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RESUMO

Esta pesquisa trata da efetivacdo do direito a educacdo dos povos ciganos, com um estudo
de caso realizado na comunidade cigana de Igrejinha (bairro do municipio de Juiz de Fora
— MGQ). Foi realizado um breve panorama da historia dos ciganos, utilizando documentos
relevantes e autores como Ian Hancock (1987) e Rodrigo Teixeira (2009), articulando o
tema com o conceito de estigma de Erving Goffman (1980) e autores dos subaltern
studies. Adotou-se a ideia de direito a educagdo dividido em trés geragdes conforme
organizado por Carlota Boto (2005), analisando cada geracao a luz da legislagao
pertinente ¢ demais autores relevantes. Quanto as politicas publicas, foram feitas
consideragdes sobre a maneira com que as politicas sdo formuladas no Brasil, trazendo
exemplos da Peninsula Ibérica para levantar possibilidades e particularidades a respeito
das politicas publicas voltadas especificamente a ciganos. Por fim, a pesquisa de campo
foi feita com métodos qualitativos, a fim de entender as dinamicas entre a escola e as

familias ciganas — bem como as percepgdes dos ciganos a respeito da educacao formal.

Palavras-chave: ciganos; direito a educacao; politicas publicas.



RESUMEN

Esta investigacion trata de la efectuacion del derecho a la educacion de los pueblos
gitanos, con un estudio de caso realizado en la comunidad gitana de Igrejinha (barrio del
municipio de Juiz de Fora - MG). Fue realizado un breve panorama de la historia de los
gitanos, , utilizando documentos relevantes y autores como Ian Hancock (1987) y Rodrigo
Teixeira (2009), articulando el tema con el concepto de estigma de Erving Goffman
(1980) y autores de los subaltern studies. Se adopt6 la idea de derecho a la educacion
dividido en tres generaciones segiin organizado por Carlota Boto (2005), analizando cada
generacion a la luz de la legislacion pertinente y demas autores relevantes. En cuanto a
las politicas publicas, fueron hechas consideraciones sobre la manera con que las politicas
son formuladas en Brasil, trayendo ejemplos de la Peninsula Ibérica para levantar
posibilidades y particularidades sobre las politicas publicas direccionadas
especificamente a los gitanos. Por fin, la investigacién de campo fue hecha con métodos
cualitativos, a fin de comprender las dindmicas entre la escuela y las familias gitanas —

asi como las percepciones de los gitanos sobre la educacion formal.

Palabras-clave: gitanos; derecho a la educacion; politicas publicas.



1.

2.

3.

4.

5.

7.

8.

9.

SUMARIO

INTRODUGAQ ....couunircrninnciscnssissssscsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 10
CIGANOS: HISTORICO E ESTIGMA .....ovuevueererreeressesnessessssessessessessessessessesens 11
2.1. Contextualizacio e Sub@rupos ............ccccoeviiiiiiiiiiiiiie e 12
2.2.  Percursos historicos dos CIZanOS...............cooceeeviiiiriiiieniiiiniie e 14
2.3. Dinamicas do estigma de acordo com Erving Goffman ............................. 22
2.4. Ciganos, alteridade e subaltern studies.....................ccooccoiiiiiiniiinninnn, 26
DIREITO A EDUCACAO: ACESSO, QUALIDADE, DIVERSIDADE......... 31
3.1. Contextualizaciio e diplomas legais .................ccocceevriiiiiiiiiiiiiie e, 31
3.2. A primeira geracio: direito 20 acess0..............cooceeriiiiiiiiiiniiineen 36
3.3. A segunda geracao: direito a qualidade....................c.coooiiiiiiiiiiiin, 41
3.4. A terceira geracao: direito a diversidade ...................cocciriiiiiiinnnien. 44
POLITICAS PUBLICAS E CIGANOS: DESAFIOS E POSSIBILIDADES.. 49
4.1 Politicas publicas em geral ..................ccoccoiiiiiiinie 50
4.2 Politicas publicas educacionais no Brasil......................... 53
4.3 Politicas publicas educacionais para ciganos: exemplos internacionais........ 62
4.4 Particularidades dos ciganos quanto a educacio formal ................................ 70
PESQUISA DE CAMPO: IGREJINHA, JUIZ DE FORA - MG.........c.cceeueuue. 74
5.1 Contexto e metodologia ................coooiiiiiiiiiiiiiie e 74
5.2 Chegada 20 CAMPO .........ooouiiiiiiiiiiiiiiceeeee ettt 77
5.3 Acesso a educacio, analfabetismo e distancias ..................ccccoeeiiviiiiiiininnnnn. 80
5.4 Questdes de género na educacio de Ciganos.................coeceeiiiiiieniieiiienieeene 84
5.5 Estigma e identidade...............ccoccooiiiiiiiiiiniiiee e 90
5.6 Expectativas e possibilidades ...................cccoooiiiiiiiiiiiie 96
CONSIDERACOES FINAIS .....cccovvueererernererennene 99
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 101
APENDICE A — IMAagens........cceeeeveererecrensenncs 107
APENDICE B — Instrumentos e Termo de Consentimento Livre e

| DR B <l (s (1 I 116




9.1 Instrumento direcionado a0s CiZANOS...............ccoecvieeeeiiiiieeiiiee e 116
9.2 Instrumento direcionado aos agentes escolares ..................cccccceeviiernieennnn. 118
9.3 Termo de consentimento livre e esclarecido.................coccociniiiiininnnnne. 120
10.  GLOSSARIO ..ouunienncenninssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssess 121




10

1. INTRODUCAO

No te conoce nadie. No. Pero yo te canto'.

Dentre as minorias presentes no Brasil, uma se destaca por sua constante
marginalizagdo e invisibilidade: os povos ciganos. Presentes em terras brasileiras desde a
época da Colonizagdo, os ciganos (ou povos ciganos, ou Roma, ou povo Romani) tém
sido relegados ha séculos a uma posi¢ao de estigma, invisibilidade e exotismo. Sem
acesso a direitos fundamentais e passando por diversos processos de exclusao ao longo
de sua Historia, a realidade dos povos ciganos ¢ muito mais complexa do que a
representacdo que consta no imaginario ndo-cigano.

Dessa forma, a presente pesquisa trata da efetivagdao do direito a educagdo dos
povos ciganos, com um estudo de caso realizado a partir de uma pesquisa de campo
efetuada no municipio de Juiz de Fora — MG. Assim, o trabalho foi dividido em quatro
capitulos principais, abordando os seguintes temas: ciganos, direito a educagdo, politicas
publicas e relato de campo.

O capitulo a respeito dos ciganos traz um percurso historico desses povos, a partir
da literatura especializada ¢ de documentos consultados para esta pesquisa — como
alvaras da Coroa Portuguesa do século X VI e noticias jornalisticas do século XIX, dentre
outros. A seguir, as faces do estigma cigano sao exploradas a partir do conceito de estigma
de Erving Goffman (1980) e de contribuigdes provenientes do campo dos subaltern
studies, como os trabalhos de Gayatri Chakravorty Spivak (2010) e de Edward Said
(2007).

A discussdo a respeito do direito a educacdo ¢ ancorada na organizagao proposta
por Carlota Boto (2005), que traz as trés geragdes do direito a educagao: direito ao acesso,
direito a qualidade e direito a diversidade. Articulando essa proposta com autores como

Francois Dubet (2004) e fazendo uma anélise das normas vigentes a respeito da garantia

1 “Ninguém te conhece. Ndo. Mas eu te canto” (tradugdo livre). Federico Garcia Lorca, p. 109, in:
Romancero gitano.
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do direito a educagdo, investigam-se as particularidades e desafios de cada uma dessas
geragoes.

Uma vez feita a discussdo a respeito do direito a educacao, o capitulo de politicas
publicas se debruga sobre as politicas publicas educacionais, trazendo um panorama desse
campo e trabalhando com exemplos internacionais — mais especificamente, da Peninsula
Ibérica. Dessa forma, aventam-se possibilidades a respeito das politicas publicas
direcionadas especificamente para os Roma e suas particularidades.

Feitas essas discussdes teodricas, passa-se para o capitulo que contém o relato de
campo, que foi dividido de acordo com os temas relevantes verificados durante a coleta
de dados: consideragdes metodologicas, impressdes sobre a educagdo e suas distancias,
questdes de género, observagdes sobre estigma e identidade e expectativas para o futuro.
O trabalho de campo foi realizado utilizando técnicas de pesquisa qualitativa, como
entrevistas semiestruturadas e observagao participante: coletando dados tanto na escola
quanto no acampamento cigano, o intuito era entender como a efetivagao do direito a
educagdo dos ciganos se d4 em Igrejinha (bairro pertencente ao municipio de Juiz de Fora
- MG), e quais os desafios enfrentados pela comunidade.

O presente trabalho conta com alguns termos em Romani. Para facilitar a
compreensdo do leitor, foi incluido um breve glossario para consulta (ver item 10 no
sumario). Os Apéndices A e B trazem, respectivamente, algumas imagens relevantes para

a pesquisa e os instrumentos aplicados em campo.

2. CIGANOS: HISTORICO E ESTIGMA

Huye luna, luna, luna.

Si vinieran los gitanos,
harian con tu corazon
collares y anillos blancos.
(...) Huye luna, luna, luna
que ya siento sus caballos®.

2“Fuja, Lua, Lua, Lua / Se viessem os ciganos,/ fariam com teu coragdo/ colares e anéis brancos./(...) Fuja,
Lua, Lua, Lua/ que ja sinto seus cavalos” (tradug@o livre). Federico Garcia Lorca, p. 37-38, in: Romancero
gitano.
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2.1. Contextualizacio e subgrupos

A fim de poder tratar da efetivagdo do direito a educacdo para ciganos, ¢
necessario estabelecer quem ¢é este povo — ainda mais considerando a invisibilidade e
marginaliza¢do que o cerca, o que muitas vezes acarreta em desconhecimento e difusao
de esteredtipos por parte dos nao-ciganos (em romani, gadjé). Dessa forma, esta se¢ao do
trabalho se propde a contextualizar a realidade do povo cigano através de um breve
percurso historico, considerando a constru¢ao do estigma e seus impactos nas relagdes
entre ciganos e nao-ciganos. Para tal, este capitulo se apoiara na bibliografia especializada
para tratar da historia dos Roma, articulando-a posteriormente com o conceito de estigma
de Erving Goffman (1980) e o campo dos subaltern studies, considerando autores como
Gayatri Chakravorty Spivak (2010) e Edward Said (2007).

Em primeiro lugar, ¢ importante ressaltar que os ciganos nao constituem uma
homogeneidade: trata-se de um conjunto de diversos subgrupos, cada um com suas
proprias singularidades, sem que isso afete no sentimento de ciganidade (romanipen)
como um todo. Autores como Rodrigo Teixeira (2009) apontam que as trés principais
ramificacdes dos povos ciganos se chamam Rom, Sinti e Calon: estes grupos se
diferenciaram de acordo com os trajetos percorridos pelas caravanas ao longo dos séculos,
considerando as regides nas quais essas pessoas estabeleceram e as influéncias culturais
derivadas do contato com outros povos desses locais.

Os Rom s3o o grupo demograficamente majoritario e estao distribuidos em um
conjunto maior de paises: subdivididos em natsias (nagao ou povo), como Kalderash,
Ursari e Lovara, os Rom se estabeleceram na Europa Central e nos Bélcas, e sua histéria
estd muito atrelada a estas regides. Por sua vez, os Sinti — também chamados Manouch
ou Sinti-Manouch — s3o mais numerosos na Alemanha, Italia e Franca. Ja os Calon se
concentram em Portugal e Espanha, e sdo um grupo que se diferenciou culturalmente dos
demais ciganos ap6s prolongado contato com povos ibéricos (Teixeira, 2009).

