasileira € o trabalho das questdes de identidade, de género, de
promogao e valorizagado dos saberes femininos, todas elas igualmente complexas e
desafiadoras. Nenhuma disciplina pode se furtar a estas questdes. A Filosofia, nossa
disciplina, esta proibida de se esconder atras da mera transmisséo de conceitos
herméticos, abstratos, longinquos da realidade social e de suas contradigdes. Assim,
a proposta foi olhar para a questdo da identidade negra. Como ela pode ser
trabalhada em Filosofia? O que a Filosofia tem a dizer sobre raca, racismo,
antirracismo, decolonialidade, politicas afirmativas, apropriagdo cultural, lugar de
fala? Quanto mais estudamos a sério estas questbes fica patente que elas nao
podem se resumir a slogans, bandeiras (como “l can’t breathe!”), ativismos ou
verbalismos (rejeitados por Freire), enclaves (“lugar de fala”). Até a luta por direitos,
como no exemplo da reivindicagao salarial dado por Freire, até essa luta necessita
de constante problematizacdo para nao se conformar cedo demais com meras
redistribuicbes que ndo transformam a légica social, com o alcance de status
econdmico (a sedugao de ser consumidor) ou simbdlico (como no caso da mera
representatividade numérica ou paradigmatica do negro no cinema e na televisao).
Tudo isso importa e muito! Mas porque tais manifestacbées ndo necessariamente
criticam a propria légica social que prescreve suas condi¢cdes de luta, elas se traem
com muita facilidade.

A partir da nogéo de raga analisada por Munanga em intima relagdo com
a razao (Capitulo 2), demonstrou-se que a Filosofia, disciplina que aborda a raz&o
por exceléncia, poderia contribuir com uma critica da razao a fim de subsidiar as
questdes raciais. A dialética hegeliana € uma das mais importantes criticas da razao
na modernidade, em que pese as criticas, revisbes e acréscimos que recebeu, por

exemplo, com Marx, mas também com diversos pensadores e militantes ao longo
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dos séculos XIX, XX e XXI. Sucintamente, o que a logica dialética faz, ao invés da
l6gica formal, € confrontar a razdo com as contradigbes reais que a constituem,
colocando-a em movimento e impedindo estagnagdes. Uma das descricbes mais
fortes de como se da esse movimento € a passagem conhecida como “dialética do
senhor e do escravo”, da Fenomenologia do Espirito (1806), de Hegel. A contradigéo
se pde através do reconhecimento efetivo de uma alteridade em si (também
chamada de negacao determinada), que nao é simplesmente objeto para um sujeito,
mas a proépria constituicdo do sujeito (da sua razao) a partir de seu outro. Por isso se
diz que ha uma saida para o outro, ou uma passagem no contrario, ou ainda uma
mediagéo, e depois um retorno para si. O conjunto desse movimento € produtor da
consciéncia-de-si e também é caracterizado como um processo de reconhecimento.
Ocorre que esse movimento é especular, ele ocorre também no sentido inverso,
como se o sujeito fosse também a alteridade desde sempre, ndo havendo um centro
ou um polo, mas somente relagdo, somente mediagado. O saldo disso tudo é que a
razao permanece aberta para possibilidades sempre novas de configuragdes, deixa
de ser racista e autossuficiente. A dialética fornece um modelo dindmico de critica da
razao.

Sendo Paulo Freire um dos grandes pensadores da Educacgéao, e sendo a
Pedagogia do Oprimido, em linhas gerais, a defesa de uma pedagogia dialética com
vistas a uma formagao verdadeiramente libertadora, inteiramente inscrita na tradigao
hegeliana e marxista, ndo houve duvidas em comegar a presente proposta
revisitando aquela obra com atencdo aos seus elementos dialéticos. Freire
basicamente traduz a dialética da contradigdo entre senhor e escravo para os termos
do opressor e do oprimido. Afirma, parafraseando Hegel, que a verdade do opressor
esta no oprimido, pois ele é a chave para o processo de conscientizagao que implica
inevitavelmente passar pelo outro, ser com o outro, precisamente para ser mais. Nao
sendo o caso aqui de discutir o maior ou o menor idealismo da dialética hegeliana (o
que Freire também nao faz), é notavel como Freire complexifica aquela mediagao
aparentemente inter ou intrasubjetiva que caracteriza a reflexividade da dialética
enraizando-a no mundo, que se torna entdo o meio em que as relacdes acontecem e
que também é transformado por elas, tudo isso sintetizado no seu conceito de
praxis. “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se

educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2019, p. 95).