No Brasil, o subgrupo mais numeroso ¢ o Calon, de raizes ibéricas; a
predominancia deste grupo € fruto das penas de degredo instauradas em Portugal no
século XVI (Pieroni, 2002), conforme veremos adiante. Contudo, isto ndo significa que

outros grupos de ciganos nao tenham vindo ao Brasil: com as ondas imigratérias de
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diversas origens que marcaram o fim do século XIX?, comegaram a surgir relatos da
presenca de ciganos “estrangeiros” — o que, no contexto brasileiro, se traduz como ‘“nao-
ibéricos” (Teixeira, 2009).

A partir desta separagdo em grupos, ¢ possivel perceber que o povo Roma ¢
constituido de forma heterogénea, e que a palavra “cigano” ¢ um termo guarda-chuva
para tratar de diversas subdivisdes dentro de um mesmo grupo étnico. Considerando o
objeto de pesquisa aqui tratado, este texto ird utilizar diferentes termos a fim de se referir
a esse grupo como um todo: as palavras “ciganos”, “povos ciganos”, “Roma” e “povo
Romani” aparecem ao longo da dissertagao e se referem ao conjunto de subgrupos que
formam o que entendemos por povo cigano — sempre com a ressalva de que nao se trata
de uma massa homogénea, ¢ que cada um desses subgrupos possui suas proprias
particularidades.

Uma vez feitos estes apontamentos, trago uma exposi¢ao a respeito da historia dos
Roma, a fim de contextualizar os desafios vivenciados por esta populacao na atualidade.
Vistos como forasteiros e marcados por invisibilidade e marginalizacdo em diferentes
épocas e locais, os ciganos trazem uma caracteristica a ser observada no estudo de sua
historia: a dificuldade da falta de registros. A tradi¢cdo dgrafa do Romani e a constitui¢ao
dos Roma como um grupo a margem ao longo dos séculos culminou em uma escassez de
registros proprios: podemos encontrar alguns documentos escritos por diferentes
autoridades e estudiosos sobre os ciganos, mas dificilmente temos acesso a historia
narrada pelos ciganos.

Esta questdo se torna ainda mais critica quando consideramos que estes
documentos provém muitas vezes de aparatos politicos, policiais e/ou eclesidsticos
responsaveis pela opressdo sofrida pelos ciganos; muitas vezes, isto gera registros de
cunho abertamente hostil. Conforme apontado por Bernard Leblon (2018), ao tratar da
histéria dos Calon (também chamados Calé em castelhano):

Nos hubiera gustado poder contar la historia de este pueblo tal como él
mismo lo vivid; pero, infortunadamente, la tradicion oral no nos presta
aqui ayuda alguna. Al cabo de un proceso de aculturacion

3 Mesmo com a existéncia destes relatos, ¢ dificil estimar o nimero de ciganos que chegaram ao Brasil
nessas ondas migratorias: como a identidade cigana constitui uma etnia e ndo uma raga, tal informag&o néao
constava nos formularios de imigracéo (Teixeira, 2009).
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singularmente doloroso, los CALE fueron despojados de su lengua y de
su memoria. Habra que despertar las enormes masas de documentos que
dormian en los archivos un suefio de pesadilla, pero lo que asi aparece
no es sino el espectro multiforme de la persecucion, y la historia que
fluye de esa montafia de papel no es mas que la de los verdugos. Al
tiempo que éstos mantienen, encarnizadamente, su siniestro proyecto
de aniquilacion del OTRO, de aquel que encarna la diferencia y por lo
tanto el MAL, su ideologia en cambio, su sistema de referencia va
evolucionando, asi como los medios que conciben para alcanzar sus
fines.* (Leblon, 2018, p. 12)

As questdes relativas a construgdo histérica dos ciganos como grupo
marginalizado serdo exploradas mais a fundo em tdpico ao longo deste; neste momento,
estas ressalvas tém carater introdutorio, como observacoes a se ter em mente ao tratar da
histéria dos Roma e de alguns dos documentos utilizados como fontes para tracar o

percurso historico a seguir.

2.2. Percursos historicos dos ciganos
Apesar das dificuldades de termos registros precisos da origem dos ciganos,
estudos de Linguistica e Antropologia apontam que a origem mais provavel do povo
Roma se deu no norte da India (Leblon, 2018). De acordo com estudos linguisticos do
Romani, a probabilidade é que os antepassados dos povos ciganos tenham migrado da
regido em algum ponto entre 800 e 900 d.C., instalando-se na Europa em 1100 d.C.

(Hancock, 1987). Nao temos muitas evidéncias quanto a razdo pela qual este éxodo

4 “Gostariamos de poder contar a historia deste povo tal como ele mesmo a viveu; mas, infelizmente, a
tradigdo oral ndo nos ajuda aqui. Apds um processo de aculturagdo particularmente doloroso, os CALE
(Calon) foram despojados de sua lingua e sua memoria. Serd necessario despertar as enormes massas de
documentos que dormiam nos arquivos em um sonho de pesadelo, mas o que assim aparece nada mais ¢ do
que o espectro multiforme da perseguicao, e a historia que flui dessa montanha de papel nada mais ¢ que a
dos carrascos. Ao mesmo tempo em que estes mantém ferozmente seu sinistro projeto de aniquilagdo do
OUTRO, daquele que encarna a diferenga e, portanto, 0o MAL, a sua ideologia e seu sistema de referéncia
vao evoluindo, assim como os meios que concebem para alcangar seus fins” (traducdo livre).

5 A lingua Romani oferece um rico registro dos movimentos migratérios realizados por varias geragdes de
ciganos. Segundo lan Hancock (1987), “conservative Romani dialects remain two thirds or more Indian in
their basic lexicon and grammar, retaining in fact features which have become lost in their neo-Indic
cognates. Romani contains a high proportion of Byzantine Greek also, acquired during the period spent in
Byzantium, and which above all reflects their position as domestics and artisans in that society” (Hancock,
1987, p. 10). Outro exemplo desse reflexo linguistico do éxodo cigano ¢ o calo, variante do Romani tipica
dos ciganos Calon, desenvolvida ap6s séculos de contato com demais povos da Peninsula Ibérica (Teixeira,
2009).
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inicialmente aconteceu: algumas hipoteses sugerem que os antepassados dos Roma
possam ter sido levados como prisioneiros de guerra, deslocando-se cada vez mais para
Oeste por uma sucessdo de conflitos ocorridos nas regides em que se encontravam
(Hancock, 1987).

Num contexto marcado pelas instabilidades causadas pelas Cruzadas, que
contribuiram para o empobrecimento do Ocidente e para o acirramento das oposicoes
nacionais nascentes (Le Goff, 2016), esse movimento de deslocamento para o Oeste foi
bastante marcado pela rejeicao aos povos ciganos. De acordo com lan Hancock (1987),
linguista e ativista romani que se dedicou a narrar a historia da repressao cigana em seu
livro The Pariah Syndrome (1987), parte do rechaco inicial aos Roma na Europa se deu
por percepgodes de cunho religioso-cultural:

Because of their strange language and appearance, and their dark skin,
they were believed in Christian areas to be Tatars, intruders from the
areas now occupied by the Muslims. This was especially true in areas
remote from Islamic contact, where the local population had no idea of
what actual Tatars looked like. Even today, two of the words for
“Gypsy” in the German language are Tatar and Heiden (i.e., ‘Heathen’,
‘non-Christian’). There is indication that in Muslim-held areas, Gypsies
were regarded as Christians, or at least as non-Muslims, and treated
accordingly in terms of taxation and status.® (Hancock, 1987, p.13;
grifos do autor).

Vale apontar que a chegada dos ciganos na Europa — que possivelmente se deu
através do Caucaso e da Crimeia, adentrando os Balcas (Hancock, 1987) — ocorreu em
um momento critico, numa regido ja muito impactada pelas consequéncias econdmicas e
sociais dos combates das Cruzadas. Isto fez com que alguns dos oficios tradicionais dos
Roma fossem muito uteis a época, como ferraria e trabalhos manuais em geral — o que
ndo apagava a condi¢cdo de forasteiros dos ciganos, mas permitia o estabelecimento de
relagdes comerciais (Hancock, 1987). Contudo, a medida em que a situagdo da regido se

deteriorava ainda mais, mudancas econdmicas e sociais implicaram na gradual

6 “Por sua estranha lingua e aparéncia, assim como sua pele escura, eram considerados tartaros em areas
cristdls, intrusos vindos das areas ocupadas pelos mugulmanos. Isto era especialmente verdade em areas
distantes do contato islamico, onde a populacdo local ndo tinha ideia de como eram os verdadeiros tartaros.
Mesmo hoje, duas das palavras para ‘cigano’ na lingua alema sdo Tatar ¢ Heiden (pagdo, ndo-cristdo). Ha
indicios de que em 4areas de ocupacdo isldmica os ciganos eram considerados cristdos, ou a0 menos nao-
mugulmanos, e tratados de acordo em termos de tributacdo e status” (tradugdo livre).
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escravizacdo dos Roma nos Balcas — situagdo que perdurou por cinco séculos, conforme
pode ser observado em documentos oficiais € normativas emitidas pelas autoridades da
época. Um exemplo ¢ o Codigo Penal da Moldavia de 1818, no qual constava que todo
cigano ja nascia escravo (Hancock, 1987).

A escravidao cigana nos Bélcas ¢ um dentre varios exemplos da opressao sofrida
pelos povos ciganos em sua diaspora. O trajeto dos Roma através da Europa e do Norte
da Africa foi marcado por diversas formas de violéncia e marginalizagdo em diferentes
paises; tratar detalhadamente da trajetoria de opressdo do povo Romani exigiria um
trabalho de muito mais folego do que a presente dissertacdo. Assim, considerando o
escopo deste trabalho e a necessidade de tratar especificamente da chegada dos ciganos
no Brasil, vamos deslocar a narrativa para o contexto de Portugal — mais
especificamente, para as penas de degredo aplicadas aos Roma no século XVI: tais
penalidades foram responsaveis pelo banimento de diversos grupos condenados pela
Coroa Portuguesa para terras coloniais.

Conforme aponta Geraldo Pieroni (2002), o degredo foi uma pena bastante
utilizada em Portugal por aproximadamente trés séculos, em tribunais inquisitoriais e
seculares. Segundo o autor, os séculos XVI e XVII foram “o inicio e o apogeu dos
degredados inquisitoriais para o Brasil” (Pieroni, 2002, p. 19), enquanto o degredo de
condenados na justi¢a secular seguiu relativamente intenso no século XVIII (Pieroni,
2002). Os documentos originais expedidos no século XVI exigindo a expulsido dos
ciganos ndo foram conservados: por esta razao, para referencia-los, utilizei as transcrigdes
integrais que constam no livro Os ciganos de Portugal: com um estudo sobre o caldo, de
F. Adolfo Coelho, submetido em 1892 como memoria destinada a 10* sessdo do
Congresso Internacional dos Orientalistas (Coelho, 1892).

Assim, em 1526, a Coroa Portuguesa expediu um alvara impedindo a entrada de
ciganos em solo portugués e ordenando a expulsao dos que ja se encontrassem no reino.

Na Lei XXIV de 1538% estavam previstas penas de degredo, agoite, galés® e apreensio

" Portugal, 1526; apud COELHO, F.A, 1892, p. 230. Acervo da Biblioteca Nacional de Portugal.
8 Portugal, 1538; apud COELHO, F.A, 1892, p. 231. Acervo da Biblioteca Nacional de Portugal.
® Trabalhos forgados a servigo do reino em portos € embarcagdes; a partir do século X VIII, esta pena passou
a designar trabalhos forgados em obras publicas, com os prisioneiros agrilhoados pelos pés (Toma, 2013).
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de bens para ciganos que adentrassem Portugal — podendo incorrer nas mesmas penas
aqueles que os ajudassem. Nos dispositivos juridicos direcionados aos ciganos a época, ¢
comum encontrar como justificativa para as penas as praticas de “andarem vagando pelos
furtos e outros maleficios que cometem” e “muitas feiticarias que fingem saber”
(Portugal, 1538 apud Coelho, 1892, p. 230 ¢ 231).

O mais antigo registro conservado de um cigano enviado ao Brasil por degredo
data de 1574'°, em documento que condena o cigano Jodo das Torres a cinco anos de
degredo nas galés — além do acoite publico junto a sua mulher, Angelina. De acordo
com o registro, Jodo das Torres pediu para que sua pena nas galés fosse comutada para
degredo perpétuo no Brasil, por estar padecendo a mingua na cadeia, “fraco e quebrado”
e incapaz de “servir em cousa de mar” (Portugal, 1574 apud Coelho, 1892, p. 232). Assim,
a pena de Jodo foi comutada em degredo de cinco anos no Brasil, devendo levar mulher
e filhos.

Esta condenacao ¢ muitas vezes vista como prova de que Jodo das Torres e sua
familia teriam sido os primeiros ciganos a pisar em terras brasileiras (Pereira, 2009);
contudo, ndo temos registros que confirmem se esta familia de fato chegou ao Brasil
(Teixeira, 2009). Ademais, considerando que a condenagdo de Jodo das Torres data de
1574 e as penas de degredo ja estavam previstas para os Roma nas décadas precedentes,
¢ possivel que tenham ocorrido degredos anteriores de ciganos cujos registros
simplesmente nao chegaram até nés. De qualquer forma, independentemente da falta de
precisdo quanto a datas exatas e das ressalvas quanto a atribui¢do de um carater de
precursoriedade a condenacao de Jodao das Torres, os primeiros relatos de ciganos no
Brasil datam do século XVI (Teixeira, 2009).

Enquanto Portugal buscava despejar seus indesejados (dentre eles, os ciganos) em
terras coloniais ultramarinas, a propria Colonia também buscou concentrar os degredados
em areas afastadas (Pieroni. 2002): num primeiro momento da presenca Romani no
Brasil, houve um incentivo para que grupos de ciganos degredados ocupassem o
Maranhio, na expectativa de que ajudassem a povoar areas extensas do sertdo nordestino

(Teixeira, 2009). A presenga de ciganos no Nordeste brasileiro durante o século XVI pode

10 portugal, 1574; apud COELHO, F.A, 1892, p. 232. Acervo da Biblioteca Nacional de Portugal.
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ser observada em confissoes feitas ao Santo Oficio, que realizou missdao especial na
América Portuguesa em 1591: nesta ocasido, foram registradas na regido da Bahia as
confissdes de blasfémia das ciganas Violante Fernandes, Brianda Fernandes e Apolonia
de Brustamante (Abreu, 2020).

Posteriormente, houve um deslocamento dos Roma para o Sudeste, seguindo a
movimentagdo econdmica que ocorria com a descoberta de ouro em Minas Gerais
(Teixeira, 2009). Além de exercer seus oficios tradicionais, tais como artesanato, ferraria
e leitura de maos, grupos ciganos conseguiram algum grau de inser¢do econdmica através
do comércio de animais ¢ do mercado de escravos de segunda mao. Alguns ciganos
chegaram a ascender socialmente nessa época, trabalhando como oficiais de justica e
realizando apresentagdes na Corte (Teixeira, 2009).

Com a aboli¢ao da escravatura, os ciganos nao podiam mais contar com a revenda
de escravos, responsavel por parte consideravel de seu sustento (Teixeira, 2009). Esta
desorganizagao nas atividades econdmicas fez com que esses grupos se deslocassem para
o interior de Minas, mais especificamente para a Zona da Mata'!; aqui, foram recebidos
com intensa hostilidade. Este rechaco culminou nas chamadas “correrias de ciganos”:
deslocamentos forgcados causados por repressdo policial marcados por confrontos
violentos, que buscavam expulsar os ciganos para cidades vizinhas — ou mesmo expulsa-
los das Minas Gerais como um todo (Teixeira, 2009).

Dada a for¢a do estigma cigano perante os gadjé, muitas vezes a mera presenga
dos Roma j4 era motivo suficiente para o surgimento desses conflitos. Em outros casos,
as perseguicdes se fundavam em rumores de crimes cometidos pelos ciganos, ou mesmo
no apoio a vingangas privadas (Teixeira, 2009). Nao havia uma preocupagao com provas
materiais para justificar a expulsdo dos ciganos das cidades; considerando as politicas
higienistas e eugénicas que marcaram a época, existia a ideia inconteste de que os ciganos

eram um perigo € uma escoria a ser purgada (Teixeira, 2009). Rodrigo Teixeira (2009),

11 Zona na qual se localiza o municipio de Juiz de Fora, onde se localiza ndo somente a Universidade a qual
esta pesquisa esta vinculada como também o acampamento cigano no qual foi realizado o trabalho de
campo.
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ao analisar a documentacdo da época, traga um retrato de como os ciganos eram
percebidos através dos reportes policiais:

(...) os ciganos aqui nao sdo vistos como tendo uma cultura propria; eles
sdo notados pela auséncia de valores, atitudes e condutas prezadas pela
elite brasileira, que procurava alcancar plenamente a governabilidade,
a civilizagdo e o progresso. Assim, os ciganos sao tidos como apoliticos,
“sem patria, sem religido, sem lei”, sem civismo e incivilizados. Os
valores ciganos eram tidos como algo tdo absurdo que nem sequer eram
percebidos como sendo tragos de uma outra cultura. Além disso, como
“forasteiros”, os ciganos sdo vistos com extremo temor, pois se
apresentam “de armas na mao, conduzindo municdes de guerra”,
semeando “o terror por toda parte”, “vivendo até aqui dos roubos e
pelos roubos”. (Teixeira, 2009, p. 69)

De acordo com o autor, a Zona da Mata mineira foi um ponto focal da
preocupacao em relagdo aos ciganos, e compreendia-se que a concentracao de ciganos na
regido era um problema sério de seguranca publica— ainda que, proporcionalmente, para
as métricas de hoje, o quantitativo de ciganos nao fosse tdo significativo em relagdo a
populagdo mineira (Teixeira, 2009). Ainda assim, houve um deslocamento relevante de
contingentes policiais para a Zona da Mata, motivados pela ideia de que “os ciganos
"

‘infestavam diversas localidades’, onde cometiam ‘toda sorte de depredacdes

2009).

(Teixeira,

Os relatos das correrias se concentram entre o fim do século XIX ¢ o comeco do
século XX; a partir de 1903, estes registros cessam. Apesar de ainda ser possivel observar
conflitos entre grupos ciganos e forcas policiais nos anos subsequentes, sua ocorréncia se
torna cada vez menos frequente e sistematica — um padrdo muito diferente da
perseguicao constante que caracterizava as correrias. Teixeira (2009) teoriza que o fluxo
crescente de imigrantes tenha se tornado uma preocupagao maior para as autoridades da
época, fazendo com que os Roma saissem do foco das forgas policiais; outra possibilidade
¢ que os ciganos tenham se reacomodado social e economicamente, inserindo-se nas
regides em que se encontravam — o que teria diminuido seus deslocamentos e,
consequentemente, os confrontos.

A imprensa da época desempenhou um papel fundamental no acirramento das
correrias de ciganos, exaltando as forcas policiais envolvidas nos confrontos e

fomentando estereotipos negativos atribuidos aos Roma. Em Juiz de Fora, o jornal O
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Pharol'? noticiou a vinda iminente de ciganos sob a manchete “Imigrantes Prejudiciais”,
em edi¢ao de 08 de julho de 1887:

O sr ministro da agricultura tendo noticia de que em um dos vapores
esperados no Rio vem com passagem para o Brazil, centenas de turcos
ou bohemios sem profissdo, telegraphou para os postos intermediarios,
a fim de que nao lhes fosse permittido o embarque. No Rio foram dadas
as mesmas ordens. Ao mesmo tempo s. ex. mandou saber das legagdes
¢ consulados do Brazil na Europa, se taes individuos haviam sido
contractados por agentes officiaecs de immigracdo, afim de, no caso
affirmativo, responsabilisa-los e obriga-los a restituir qualquer auxilio
que hajam recebido para passagens. (O Pharol, 1887)

Para facilita a compreensao do trecho acima, vale apontar que as palavras “turcos”
e “boémios” costumavam ser utilizadas no fim do século XIX para referir-se a ciganos.
Nesta passagem, ¢ possivel perceber que a chegada destes grupos despertava enorme
alarme, mobilizando o Ministério da Agricultura e transformando-se em noticia. Em outra
edicdo d’O Pharol'®, publicada em 17 de margo de 1888, had uma acusacio de
antropofagia: de acordo com o peridédico, um grupo de ciganos teria canibalizado uma
crianga na provincia de Vassouras, no Rio de Janeiro.

Neste ponto, € interessante pontuar que acusagdes de canibalismo direcionadas a
grupos estigmatizados nao sao algo novo: na verdade, existem padrdes historicos nos
quais esse tipo de acusacdo se repete, geralmente servindo a uma visdo do Outro
despersonalizado e agressivo. Silvia Federici (2017) explora essa ideia ao tratar da
constru¢ao da imagem hostil do Outro durante a Idade Média e o inicio da Era Moderna:

(...) uma “sociedade persecutoria” foi se desenvolvendo na Europa
medieval, alimentada pelo militarismo e pela intolerancia crista, que
olhava o “Outro” principalmente como objeto de agressdo (Philips,
1994). Dessa forma, nao surpreende que “canibal”, “infiel”, “barbaro”,
“ragas monstruosas” e ‘“adorador do diabo” fossem “modelos
etnograficos” com os quais os europeus “adentraram a nova era de
expansdo” (ibidem, p.62), proporcionando o filtro com que
missionarios e conquistadores interpretaram as culturas, as religides e
os costumes sexuais da populagdo que encontraram. (Federici, 2017, p.
383)

12,0 Pharol, 1887. Acervo da Biblioteca Nacional do Brasil. Consulta em: 03 out 2023.
13 O Pharol; 1888. Acervo da Biblioteca Nacional do Brasil. Consulta em: 03 out 2023.
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Em seu livro Historia Noturna, no qual o autor se dedica a desvelar os mitos e
processos de exclusdo social que compuseram a crenca no saba durante o mesmo intervalo
de tempo estudado por Federici (2017), o historiador Carlo Ginzburg (2012) aponta que
acusacdes de canibalismo foram direcionadas a diversos grupos, a depender do momento
histérico: judeus, cristdos e varias seitas heréticas ja foram acusados de cometer atos de
antropofagia, como forma de desumanizagdo presente em processos de exclusdao
(Ginzburg, 2012). Dessa forma, as noticias que atribuem atrocidades aos ciganos parecem
trazer ecos das acusacdes dirigidas aos hereges de séculos anteriores.

O século XX foi marcado ainda por episddios graves de perseguicao contra os
Roma, como o assassinato em massa de ciganos nos campos de concentragao do Terceiro
Reich — comumente chamado de Samudaripen. O termo é formado pelas palavras “sa”
(todos) e “mudaripen” (assassinato), e geralmente ¢ traduzido como “assassinato em
massa’” ou “assassinato de todos”. Estima-se que até 500.000 ciganos tenham sido mortos
a ¢época: lan Hancock (1987) narra ainda que muitos Roma foram vitimas de torturas
atrozes nos campos de concentracgao, através dos experimentos humanos conduzidos pelo
infame médico nazista Josef Mengele. Pela violéncia do genocidio, outro termo utilizado
para referir-se ao Samudaripen é porajmos: “devoragao”, em Romani. Contudo, o termo
caiu em desuso por ser considerado mahrimé' (ritualisticamente impuro) por alguns
grupos ciganos (RomArchive, 2024).