109

A partir disso foram feitos dois movimentos, correspondentes aos
capitulos dois e trés. O primeiro foi trabalhar a hipétese do negro como oprimido no
contexto da educacgao, devido a um processo histérico de exclusdo. Dai foram
abordados alguns temas como racga, identidade, reconhecimento e democracia
racial, temas que podem e devem ser tratados cuidadosamente em sala de aula,
inserindo superficialmente a perspectiva dialética. O desenvolvimento dessa
abordagem seria um das possibilidades futuras abertas neste trabalho.

No segundo movimento, a hipotese foi de que o cinema pode colocar em
cena o encontro dialético, de que a imagem em movimento pode proporcionar o
movimento das contradi¢gdes reais entre os sujeitos-espectadores. A partir de uma
revisdo bibliografica, ndo s6 de pesquisas sobre as relagdes entre cinema e
educacao, mas também sobre as relagdes entre cinema e filosofia, percebeu-se que
algumas delas eram particularmente favoraveis a hipotese langada, inclusive em
varios de seus conceitos (como alteridade, “passador”, identificacdo, comunidade
interpretativa, logopatia).

Buscando pelo negro no cinema brasileiro, concluiu-se que ele ainda é
oprimido e merece se libertar cada vez mais. Talvez essa libertagcdo possa passar
pela representagdo artistica da contradicdo dialética que constitui a propria
identidade negra, contradicdo apenas sinalizada no capitulo 2. Seja como for, o que

importa € lembrar, com Paulo Freire, que essa libertacdo € nossa e de todos.



110

REFERENCIAS

A BIBLIA: traducdo ecuménica (TEB). Traducdo sob a direcdo de Gabriel C.
Galache. Sao Paulo: Edi¢des Loyola/Paulinas, 1995.

ADORNO, Theodor W; HORKHEIMER, Max. Dialética do Esclarecimento. Rio de
Janeiro: Zahar, 1985.

ALMEIDA, Rogério de. Cinema e Educagdo: Fundamentos e perspectivas. In:
Educacdao em revista. Belo Horizonte, n°® 33, 2017, p. 1-27. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-
46982017000100107&Ing=en&nrm=iso.

ALTHUSSER, Louis. Aparelhos ideolégicos de Estado. Trad. Valter José
Evangelista e Maria Laura Viveiros de Castro. Rio de Janeiro: Graal, 1985.

ARISTOTELES. Politica. Trad. Anténio Campelo Amaral e Carlos de Carvalho
Gomes. Lisboa: Vega, 1998.

BENJAMIN, Walter. A obra de arte na era de sua reprodutibilidade técnica. In: Os
Pensadores. Trad. José Lino Grunnewald. Sao Paulo: Abril Cultural, 1975.

BERGALA, Alain. A hipétese-cinema. Trad. Moénica Costa Netto, Silvia Pimenta.
Rio de Janeiro: Booklink; CINEAD-LISE-FE/UFRJ, 2008.

BOURDIEU, Pierre. A distingao: critica social do julgamento. Sdo Paulo: Edusp;
Porto Alegre, RS: Zouk, 2007.

BRASIL. Ministério da educag&o. Base Nacional Comum Curricular. Terceira verséao.
Brasilia: MEC, 2017.

BRASIL. Ministério da Educacao. Diretrizes curriculares nacionais para educacao
das relagdes étnico-raciais e para o ensino de historia e cultura afro-brasileira e
africana. Brasilia: MEC, 2005.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais:
arte. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

CABRERA, Julio. O cinema pensa: uma introducao a filosofia através dos
filmes. Rio de Janeiro: Rocco, 2006.

CARVALHO, Noel dos Santos. Prefacio. In: Negritude, Cinema e Educacao:
caminhos para a implementagao da Lei 10.639/2003. Edileuza Penha de Souza
(org.). Belo Horizonte: Mazza Edig¢oes, 2011.

CARVALHO, Noel dos Santos; DOMINGUES, Petronio. Dogma feijjoada: a invengdo
do cinema brasileiro. In. RBCS Vol. 33 n° 96 /2018, p.1-18. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-
69092018000100506&Ing=en&nrm=iso.

DELEUZE, Gilles. A imagem-tempo. Trad. Eloisa de Araujo Ribeiro. Sdo Paulo:
Brasiliense, 2005.



111

DOMINGUES, Petrénio. Movimento Negro Brasileiro: alguns apontamentos
histéricos. In: Tempo, vol. 12, n. 23, 2007, p. 100-122. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
77042007000200007&Ing=en&nrm=iso

DUARTE, Rebeca Oliveira. “Nos alicerces do mundo”: o dilema e a dialética na
afirmacao da identidade negra. Dissertacdo (mestrado) — Universidade Federal de
Pernambuco, CFCH, Ciéncia Politica, 2006.

DUARTE, Rosalia. Cinema e educagao. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

DUARTE, Rosalia; ALEGRIA, Jodo. Formagéo estética audiovisual: um outro olhar
para o cinema a partir da educacégo. In: Educagdao & Realidade (Dossié cinema e
educagao), Porto Alegre, v. 33, n. 1, p. 59-80, jan./jun. 2008. Disponivel em:
https://seer.ufrgs.br/educacaoerealidade/article/view/6687 .

DUSSEL, Enrique. Transmodernidade e interculturalidade:: interpretacdo a partir da
filosofia da libertagéo. In: Sociedade e Estado, 31(1), p. 51-73, jan/abril 2016.
Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-
69922016000100051&Ing=en&nrm=iso.

FANON, Frantz. Pele negra, mascaras brancas. Trad. Renato da Silveira.
Salvador: EDUFBA, 2008.

FERNANDES, Florestan. O negro no mundo dos brancos. Sio Paulo: Global,
2007.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro/Sdo Paulo: Paz e Terra,
2019.

FREIRE, Ana Maria Araujo. Primeiras Palavras. In: Pedagogia do Oprimido em
perspectiva: legado para uma educagao humanizadora. Daniel Ribeiro de
Almeida Chacon (org.). Curitiba: CRV, 2018.

FRESQUET, Adriana. Reflexdes e experiéncias com professores e estudantes
de educacgao basica, dentro e "fora" da escola. Belo Horizonte: Auténtica, 2013.

FRESQUET, Adriana; MIGLIORIN, Cesar. Da obrigatoriedade do cinema na escola,
notas para uma reflexdo sobre a Lei 13.006/14. In: Cinema e Educagao: a Lei
13.006. Reflexdes, perspectivas, propostas. Belo horizonte: Universo Producéo,
2015, p. 4-23.

FREYRE, Gilberto. Casa-grande e senzala: formagao da familia brasileira sob o
regime de economia patriarcal. Sdo Paulo: Global, 2003.

FROMM, Erich. O Medo a Liberdade. Trad. Octavio Alves Velho. Rio de Janeiro:
Zahar, 1983.

GADOTTI, Moacir. Concepgao dialética da Educagao: um estudo introdutério.
Séao Paulo: Cortez, 1995.

GERMANO, José Wellington. As quarenta horas de Angicos. In: Educagcao &
Sociedade, ano XVIII, n° 59, agosto/97. Disponivel em:
https://www.scielo.br/pdf/es/v18n59/18n59a08.pdf



112

GOETHE, Johann Wolfgang von. Os anos de aprendizado de Wilhelm Meister.
Trad. Nicolino Simone Neto. Sdo Paulo: Editora 34, 2006.

GOMES, Nilma Lino. Alguns termos e conceitos presentes no debate sobre relagbes
raciais no Brasil: uma breve discussgo. In: Educagao anti-racista : caminhos
abertos pela Lei Federal n° 10.639/03 / Secretaria de Educacido Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade. — Brasilia : Ministério da Educacao, Secretaria de
Educacao Continuada, Alfabetizacao e Diversidade, 2005, p. 39-62.

GOMES, Nilma Lino. O Movimento Negro educador: saberes construidos nas
lutas por emancipagao. Petropolis, RJ: Vozes, 2018.

GRAMSCI, Antonio. Concepgao dialética da Histéria. Trad. Carlos Nelson
Coutinho. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira, 1978.

HALL, Stuart. Quem precisa da identidade? In: ldentidade e diferenca: a
perspectiva dos estudos culturais. Petropolis: Vozes, 2008. cap.3, p.103-133.

HEIDEGGER, Martin. Ser e tempo (Parte Il). Trad. Marcia Sa Cavalcante Schuback.
Petropolis, RJ: Vozes, 2005.

HEGEL, Georg Wilhelm Friedrich Hegel. Fenomenologia do espirito. Trad. Paulo
Meneses. Petropolis, RJ: Vozes, 2019.

HOLANDA, Sérgio Buarque de Holanda. Raizes do Brasil. Sdo Paulo: Companhia
das Letras, 1995.

HONNETH, Axel. Luta por reconhecimento: a gramatica moral dos conflitos
sociais. Trad. Luiz Repa. Sao Paulo: Editora 34, 2003.

IBGE. Desigualdades sociais por cor ou raga no Brasil. Rio de Janeiro, 2019.