No século XXI, seguem vivendo a margem dos paises em que habitam. No Brasil,
vivem em uma situacdo marcante de invisibilidade: como serd tratado nos demais
capitulos desta dissertacao, nao sao mencionados em nenhum dispositivo normativo, ¢ ha
uma falta grave de dados a respeito da populagdo Roma no Brasil — o que gera
consequéncias na formulacdo de politicas publicas, conforme sera trabalhado
posteriormente. No momento, os dados brasileiros sobre ciganos a nivel nacional se
encontram bastante desatualizados, visto que o ultimo levantamento realizado pelo IBGE

que aborda os grupos ciganos data de 2011.

4 Mahrimé € um conceito de impureza espiritual ¢ ritualistica presente em alguns grupos ciganos, como os
Vlax do Sudeste europeu. Geralmente vinculado aos tabus presentes no grupo, tem como anténimo Zuzo:
“limpo”, usado tanto no sentido de higiene quanto de eticamente correto (RomArchive, 2024).
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Trata-se do Perfil dos Municipios Brasileiros de 2011, documento que traz dados
arespeito de diversas areas: educagdo, direitos humanos, saneamento basico, organizagao
de conselhos municipais, etc. A tabela 167 desse levantamento trata dos municipios que
contam com acampamentos ciganos e locais destinados para este fim: a época, foram
encontrados acampamentos em 291 dos 5.565 municipios brasileiros — desses 291,
apenas 29 disponibilizavam local destinado especificamente para a acomodagdo de
acampamentos ciganos (IBGE, 2012).

Além do baixo nimero de locais preparados para receber acampamentos, também
¢ dificil pontuar quantos ciganos ha no Brasil: como a identidade cigana se trata de uma
etnia e nao entra na categoria de cor/raga, esse dado ndo ¢ coletado no Censo. Estima-se
que existam entre 800 mil e 01 milhdo de ciganos no Brasil, mas esse dado ndo ¢ oficial,
trata-se de uma projecao realizada por ONGs e pesquisadores da area.

A extrema invisibilidade que cerca os ciganos no Brasil € no mundo gera um
contraste desconcertante quando pensamos, por outro lado, na for¢a que o estigma cigano
possui: ao passo em que a cultura e a historia dos povos ciganos costumam ser
amplamente desconhecidas por aqueles que ndo integram essas comunidades ou que ndo
se debrucam especificamente sobre esse tema, o estigma cigano ¢ bem assentado no
imaginario gadjé. Dessa forma, no proximo topico irei abordar a construgao desse estigma
e algumas de suas caracteristicas mais relevantes, usando como base o conceito de

estigma de Erving Goffman (1980).

2.3. Dinamicas do estigma de acordo com Erving Goffman

O conceito de estigma segundo Goffman (1980) ¢ essencial para a base tedrica
desta pesquisa, assim como suas dindmicas e desdobramentos. O autor atribui a origem
do termo aos gregos, que utilizavam a palavra otiyua como referéncia a sinais corporais
que serviam para evidenciar algo fora do ordinario ou ruim a respeito de seu portador.
Estes sinais eram realizados através de instrumentos cortantes ou com o uso de fogo, e
podiam denotar diversas caracteristicas — o individuo marcado poderia ser um escravo,
um criminoso, um traidor, etc. Tais marcas estabeleciam o sujeito como uma pessoa

“ritualmente poluida, que devia ser evitada, especialmente em lugares publicos”

(Goffman, 1980, p.11).
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Na Era Crista, a ideia de estigma foi revestida de metaforas religiosas: numa
primeira dimensao, havia a ideia de sinais corporais que denotavam graga divina, em uma
clara relagio com as chagas de Cristo (stigmata)'®; em seguida, o campo médico se
apropriou dessa alusdo inicialmente religiosa para se referir a sinais corporais de
disturbios fisicos (Goffman, 1980).

Dada esta breve contextualizacdo historica do termo, Goffman aponta que a
palavra “estigma” atualmente possui um sentido mais préximo ao que possuia na Grécia,
com uma ressalva: hoje em dia, utilizamos a palavra ndo para nos referirmos somente aos
sinais corporais que evidenciam a desgraca de um individuo, mas para tratar da desgraca
em si. Assim, Erving Goffman resume o conceito inicial de estigma a “situacdo do
individuo que est4 inabilitado para a aceitacao social plena” (Goffman, 1980, p. 7).

Uma nocdo importante para a compreensdo do conceito de estigma e de seu
funcionamento € que ndo se trata de um valor absoluto: ¢ um atributo profundamente
depreciativo, mas que so0 faz sentido se analisado dentro de um conjunto de relacdes.
Existindo em um vacuo, por si mesmo, o atributo ndo ¢ honroso nem desonroso; sua
constru¢ao como estigma so6 ocorre quando se insere em um campo determinado. Nas
palavras de Goffman:

(...) o estigma envolve ndo tanto um conjunto de individuos concretos
que podem ser divididos em duas pilhas, a de estigmatizados ¢ a de
normais, quanto um processo social de dois papeis no qual cada
individuo participa de ambos, pelo menos em algumas conexdes e em
algumas fases da vida. O normal e o estigmatizado ndo sdo pessoas, €
sim perspectivas que sdo geradas em situagdes sociais durante os
contatos mistos, em virtude de normas ndo cumpridas que
provavelmente atuam sobre o encontro. (Goffman, 1980, p. 148-149)

Atentando-se para este carater relacional, o autor estabelece trés tipos de estigma:
1) as chamadas “deformidades fisicas” — que podem incluir desde deficiéncias fisicas

mais graves até marcas de nascenga —; ii) as “culpas de carater individual”, vinculadas

15 A associagdo do termo stigma ao sagrado ndo implica que a pratica penal de marcar os indesejados tenha
desaparecido na Era Cristd — ou que todo sinal corporal fosse imediatamente vinculado as chagas de Cristo.
Alguns exemplos podem ser encontrados na Inquisi¢do: desde os diferentes tipos de sambenito trajados por
hereges a depender de seus crimes, até as instru¢des dos inquisidores para identificar bruxas através de suas
marcas de nascenga (Federici, 2017).
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a ideia de uma quebra da moralidade ou do senso de normalidade de um grupo
estabelecido — o que pode incluir comportamentos como alcoolismo, praticas sexuais
diversas ou mesmo doengas mentais; e iii) estigmas ligados a raga, etnia e religido
(Goffman, 1980). Tendo em vista que a ciganidade (romanipen) é uma categoria de cunho
étnico, nota-se que o estigma cigano se encaixa neste ultimo tipo; considerando ainda
quais aspectos relacionais sao relevantes para a definicao do estigma no campo, podemos
estabelecer que o estigma cigano opera através do binomio “cigano - ndo cigano” (ou,
utilizando os termos em Romani, Roma-gadjé). Isto ndo significa que demais marcadores
nao interseccionem esta relacdo — como veremos adiante neste trabalho, as diferencgas
de gé€nero também constituem uma série de nuances neste tema ¢ se mostram muito
relevantes ao estudarmos a sociedade cigana —, mas compreendo que este eixo Roma-
gadjé constitui o nicleo da diferenciagdo e do estigma.

Ainda sobre o campo de relagdes que Goffman considera para estudar o estigma,
parte-se do pressuposto de que este campo € composto por encontros desiguais,
envolvendo aqueles que possuem o marcador pejorativo e aqueles que nao o possuem —
categoria que o autor chama de “normais”; vale relembrar que na teoria de Goffman esta
diferenciagdo ndo se calca em padrdes fixos e imutaveis, mas na ideia de perspectivas
inseridas em um contexto determinado. Dentro destes encontros e relagdes, Erving
Goffman transita entre as expectativas e perspectivas dos polos envolvidos, estabelecendo
classificagdes como “desacreditado” e “desacreditavel”:

O termo estigma e seus sindnimos ocultam uma dupla perspectiva:
assume o estigmatizado que a sua caracteristica distintiva ja é conhecida
ou ¢ imediatamente evidente ou entdo que ela ndo ¢ conhecida e nem
imediatamente perceptivel por eles? No primeiro caso, estad-se lidando
com a condic¢do do desacreditado, na segunda com a do desacreditavel.
Esta é uma diferenca importante, mesmo que um individuo
estigmatizado em particular tenha, provavelmente, experimentado
ambas as situagdes. (Goffman, 1980, p. 14; grifos do autor)

Na ideia de Goffman, o encontro entre estigmatizados e normais pressupoe graus
variados de tensdao. Considerando a definicdo de desacreditado, o autor afirma que o
manejo desta tensdo nos contatos sociais ¢ uma possibilidade fundamental na vida da
pessoa estigmatizada — e esta manipulagdo estd bastante ligada a uma certa

“palatabilidade” perante os normais, visto que a colaboragdo do sujeito estigmatizado
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costuma consistir em “atuar como se a sua qualidade manifesta nao tivesse importancia
nem merecesse atencao especial” (Goffman, 1980, p. 51).

O desacreditavel, por sua vez, tem possibilidades distintas: ao invés de manejar
somente a tensdo causada por seu defeito 6bvio, ¢ permitido a ele também manipular a
informacao a respeito de seu estigma. Assim, o estigmatizado desacreditdvel tem uma
margem de manobra maior para optar por exibir ou ocultar sua diferenga, podendo ainda
fazer distingdes em cenarios diversos — decidir, a partir do contexto, quando, como e
para quem falar a respeito de sua condigdo.

Assim, no estudo do estigma, o conceito de informagdo ¢ dotado de especial
relevancia, mas principalmente a ideia de informagdo social: de acordo com Erving
Goffman, esta informagdo trata de caracteristicas mais ou menos permanentes do
individuo. Tal informag¢@o, bem como o signo que a transmite, ¢ reflexiva e corporificada
— ou seja, transmitida pelo proprio estigmatizado, através da expressao corporal na
presenca imediata de seus receptores em um contato social (Goffman, 1980).

O conceito de informacao social em Goffman (1980) est4 fortemente ligado ao de
identidade social, que por sua vez se encontra vinculado ao de identidade pessoal. De
forma resumida, podemos generalizar que a identidade social estd mais ligada a uma
esfera publica, enquanto a identidade pessoal mantém seu foco na seara privada —
consideradas as devidas ressalvas dos limites nebulosos que constituem as categorias de
Goffman em suas mudancas de contexto e perspectiva, e mesmo da influéncia matua que
existe em cada polo do eixo publico-privado na constituicdo de um individuo.

Tendo em mente esta divisao, a identidade social se mostra especialmente
pertinente para o estudo do estigma; a identidade pessoal, por sua vez, se dedica mais a
uma ideia de “unicidade” e percep¢do do proprio eu — o que ndo significa que seja
completamente descolada da estigmatizagdo; de acordo com Goffman, “a identidade
pessoal pode desempenhar, e desempenha, um papel estruturado, rotineiro e padronizado
na organizagao social justamente devido a sua unicidade” (Goffman, 1980, p. 67). Esta
ultima categoria dialoga bastante com o mecanismo de controle da informagao a respeito
do préprio estigma, especialmente quando aplicado as relagdes pessoais do individuo

estigmatizado — tanto em seus desdobramentos intragrupais quanto extragrupais; afinal,



26

vale apontar que as relagdes intragrupo nao sao homogéneas e também sao dotadas de
suas proprias tensoes.

Erving Goffman (1980) chega a mencionar os ciganos em seu texto, mais
especificamente no momento em que discorre a respeito de ordem social e
comportamento desviante, listando-os em meio a outras categorias ligadas ao desvio. De
acordo com o autor:

Se deve haver um campo de investiga¢do chamado de “comportamento
desviante” sdo os seus desviantes sociais, conforme aqui definidos, que
deveriam, presumivelmente, constituir o seu cerne. As prostitutas, os
viciados em drogas, os delinquentes, os criminosos, os musicos de jazz,
0s boémios, os ciganos, os parasitas, os vagabundos, os gigolos, os
artistas de show, os jogadores, os malandros das praias, os
homossexuais, € 0 mendigo impenitente da cidade seriam incluidos.”
(Goffman, 1980, p. 154-155; grifo nosso)

A expressdo “desviantes sociais” utilizada na citagdo acima se refere a
agrupamentos que desviam da norma; no nivel individual, o fendmeno do desvio ¢
chamado de “desafiliagdo”. Goffman considera que estes subgrupos desviantes — dentre
eles, os ciganos — se encontram engajados em uma “negacao coletiva da ordem social”
(Goffman, 1980, p. 155). Isto denota mais uma camada de complexidade ao estudar o
estigma cigano: ao mesmo tempo em que o individuo Roma transita no mundo nao-
cigano, sua vivéncia ¢ marcada — em graus variados — pelo rechago a ordem gadje.

Conforme apontado inicialmente, o conceito de estigma permite exploragdes
frutiferas e é extremamente importante para este trabalho; contudo, faz-se necessario
articular esta ideia com contribuigdes de autores posteriores. Enquanto a teoria de
Goffman ajuda a compreender o estigma e suas consequéncias, ha outras nuances a ser
exploradas na construcao historica do sujeito estigmatizado, com ricas discussdes

oriundas do campo dos subaltern studies — topico que serd abordado a seguir.

2.4. Ciganos, alteridade e subaltern studies
O campo dos subaltern studies tem suas raizes em um coletivo de intelectuais
indianos (mais especificamente, bengaleses) que buscou aplicar conceitos e reflexdes de
Antonio Gramsci (filésofo marxista e membro-fundador do Partido Comunista da Italia)

a fim de estudar a construgdo histérica da India, considerando a impossibilidade
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enfrentada pelo sujeito indiano de representar a si mesmo durante o periodo da
colonizagao (Goes, 2018).

O conceito de hegemonia cultural segundo Gramsci, no qual as classes dominantes
articulam as institui¢des culturais para preservacgdo e (re)produgdo de seu poder, era de
especial interesse para as questdes levantadas pelo coletivo (Goes, 2018). Apesar desses
intelectuais terem concentrado seus esfor¢os na realidade indiana, suas reflexdes sao
extremamente pertinentes para o estudo de outras minorias — como, por exemplo, o0s
Roma. De acordo com Camila Gées (2018):

(...) embora seja na especificidade da sociedade indiana que os
Subaltern Studies possuam seu primeiro grau de fecundidade, € através
da importancia perene das questdes que abordam, enquanto resisténcia
a todas as variedades de determinismo historico, técnico-economico ou
cultural — tais quais os problemas de agéncia, possibilidades de
sujeicdo e hegemonia — que torna possivel sua tradugdo para outros
contextos. (Goes, 2018, p. 33; grifos da autora)

Enquanto o nome Subaltern Studies (grafado com maiusculas) comumente remete
aos volumes editados pelo coletivo de intelectuais bengaleses, o campo de estudos da
subalternidade'® também bebe de outras fontes: baseando seus estudos na concepgdo de
classe subalterna contida nos Cadernos do Carcere de Gramsci, escritos enquanto o autor
esteve preso pelo regime fascista de Benito Mussolini, o subalternismo dialoga também
com as contribuigdes pds-estruturalistas de Michel Foucault e dos trabalhos conjuntos de
Gilles Deleuze e Félix Guattari — muitas vezes tecendo ressalvas a estas contribuigoes,
como a critica elaborada por Gayatri Chakravorty Spivak a ideia do sujeito europeu como
o ponto de vista universal da Historia (Spivak, 2010).

Spivak (2010) parte de diferentes sentidos da categoria de representacdo!’ para
criticar a forma pela qual os intelectuais tratam dos subalternos, especialmente quanto a

visdo totalizante-universalizante utilizada para abordar a subalternidade. Conforme

pontua a autora:

16 Ao referir-se ao campo de estudos da subalternidade, por sua vez, a expressdo subaltern studies é grafada
em minusculas.
7 Em resumo, seriam dois desdobramentos do termo: representagdo como “agir em lugar de outro”
(Vertretung) e representacdo como “re-presentacdo”, tal como aparece na arte ou na filosofia (Darstellung)
(Spivak, 2010).
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Na conversa entre Foucault e Deleuze, parece que a questao ¢ que nao
ha nenhuma representacdo, nenhum significante (deve-se, assim,
presumir que o significante ja foi liquidado? Nao hé, entdo, nenhuma
estrutura de signo acionando a experiéncia e, por isso, deve-se deixar a
semiotica de lado?); a teoria € um revezamento da pratica (deixando,
assim, os problemas da pratica tedrica de lado), € os oprimidos podem
saber e falar por si mesmos. Isso reintroduz o sujeito constitutivo em
pelo menos dois niveis: o Sujeito de desejo e poder como um
pressuposto metodologico irredutivel; e o sujeito do oprimido, proximo
de, sendo idéntico, a si mesmo. (Spivak, 2010, p. 56)

De acordo com Spivak (2010), este Sujeito historico universal presente na teoria
de Foucault e Deleuze ¢ marcado por uma transparéncia fabricada, mantida pela negacao
veemente. Ao estabelecer o proprio ponto de vista como um pressuposto incontornavel,
o intelectual se coloca como uma testemunha transparente da Historia, desviando da
responsabilidade institucional do critico (Spivak, 2010). Segundo a autora, “uma
responsabilidade do critico poderia ser ler e escrever de maneira que a impossibilidade de
tais recusas individualistas e interessadas dos privilégios institucionais do poder
concedidos ao sujeito seja levada a sério” (Spivak, 2010, p. 56).

Considerando a dinamica apontada por Spivak na posi¢ao do intelectual perante o
sujeito oprimido, € possivel concluir que o ponto de vista do dominante é tomado como
universal, enquanto o subalterno ¢ eternamente relegado ao lugar do Outro, incapaz de
representar a si mesmo. Esta concepgao ¢ partilhada por demais autores relevantes ligados
aos estudos da subalternidade, como Edward Said. Apesar de ndo integrar o coletivo
indiano que disseminou o nome de subaltern studies, seus escritos trouxeram grandes
contribui¢des para o campo.

Edward Said (2007), em seu célebre livro Orientalismo, trata do Oriente como
uma invenc¢do do Ocidente, na qual o ocidental estd sempre em uma posicao de relativo
dominio perante o oriental. Em um trecho no qual € possivel observar paralelos quanto a

ideia de representacao em Spivak, Said (2007) aponta:

O Orientalismo ¢ postulado sobre a exterioridade, isto €, sobre o fato de
que o orientalista, poeta ou erudito, faz o Oriente falar, descreve o
Oriente, esclarece os seus mistérios por e para o Ocidente. Ele nunca
esta preocupado com o Oriente exceto como causa primeira do que diz.
O que ele diz e escreve, em virtude do fato de ser dito ou escrito,
pretende indicar que o orientalismo esta fora do Oriente, ndo s6 como
um fato existencial, mas também moral. (Said, 2007, p. 51)
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A ideia de cultura em Said (2007), além de remeter a hegemonia cultural conforme
posta por Gramsci, retoma o ponto de Spivak (2010) de que aquele que ¢ marcado como
Outro nao tem o poder de representar a si mesmo, sendo sempre interpretado através da
visao do dominante. O esfor¢o em subverter essa logica também ¢ uma preocupagao
presente nos escritos desses autores, como a importancia da narrativa em Said (2007) e a
responsabilidade do critico em Spivak (2010).

Aliadas ao conceito de estigma em Goffman, estas ideias sao uma ferramenta
interessante para analisar a construg¢do historica da figura do cigano, carregada de
fascinio, temor e exotismo — ao mesmo tempo em que ¢ marcada pela invisibilidade,
ainda mais considerando a falta de acesso a direitos fundamentais. Desta forma, a
marginaliza¢do dos povos ciganos se beneficia da aplicagdo dos conceitos dos estudos
subalternos — ndo somente como teoria, mas também como método a ser considerado
(Goes, 2018).

Conforme exposto anteriormente neste mesmo capitulo, o desconhecimento e
invisibilidade a respeito da cultura Romani existem ao lado de um estigma muito bem
delimitado, que marca os ciganos como ladrdes, feiticeiros e boémios. Ao mesmo tempo
em que estes povos vivem a margem e sao invisibilizados a todo momento, o imaginario
gadjé ¢é repleto de representagdes atribuidas aos ciganos a partir de uma visao nao-cigana
— mesclando temor e fascinio e sempre envoltos em uma aura de exotismo, em uma
dindmica narrativa muito semelhante as observacdes de Said (2007).

Esse exotismo cigano no imaginario gadjé foi bastante fortalecido pelos escritores
do Romantismo, que atribuiram em suas obras um carater de “espirito livre” e
sensualidade aos ciganos — ou, mais especificamente, as mulheres ciganas (Zaki, 2024).
Desse periodo, surgiu a cigana mais famosa da literatura: Esmeralda, de Notre-Dame de
Paris'$, obra de Victor Hugo. Exotica, bela e tragica, a personagem se torna o fascinio de
praticamente todos os homens presentes na trama e se firmou no imaginario gadjé como

uma das principais referéncias do que seria uma mulher cigana. A passagem que contém

18 Também conhecida como O Corcunda de Notre-Dame.
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a primeira apari¢ao de Esmeralda no livro — na qual, inclusive, somente enxergamos a
cigana através do ponto de vista de outro personagem — ilustra bem o fascinio romantico:

Se a jovem era um ser humano, uma fada ou um anjo foi algo que
Gringoire, por mais fildsofo cético, por mais poeta irdnico que se
considerasse, ndo conseguiu decidir de imediato, de tanto que a
deslumbrante visao o fascinou. (...)

— Na verdade — pensou Gringoire — ¢ uma salamandra, uma ninfa,
uma deusa, ¢ uma bacante do monte de Ménalo!

Nesse momento, uma das trancas presas a cabega da “salamandra” se
soltou e a pega de cobre amarelo que a prendia rolou por terra.

— Nada disso! E uma cigana. (Hugo, 2015, p.89)

Para além da construcao de uma imagem sensual dos Roma, a vinculagdo dos
ciganos a ladroagem e ao perigo também se mostra bastante presente na literatura: o
mesmo livro que descreve Esmeralda como fascinante também traz o Patio dos Milagres,
reduto de ciganos e de todos os desviantes possiveis, como uma “cidade dos ladrdes,
horrivel verruga na face de Paris” (Hugo, 2015, p. 113).

Existem também varios esteredtipos ligados aos ciganos nos livros e filmes de
terror: Stephen King, por exemplo, centra a trama de seu livro Thinner (langado em 1984
e publicado como A maldi¢do do cigano no Brasil) em uma maldi¢do lancada por um
velho cigano. Esse mesmo recurso narrativo ¢ utilizado no filme Arraste-me para o
Inferno, dirigido por Sam Raimi (2009). No cléssico Drdcula, de Bram Stoker, hé varios
ciganos a servigo do Conde Dracula — provavelmente como um reflexo da época em que
estes povos foram escravizados na Valaquia (Melton, 1995).

No Brasil, também temos exemplos de estereotipos ciganos nas artes: desde
Machado de Assis e os “olhos de cigana obliqua e dissimulada” de Capitu em Dom
Casmurro (publicado originalmente em 1899), até os maus agouros da cigana presente
no filme A Meia-Noite Levarei Sua Alma (1964), de José Mojica Marins (criador do
personagem Z¢ do Caixao), o imagindrio brasileiro também ¢ povoado por ciganos dignos
ao mesmo tempo de temor e fascinio.