MARX, Karl. A ldeologia Alema. Trad. Rubens Enderle, Nélio Schneider, Luciano
Cavini Mastorano. Sao Paulo: Boitempo, 2007.

MARX, Karl. Manuscritos econdmico-filosoficos. Trad. Jesus Ranieri. Sdo Paulo:
Boitempo, 2008.

MIGNOLO, Walter. Histérias locais/projetos globais: colonialidade, saberes
subalternos e pensamento liminar. Trad. de Solange Ribeiro de Oliveira. Belo
Horizonte: Editora UFMG, 2003.

MUNANGA, Kabengele. Uma abordagem conceitual das nogdes de Raga,
Racismo, Identidade e Etnia. Palestra proferida no 3° Seminario Nacional Relagbes
Raciais e Educacdo-PENESB-RJ, 05/11/2003. Disponivel em:
https://www.geledes.org.br/wp-content/uploads/2014/04/Uma-abordagem-conceitual-
das-nocoes-de-raca-racismo-dentidade-e-etnia.pdf

NAPOLITANO, Marcos. Como usar o cinema em sala de aula. Sdo Paulo:
Contexto, 2003.

NIETZSCHE, Friedrich Wilhelm. Assim falou Zaratustra. Trad. Paulo César de
Souza. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2017.



113

NIETZSCHE, Friedrich Wilhelm. A Gaia Ciéncia. Trad. Paulo César de Souza. Sao
Paulo: Companhia das Letras, 2011a.

NIETZSCHE, Friedrich Wilhelm. A vontade de Poder. Trad. Marcos Sinésio Pereira
Fernandes; Francisco José Dias de Moraes. Rio de Janeiro: Contraponto, 2011b.

PEREIRA, Claudio; SANSONE, Livio (Orgs.). Projeto UNESCO no Brasil : textos
criticos. Salvador: EDUFBA, 2007.

REIS, Jodo José; SILVA, Eduardo. Negociagao e conflito: a resisténcia negra no
Brasil escravista. Companhia das Letras, 1989.

RODRIGUES, Joao Carlos. O negro brasileiro e o cinema. Rio de Janeiro: Pallas,
2011.

SA, Irene Tavares de. Cinema e Educagio. Rio de Janeiro: Agir, 1967.

SAFATLE, Vladimir. (2013). Abaixo de zero: psicanalise, politica e o “deficit de
negatividade” em Axel Honneth. In: Discurso, 1(43), 191-228.

SANTOS, Elisabete Figueroa dos; PINTO, Eliane Aparecida Toledo; CHIRINEA,
Andreia Melanda. A Lei n° 10.639/03 e o Epistemicidio: relagbes e embates.In:
Educaciao & Realidade, Porto Alegre, v. 43, n. 3, p. 949-967, jul./set. 2018.
Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S2175-
62362018000300949&Ing=pt&nrm=iso

SANTOS, Joel Rufino dos. A inser¢cao do negro e seus dilemas. In: Parcerias
Estratégicas n° 6, 1999.

SARTRE, Jean-Paul. Black Orpheus. Trad. John MacCombie’s. In: The
Massachusetts Review, Vol. 6, No. 1 (Autumn, 1964 - Winter, 1965), pp. 13-52.
Disponivel em: http://massreview.org/sites/default/files/Sartre.pdf

SILVA, Carolinne Mendes da. O negro no cinema brasileiro: uma analise filmica
de Rio, Zona Norte e A grande cidade. S&o Paulo: LiberArs, 2017.

SOUZA, Edileuza Penha de (org.). Negritude, Cinema e Educagao: caminhos
para a implementagao da Lei 10.639/2003. Belo Horizonte: Mazza Edigbes, 2011.

STAM, Robert. Tropical Multiculturalism: A Comparative History of Race in
Brazilian Cinema and Culture. Durham: Duke University Press, 1997.

XAVIER, Ismail. Um cinema que ‘educa” é um cinema que (nos) faz pensar:
entrevista com Ismail Xavier. In: Educagdo & Realidade (Dossié cinema e
educagao), Porto Alegre, v. 33, n. 1, p.13-20, jan./jun. 2008. Disponivel em:
https://seer.ufrgs.br/educacaoerealidade/article/view/6683/3996.

WALSH, Catherine. Interculturalidad critica y pedagogia de-colonial: apuestas (des)
de el in-surgir, re-existir y re-vivir. Rio de Janeiro: Colegédo Digital PUC-Rio, 2009.
Disponivel em: https://www.maxwell.vrac.puc-rio.br/13582/13582.PDF