Considerando o percurso histérico narrado anteriormente e as observagdes a
respeito da representagdo dos Roma, vemos que se trata de um conjunto de grupos que

passaram por episodios terriveis de perseguicao, e que até hoje sdo marginalizados —
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relegados a um papel especifico no imaginario gadjé e invisiveis no que diz respeito as
demandas que possuem.

Dado o grau de vulnerabilidade destes povos, boa parte de seus direitos
fundamentais ndo estdo garantidos; contudo, considerando a necessidade de delimitar o
escopo da pesquisa, escolhi me aprofundar especificamente no direito a educacdo — tanto
pela grande relevancia da efetivagdo neste direito, quanto pelo meu proprio interesse no
tema. Desta forma, seguimos para o proximo capitulo, que tratard das trés geracdes do

direito a educagdo conforme organizado por Carlota Boto (2005).

3. DIREITO A EDUCACAO: ACESSO, QUALIDADE, DIVERSIDADE

Tenia frio y no pedia fuego, tenia terrible
sed y no pedia agua, pedia libros, es decir,

horizontes, es decir, escaleras para subir a

la cumbre del espiritu y del corazon'®.

3.1. Contextualiza¢ido e diplomas legais

Ao tratar do direito a educagao e seus desdobramentos, fica clara a capacidade
deste tema em ultrapassar qualquer delimitagao restrita de campo. Em termos praticos,
podemos inclusive considerar este trabalho: enquanto esta dissertagao estd vinculada a
um Programa de Pos-Graduagao em Direito, ¢ evidente a importancia da articulagao de
conceitos vindos de outros campos de conhecimento para podermos embasar a discussao.

De acordo com o disposto por Carlos Roberto Jamil Cury (2002), ha uma extensa
producdo legislativa a nivel internacional sobre o direito a educacdo, e “hoje,
praticamente, ndo ha pais no mundo que ndo garanta, em seus textos legais, o acesso de
seus cidaddos a educacdo basica” (Cury, 2002, p. 246). O autor ainda aponta a
importancia da positivacdo desse direito em lei de carater nacional, a fim de definir
possibilidades e limites de atuacdo — de forma geral, as regras que se aplicam a educagao

(Cury, 2002).

19 “Tinha frio e ndo pedia fogo, tinha terrivel sede e ndo pedia 4gua: pedia livros, ou seja, horizontes; ou
seja, escadas para subir ao cume do espirito e do coracdo” (traducdo livre). Federico Garcia Lorca em
discurso de abertura da biblioteca publica de Fuente Vaqueros, seu pueblo natal (1931).
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Assim, considerando a importancia da positivacdo em lei para a garantia de
direitos, a concepgao de educacao no Brasil serd contextualizada primeiramente através
das normas juridicas que a regem, utilizando este ponto de partida para em seguida
desenvolver o argumento a partir da literatura especializada em direito a educagao.
Existem normativas de diferentes niveis a respeito da educacdo no Brasil, mas trés
dispositivos a nivel nacional ancoram a discussdo: a Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao, o Plano Nacional de Educagao ¢ a Constituigdo Federal de 1988.

Dessa forma, inicio pela Constituicdo Federal, que define a educagdo como um
direito social ja em seu artigo 6° e que versa sobre o tema de forma especifica em seu
Capitulo III, Se¢ao I — Da Educagdo. Podemos extrair informagdes importantes a respeito
da defini¢ao do direito a educacdo no ordenamento juridico brasileiro a partir do disposto
no artigo 205 da Constitui¢ao, segundo o qual “a educacdo, direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1988).

Analisando essas linhas e tendo em mente o carater programatico da Constituigao,
fica claro que a educacdo ¢ vista no ordenamento como um elemento fundamental para a
constituicdo do ser humano em diversas frentes: ndo somente nos aspectos sociais e
politicos ligados a formagao de cidadaos e trabalhadores, mas também considerando a
importancia da educagdo para a emancipacdo do individuo. Theodor Adorno (2021)
ilustra bem esta ideia, ao trazer uma defini¢do concisa do carater emancipatorio da
educacao:

A seguir e, assumindo o risco, gostaria de apresentar a minha concepgao
inicial de educag¢do. Evidentemente nio a assim chamada modelagem
de pessoas, porque ndo temos o direito de modelar pessoas a partir de
seu exterior; mas também ndo a mera transmissdo de conhecimentos,
cuja caracteristica de coisa morta ja foi mais do que destacada, mas a
produgdo de uma consciéncia verdadeira. (Adorno, 2021, p. 154, grifos
do autor)

Essa ideia da instru¢do como um caminho para a emancipagao do individuo e seus
desdobramentos serdo explorados mais a fundo na préxima se¢do deste capitulo. No

momento, o que merece maior destaque € que a multifatoriedade da educag¢do faz com

que esta ndo se restrinja a sala de aula: conforme ressaltado no proprio artigo 205, a
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educagdo extrapola os limites da escola e envolve a sociedade como um todo. E
importante ressaltar a forma como o dever de educar ¢ atribuido ao Estado e a familia na
lei, compreendendo a importancia do ntcleo familiar na formacdo do individuo —
inclusive através da participacdo e garantia de sua vida escolar.

Ainda no Capitulo III, Se¢do I da Constituicao Federal de 1988, o artigo 206 se
debruca de forma mais especifica nos desdobramentos do direito a educagdo. Enquanto o
artigo 205 introduz o tema da Se¢do e firma a educagdo como dever do Estado e valor
caro ao projeto de sociedade deste pais, o artigo 206 lista os principios que norteiam a
educacao no Brasil:

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
I - igualdade de condigdes para o acesso € permanéncia na escola;

II — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento,
a arte e o saber;

III — pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagogicas, e coexisténcia
de institui¢des publicas e privadas de ensino;

IV — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V — valorizagdo dos profissionais da educagdo escolar, garantidos, na
forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas;

VI — gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII — garantia de padrdo de qualidade;

VIII — piso salarial profissional nacional para os profissionais da
educagdo escolar publica, nos termos de lei federal;

IX — garantia do direito a educacdo e a aprendizagem ao longo da vida.
(Brasil, 1988)

Alguns incisos deste artigo serdo retomados adiante ao tratar das geracdes do
direito a educagdo, visto que esta pesquisa se ancora na concepg¢ao trazida por Carlota
Boto (2005), que divide o direito a educagdo em trés geragdoes — nos moldes das trés
geragoes de direitos fundamentais postas por Norberto Bobbio. Assim, uma vez posta a
concepgdo de educacdo presente na Constituigdo Federal, ¢ preciso tratar da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacao.

A Lei 9.394 de 1996 surge em um momento posterior ao estabelecimento da
Constituicao Federal de 1988, e trata de garantir a implementacao da educagao no pais de
acordo com o disposto na Carta Magna — em um nivel significativamente maior de

minucia e detalhamento, dado seu carater de lei especializada. Tendo em vista sua
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natureza programatica, a LDB sofreu algumas alteragdoes desde que foi criada, a fim de
manter a lei atualizada para garantir o direito a educagiio em diferentes contextos®’.

Conforme apontado, trata-se de uma lei que aborda aspectos diversos da educagao
em um grau consideravel de detalhamento: para além do direito a educagdo em si e as
formas pelas quais este deve ser garantido, a LDB aborda as competéncias dos entes
federativos no ambito educacional, as formas de organizacao da educagdo no pais, formas
de promocao entre séries € anos, quais os recursos publicos destinados a educacao, etc. A
Lei de Diretrizes e Bases trata também da educacdo de minorias, tais como indigenas e
pessoas com deficiéncia, bem como da inclusdo do estudo da historia e cultura afro-
brasileira e indigena no curriculo escolar®!. Neste ponto, considerado o objeto de pesquisa
deste trabalho, chama a aten¢do o fato de que os ciganos ndo sdo citados — nem nas
secdes que tratam de minorias étnicas no pais, nem em nenhum dos artigos que compdem
a LDB.

Este mesmo siléncio pode ser observado ao analisar o Plano Nacional de
Educagdo. Alinhado a Lei de Diretrizes e Bases e responsavel por tragar metas € rumos
para a educagdo nacional num periodo de dez anos, o PNE tampouco menciona os ciganos

em seu texto. No ambito do Plano vigente (Lei 13.005/2014), que abarca o decénio 2014-

20 Um exemplo desse esforgo em manter a Lei de Diretrizes e Bases atualizada pode ser observado no artigo
4°, que trata das formas pelas quais o Estado deve efetivar seu dever de prover a educagéo escolar publica:
o inciso XII desse artigo, com redagdo dada pela Lei 14.533 de 2023, dispde sobre o dever de garantir
“educagdo digital, com a garantia de conectividade de todas as institui¢des ptblicas de educagio basica e
superior a internet em alta velocidade, adequada para o uso pedagdgico, com o desenvolvimento de
competéncias voltadas ao letramento digital de jovens e adultos, criag@o de conteudos digitais, comunicacao
e colaboracdo, seguranga e resolucdo de problemas” (Brasil, 2023). Apesar da educagdo digital ndo estar
diretamente relacionada ao objeto de pesquisa deste trabalho, trata-se de um caso que ilustra bem a
existéncia de um esfor¢o em manter a Lei 9.394 coerente e relevante para uma realidade que ndo
necessariamente existia no contexto de sua criagdo em 1996.

2l Conforme redacdo dada pela Lei 11.645 de 2008: “Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino
fundamental e de ensino médio, publicos e privados, torna-se obrigatorio o estudo da histdria e cultura afro-
brasileira e indigena.

§ 1° O contetudo programatico a que se refere este artigo incluira diversos aspectos da histdria e da cultura
que caracterizam a formagao da populagdo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo
da historia da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e
indigena brasileira e o negro e o indio na formacao da sociedade nacional, resgatando as suas contribuicdes
nas areas social, econdmica e politica, pertinentes a histdria do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas brasileiros serdo
ministrados no &mbito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de educagdo artistica e de literatura
¢ historia brasileiras.” (Brasil, 2008).
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2024, a meta que parece minimamente mais aplicavel ao caso dos ciganos ¢ a Meta 8, que
dispoe:

Elevar a escolaridade média da populagdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte e
nove) anos, de modo a alcangar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo
no ultimo ano de vigéncia deste Plano, para as populagdes do campo,
da regido de menor escolaridade no Pais e dos 25% (vinte e cinco por
cento) mais pobres, e igualar a escolaridade média entre negros e nao
negros declarados a Fundagdo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica - IBGE. (Brasil, 2014)

Ainda assim, a aplica¢do desta meta estd mais relacionada aos problemas que os
ciganos enfrentam na pratica do que a uma preocupagao especifica com o povo Roma na
elaboragdo da lei. Em resumo, o que podemos perceber nos diplomas legais elencados ¢
que o ordenamento juridico brasileiro de fato reconhece o direito a educagdo como um
valor importante para o projeto de sociedade brasileira, preocupando-se com as garantias
desse direito em diferentes esferas. Dito isso, também ¢ possivel notar a persistente
invisibilidade dos ciganos perante a lei, dificultando a garantia de seus direitos.

Conforme mencionado anteriormente, esta pesquisa tem como ponto de partida
teorico o trabalho de Carlota Boto (2005), especialmente a sua divisdo do direito a
educagdo em trés geragdes, seguindo o modelo de trés geracdes de direitos fundamentais
conforme disposto por Norberto Bobbio. A op¢ao por uma defini¢ao do direito a educagao
definida por geragdes traz consigo alguns desdobramentos: ao tragar uma divisdo
geracional para o conceito, presume-se uma ideia de percurso historico e evolugdo
democratica em relagao ao tema.

Essa estruturacdo de uma evolugao de direitos parte de uma ideia de democracia
que compreende um “progressivo e continuado alargamento do repertorio de direitos
individuais e coletivos” (Boto, 2005, p. 780). Tragando seu argumento a partir dos escritos
de Bobbio, Boto aponta que a partir do momento em que se concebe a progressao de
direitos como intrinseca a ideia democratica, a propria democracia se torna um método
(Boto, 2005). Considerando essa abordagem, a democracia s6 se consolida na pratica, nas
diversas esferas que a compdem — o que inclui o campo complexo e multifatorial no

qual se insere a garantia do direito a educagao.
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Um ponto a se ter em mente a respeito do uso da abordagem geracional para tratar
de direitos fundamentais — e, consequentemente, do direito a educagdo — ¢ que essa
conceituacdo tende a estipular essas geragdes como cumulativas, o que pode dar uma
impressao erronea de evolugdo linear. Apesar do foco deste trabalho ndo ser a construgdo
histérica do direito a educagdo, € necessario ressaltar que essa divisdo geracional ¢ uma
categoria abstrata: as geragdes posteriores tem suas raizes nas geracoes anteriores, € 0s
temas e demandas da educag@o nio se esgotam em um Unico ciclo. Semelhante a um tipo
ideal, a ideia de uma abordagem geracional ndo ¢ estabelecer limites rigidos entre as
geragdes numa determinada linha do tempo, mas sim ajudar na compreensao da forma
como o direito a educagdo se molda em seus processos.

Feitos estes apontamentos, este capitulo prosseguird de acordo com a divisao de
Boto, na qual a primeira geracao se centra no direito ao acesso, a segunda trata sobre o
direito a qualidade e a terceira sobre o direito a diversidade. Assim, sera feita uma analise
de cada uma dessas geracdes, construindo uma base para posteriormente articular os

conceitos relevantes associados ao objeto de pesquisa.

3.2. A primeira geracio: direito ao acesso

Considerando as geragdes de direitos fundamentais — e, consequentemente, do
direito a educagdo — como uma construcao historica a partir de Norberto Bobbio,
podemos remontar as origens dessas geragdes a idealizacdo realizada na Revolugdo
Francesa, resumida no lema [liberté, egalité, fraternité. Nos estudos de direitos
fundamentais, essas trés geracdes remetem respectivamente as liberdades individuais, aos
direitos sociais e aos direitos coletivos (Bauer, 2008).

Com base nessa divisdo de geracdes a partir dos ideais postulados pelo
Iluminismo, Carlota Boto compara a primeira geracao do direito a educacdo a primeira
geragao dos direitos fundamentais: enquanto a primeira esfera de direitos previstos no
ideario da Revolugdo Francesa tratava das garantias do individuo perante o Estado, o
direito a educagdo em sua primeira geragao se centra no acesso a escola.

A ideia do direito ao acesso traz em seu cerne a preocupacao com uma efetivacao
material da educacao: num primeiro momento, isso significa a disponibilidade de vagas

e matriculas para todos. Contudo, a efetivacao do acesso ndo se esgota na matricula, sendo
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necessaria também a execugdo de politicas que possibilitem as condigdes materiais de
permanéncia desses alunos: transporte, alimentagdo, material escolar e afins. Além da
esfera relativa a matricula e as condi¢des materiais de permanéncia, o direito ao acesso
estd também ligado a concepgdo da universalidade da educagdo: ndo somente no sentido
de garantir que todos tenham acesso a escola, mas de assegurar que essa escola seja a
mesma para todos, prezando pelos ideais da escola republicana.

Conforme apontado anteriormente, abordar os direitos fundamentais (no caso, o
direito a educacdo) através de geragdes presume a ideia da democracia como um método,
como um ideal que se materializa na pratica. A concep¢ao da escola republicana segue
este mesmo raciocinio: de acordo com os ideais iluministas, sem a educacdo nao ¢
possivel existir uma sociedade de individuos independentes, criticos e autonomos. Em
resumo: sem escola, ndo ha Republica. De acordo com Adriana Mattar Maamari (2009),
a partir do pensamento do Marqués de Condorcet:

A Republica torna-se efetiva somente quando todo o povo ¢é cidaddo,
contudo o conceito de cidadania impde a existéncia da escola como uma
necessidade absoluta. Trata-se do cidaddo esclarecido, auténomo,
critico e capaz de ser o autor de seu proprio destino. Esta situacdo so6
seria plenamente possivel por meio da instru¢ao, em que os individuos
exercitam e aprimoram as suas capacidades racionais, sendo a0 mesmo
tempo sensibilizados para os valores morais indispensaveis ao processo
de humanizagdo. (Maamari, 2009, p. 61-62)

Mesmo séculos depois da Revolugao Francesa, este ideal republicano de escola
serve como um norte importante para a discussao a respeito do papel da educagao em
uma sociedade democratica. Theodor Adorno (2021) chega a se referir a vinculacao entre

educacdo emancipatdria e democracia como uma exigéncia politica:

Isso seria inclusive da maior importancia politica; sua ideia, se me ¢
permitido dizer assim, € uma exigéncia politica. Isto ¢: uma democracia
com o dever de ndo apenas funcionar, mas operar conforme seu
conceito, demanda pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva so6
pode ser imaginada como uma sociedade de quem ¢ emancipado.
(Adorno, 2021, p.154)

Tendo em vista a absoluta necessidade da educagdo como viés de emancipagao do

individuo no ideal de sociedade democratica, deriva dessa exigéncia politica outra faceta
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da universalidade da educagdo: a ideia de que deve haver uma mesma escola para todos,
com acesso aos mesmos contetidos, independente da origem social do aluno.

Este aspecto da universalidade da educagdo ¢ explorado em profundidade por
Francois Dubet (2004), que aponta a igualdade no acesso como uma premissa basica do
ideal democratico de escola, pois apenas essa paridade de condigdes seria capaz de criar
um espago de competi¢ao onde os alunos pudessem de fato se destacar pelo mérito.
Conforme resumido pelo autor, “o modelo de igualdade de oportunidades meritocratico
pressupde, para ser justo, uma oferta escolar perfeitamente igual e objetiva, ignorando as
desigualdades sociais dos alunos” (Dubet, 2004, p. 542).

A concepcao da escola como um ambiente com a capacidade e dever de igualar
as desigualdades que existem fora de seus muros ndo ¢ um conceito que surgiu no
[luminismo: Jan Masschelein ¢ Maarten Simons (2013), em seu livro Em defesa da
escola: uma questdo publica, argumentam sobre a importancia da ideia de oyols (skholé)
na Grécia Antiga para discutir o que entendemos por “escola” hoje.

De acordo com os autores, o termo skholé indica uma suspensdo de tempo e
espaco: surgida como uma ruptura dos privilégios restritos as elites aristocraticas e
militares da antiga Grécia, o ideal grego de escola pressupunha um ambiente de
democratizagdo do tempo livre fora de uma ordem desigual estabelecida. Nos termos de
Masschelein e Simons:

(...) a escola fornecia tempo livre, isto &, tempo ndo produtivo, para
aqueles que por seu nascimento e seu lugar na sociedade (sua
“posi¢d0”) ndo tinham direito legitimo de reivindica-lo. Ou, dito ainda
de outra forma, o que a escola fez foi estabelecer um tempo e espago
que estava, em certo sentido, separado do tempo e espago da sociedade
(em grego: polis) quanto da familia (em grego: oikos). (Masschelein e
Simons, 2013, p. 12; grifos dos autores)

Contudo, essa suspensao tem seus limites: conforme aponta o proprio Frangois
Dubet, “a abertura de um espaco de competicdo escolar objetiva ndo elimina as
desigualdades” (Dubet, 2004, p. 542). Enquanto reconhecer este fato ndo escusa a
necessidade de buscar criar um ambiente escolar igualitario, € necessario observar que a

suspensao proporcionada pela escola nao ¢ absoluta: além das desigualdades sociais entre
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os alunos, o desempenho também ¢ afetado pelas desigualdades entre as proprias pessoas.
De acordo com Dubet (2004):

E a mesma constatagdo se impde, com algumas variantes, em todas as
areas, e todas as teorias sociologicas ddo sua contribui¢do para explicar
esse fendomeno: habitus de classe, contextos diferentes de racionalidade
das escolhas, mobilizacdo desigual das familias. Em resumo, as
desigualdades sociais pesam muito nas desigualdades escolares.
(Dubet, 2004, p. 542; grifo do autor)

Outra ressalva ao modelo de igualdade posto por Dubet ¢ a constatacdo de que o
modelo meritocratico ainda esta longe de sua realizag¢do: considerando as desigualdades
existentes fora da escola e as diferencas perpetradas pelo proprio modelo escolar?,
conclui-se que a competicdo ndo ¢ perfeitamente justa (Dubet, 2004). Vale apontar
também que a realidade com a qual Dubet trabalha ¢ a escola francesa, que apresenta
desafios diferentes da realidade brasileira.

Ressalto novamente: estas criticas ao modelo meritocratico ndo buscam
desconsiderar a importancia de criar um ambiente escolar igualitario. Ao contrario: ao
apontar as desigualdades e a forma como estas se manifestam nas escolas, constata-se o
real estado da educacao — e assim, torna-se possivel aventar maneiras de criar uma escola
mais igualitaria. A critica ao modelo meritocratico nao ¢ um rechago do ideal de equidade
em si; ¢, na verdade, uma constatagdo de que ainda ndo estamos ld. Ao tratar da
importancia de construir um sistema escolar igualitario, Dubet (2004) resume a
justificativa democratica da meritocracia:

Em uma sociedade democratica, ou seja, em uma sociedade que em
principio postula a igualdade entre todos, o mérito pessoal € o inico
modo de construir desigualdades justas, isto €, desigualdades legitimas,
jé& que as outras desigualdades, principalmente as de nascimento, seriam
inaceitaveis. (Dubet, 2004, p. 544)

22«0 modelo de igualdade de oportunidades meritocratico pressupde, para ser justo, uma oferta escolar
perfeitamente igual e objetiva, ignorando as desigualdades sociais dos alunos. Ora, todas as pesquisas
mostram que a escola trata menos bem os alunos menos favorecidos; os entraves sdo mais rigidos para os
mais pobres, a estabilidade das equipes docentes ¢ menor nos bairros dificeis, a expectativa dos professores
¢ menos favoravel as familias desfavorecidas, que se mostram mais ausentes e menos informadas nas
reunides de orientacdo... (...) Em uma palavra: quanto mais favorecido o meio do qual o aluno se origina,
maior sera sua possibilidade de ser um bom aluno, quanto mais ele for um bom aluno, maior sera sua
possibilidade de aceder a uma educagdo melhor, mais diplomas ele obterd e mais ele serd
favorecido...”(Dubet, 2004, p. 542-543)
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Postas estas consideragdes a respeito da importancia da igualdade na educagao
para o modelo democratico e das diferentes esferas que compdem o direito ao acesso, €
relevante citar a forma como este direito se materializa: para além das politicas publicas
voltadas ao acesso e permanéncia, como um esfor¢o em criar um maior numero de vagas
e matriculas e possibilitar condigdes materiais para que os alunos permanegam na escola,
também ¢ de extrema importancia a fixagao de um curriculo — permitindo, portanto, uma
paridade nos contetidos ministrados.

No Brasil, a principal referéncia a esse respeito ¢ a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC): documento de carater normativo responsavel por definir as
aprendizagens essenciais que os estudantes devem desenvolver ao longo das diferentes
etapas ¢ modalidades da educagdo basica. Assim, a BNCC se torna uma ferramenta
importantissima para a garantia da universalidade do ensino — no sentido mencionado
anteriormente, em que se valoriza uma mesma escola para todos, na qual sejam ensinados
conteudos e competéncias considerados necessarios para formar cidaddos plenos e
individuos autonomos.

Tendo em vista a importancia da BNCC em garantir uma maior equidade na
educagdo, o Ministério da Educacdao ressalta esse papel até mesmo nos textos
introdutorios contidos no documento, conforme consta no seguinte trecho:

(...) um planejamento com foco na equidade também exige um claro
compromisso de reverter a situagdo de exclusdo historica que
marginaliza grupos — como os povos indigenas originarios e as
populagdes das comunidades remanescentes de quilombos e demais
afrodescendentes — € as pessoas que ndo puderam estudar ou completar
sua escolaridade na idade propria. Igualmente, requer o compromisso
com os alunos com deficiéncia, reconhecendo a necessidade de praticas
pedagogicas inclusivas e de diferenciagdo curricular, conforme
estabelecido na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Lein® 13.146/2015) (Brasil, 2018, p. 17-18).

Dessa forma, a BNCC ¢ bastante nitida ao se comprometer a incluir contingentes
de alunos que, a principio, foram historicamente excluidos do sistema escolar. Esse

compromisso também se mostra presente nas consideragdes feitas a respeito dos
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curriculos, que devem considerar propostas coerentes com as modalidades de ensino?
existentes, atendo-se as Diretrizes Curriculares Nacionais — mas ainda explorando
questdes de interculturalidade (Brasil, 2018). Ao passo que estas disposi¢cdes sdo de
grande importancia e abarcam diversos grupos étnicos minoritarios (ainda que de forma
geral), vale ressaltar que, em toda a extensao da BNCC, ndo ha nenhuma meng¢ao aos
poVvos ciganos.

Considerando os pontos expostos nessa se¢do, podemos notar que o direito ao
acesso ¢ uma parte importantissima da garantia do direito a educagdo, mas essa esfera nao
esgota o tema. Assim, uma vez posta a relevancia desta primeira geragao de direitos e os
esfor¢os aplicados para materializar o acesso a nivel nacional, sigo para a segunda

geracdo do direito a educagdo, que dialoga bastante com a primeira: o direito a qualidade.

3.3. A segunda geracio: direito a qualidade

Uma vez estabelecido o direito ao acesso — que, apesar de eventuais limitagoes,
¢ uma esfera na qual pode-se observar um avango na materializagdo dos direitos sociais
—, cabe tratar do direito a qualidade. De forma resumida, expandindo o direito a educacao
para além do acesso ¢ da permanéncia, a segunda geragdo se preocupa com a qualidade
do ensino ofertado, bem como o desempenho dos estudantes e as chances de €xito que
estes possuem apos concluirem seus anos escolares.

A complexidade dessa geragdo ja se apresenta no proprio conceito de qualidade,
visto que se trata de um termo polissémico envolto por diversos debates entre os
especialistas da area. E importante ressaltar que a qualidade se trata de um conceito com
dimensao histoérica, vinculado as demandas de determinado zeitgeist € que se altera de
acordo com mudangas de contexto no tempo e no espaco (Dourado e Oliveira, 2009).
Também vale apontar que a ideia de qualidade envolve fatores extra e intraescolares, tanto
para sua propria defini¢do quanto ao considerar os resultados alcangados pelos estudantes.

Contudo, a dificuldade de estabelecer o que seria a qualidade da educacao nao

significa uma desconsideragao da importancia desta esfera de direitos: conforme

23 Além do ensino regular, as modalidades de ensino elencadas pela BNCC sdo: Educacio Especial,
Educagdo de Jovens e Adultos, Educagdo do Campo, Educagdo Escolar Indigena, Educag¢do Escolar
Quilombola e Educagdo a Distancia (Brasil, 2018).
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positivado na Constitui¢ao Federal, o direito a uma educag¢dao de qualidade ¢ um dos
principios que guiam a educagao no Brasil. Inclusive, de acordo com o artigo 206, inciso
VII da Constitui¢do, ¢ garantido o padrdo de qualidade na educacdo: ou seja, ainda que
existam discussdes teoricas a respeito da definicio de qualidade, reconhece-se a
necessidade de estabelecer parametros do que seria uma educacdo eficaz. Conforme
apontam Luiz Fernandes Dourado e Jodo Ferreira de Oliveira (2009):

Com essa compreensdo, Darling-Hammond e Ascher (1991) ressaltam
que as dimensodes ¢ fatores de qualidade da educacdo devem expressar
relacdes de a) validade — entre os objetivos educacionais e os
resultados escolares, ndo se reduzindo a médias ou similares; b)
credibilidade — tendo em vista elementos que possam ser confiaveis
em termos do universo escolar; c) incorruptibilidade — ou melhor,
fatores que tenham menor margem de distor¢do; d) comparabilidade —
ou seja, aspectos que permitam avaliar as condigdes da escola ao longo
do tempo. A qualidade da educagdo, portanto, ndo se circunscreve a
médias, em um dado momento, a um aspecto, mas configura-se como
processo complexo e dinamico, margeado por um conjunto de valores
como credibilidade, comparabilidade, entre outros. (Dourado e
Oliveira, 2009, p. 207; grifos dos autores)

Tendo em vista estas questoes tedricas quanto a qualidade, vale considerar a forma
pela qual esta esfera da educagao se materializa: através dos resultados. Dessa maneira, a
eficacia da educacdo pode ser medida através dos resultados obtidos pelos alunos nos
testes a eles aplicados: neste ponto, a avaliagdo em larga escala tem se mostrado uma
ferramenta extremamente importante para a educagdo brasileira desde a implantacao do
Saeb®* em 1990 (Becker, 2010) — ressaltando que este tipo de avaliagio permite nio
apenas o diagndstico da qualidade da educagdo, mas permite a realiza¢ao de intervengdes
adequadas e contribui para o processo de prestacio de contas. Considerando que a
educacdo ¢ um servico publico custeado pelo Estado e estd sujeita as normas de
transparéncia, o Saeb e demais avaliacdes em larga escala s3o um elemento essencial
Nesses processos.

Outra esfera importante a se considerar na qualidade da educagdo sdo as chances

de éxito dos alunos ao seguirem suas trajetorias para além de sua formagao escolar. Este

24 Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacio Bésica.
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ponto esta relacionado ndo somente a pertinéncia do conteudo ensinado, mas também a
questdo da qualidade dos diplomas — que, por si s6, também se trata de um topico
complexo. Conforme exposto anteriormente, a qualidade do ensino ¢ composta por
elementos extra e intraescolares; o mesmo ocorre quanto a qualidade dos diplomas,
especialmente quando retomamos o ponto da igualdade escolar e seus limites observados
na primeira geragao do direito a educacao.

Tendo em vista o argumento de que a competicao ja ndo € inteiramente justa, de
acordo com o apontado por Dubet, a questdo da qualidade dos diplomas e sua utilidade
se torna ainda mais complexa quando consideramos o papel da educacao na (re)produgao
de classe social. Este tema foi tratado exaustivamente por Pierre Bourdieu em seu livro 4
Disting¢do, no qual o autor aponta que “fora do mercado propriamente escolar, o diploma
vale o que, do ponto de vista econdmico e social, vale seu detentor; nesse caso, o
rendimento do capital escolar depende do capital economico e social que pode ser
reservado a sua valorizagdao” (Bourdieu, 2011, p. 127).

Ao colocar a educacao como um dos fatores relacionados a (re)produgao de classe
social ao longo do tempo, junto aos conceitos de habitus® e capital simbolico, Bourdieu
trabalha com o conceito de violéncia simbdlica: a ideia de que alunos provenientes de
classes baixas terdo que realizar um esfor¢co muito maior para se apropriar
simbolicamente de contetdos e elementos que, para as classes mais altas, ja estdo
naturalizados — visto que, nestas classes, a exposicao a cultura erudita ¢ constante desde
o berco. Ao tratar da segunda geragdo do direito a educagdo, Carlota Boto traz essas
questoes da seguinte forma:

A cultura escolar possui, de alguma maneira, um carater atestador de
um dado padrdo cultural erudito e letrado, que inclui com facilidade
aquelas criancas provenientes de familias ja incluidas no mesmo padrao
de letramento erudito. Na outra margem, sdo da escola silenciosamente
expurgados os jovens que ndo se identificam com o habitus e com o
ethos institucional; jovens que ndo compartilham — por ndo terem
conhecimento prévio — dos significados culturais inscritos na propria
acepcdo de escola. (Boto, 2005, p. 788; grifos da autora)

25 Resumidamente, termo que Pierre Bourdieu utiliza ao longo de sua obra para referir-se ao entranhamento
da cultura na corporalidade do individuo, em um processo iniciado dentro do ambiente familiar e
posteriormente sedimentado na escola.
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Ao tratar da teoria de Bourdieu, Boto (2005) ressalta o argumento do autor de que
a educacao escolar ndo apenas referenda o capital cultural dos alunos que pertencem as
classes privilegiadas, como também convence os estudantes menos favorecidos (e que
nao foram habituados a mesma cultura erudita desde o comeco de suas vidas) de que seus
insucessos na escola sdo exclusivamente sua propria culpa — o que dialoga com a
crueldade da meritocracia apontada por Dubet (2004).

Certamente, o tema da qualidade da educagao e seus respectivos desdobramentos
constituem um campo frutifero para discussoes riquissimas; infelizmente, ndo ¢ possivel
explorar em detalhe essas ideias no presente trabalho. Considerando as limitagdes desta
pesquisa e os pontos relevantes do debate a respeito da qualidade para a construcao do
raciocinio desta dissertagdo, um ponto que € necessario ressaltar ¢ a forma como a
segunda geracdo do direito a educagdo costuma ser contraposta as demais.

Enquanto a organizagdo geracional de direitos presume uma evolugdo
cumulativa, ¢ comum observar uma retdrica de que a garantia de uma das geracdes
poderia ameacar a efetivacao de outra. Esse discurso € notoriamente aplicado em relagao
a segunda geragdo: a ideia de que um maior acesso — seja do ponto de vista material,
como na primeira geragdo, ou adotando a perspectiva de diversidade sustentada pela
terceira geragdo — comprometeria a qualidade do ensino. Conforme pontua Stephen J.
Ball, “(...) ha uma tensdo basica, aparentemente irredimivel no &mago das pesquisas sobre
politica educacional. Uma tensdo entre preocupagdes com eficiéncia e com justiga social
(...)” (Ball, 2011, p. 48).

Retomando as geracdes abordadas até este momento, podemos observar que
muitas dessas preocupagdes originam do fato de que, a medida em que as geragdes do
direito a educacdo se efetivam, parcelas da populacdo que ndo estavam inseridas na escola
passam a fazer parte dela. A partir dessa inclusdo, temos uma nova questdo: a garantia de
acesso e qualidade ¢ suficiente para de fato integrar grupos subalternos & escola? E neste
ponto que o debate toma novos rumos: mais especificamente, trata-se da terceira geracao

do direito a educacao — o direito a diversidade.

3.4. A terceira geracao: direito a diversidade
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Para melhor compreensao da terceira geragao do direito a educagdo, cabe retomar
o desenvolvimento historico das geragdes de direitos fundamentais: enquanto a primeira
geracdo de direitos estd ligada aos ideais da Revolugdo Francesa, a terceira geragdo tem
como marco a Declara¢do de Direitos Humanos de 1948. De forma geral, a primeira
geragdo foca na delimitacdo de direitos individuais; a terceira, por sua vez, se forma num
momento em que a discussdo ja avancou a ponto de ser possivel pensar em direitos
coletivos — o que engloba direitos sociais, econdomicos, culturais e ambientais (Candau,
2012, p. 718).

Em um cenario como esse, as questdes relativas a diversidade ganham cada vez
mais forga: a ideia de direitos coletivos implica no reconhecimento de grupos
marginalizados, e das consequéncias que surgem dessa exclusdo. Assim, a terceira
geracdo do direito a educacdo trata desse direito a diversidade — o que, em termos
educacionais, significa ndo somente que grupos subalternos passam a ter acesso a escola,
mas a ter suas demandas especificas reconhecidas e acolhidas.

Este reconhecimento traz, ao mesmo tempo, tensdes em relacdo a primeira
geracdo: ao buscar equilibrar igualdade e diferenca, hd um esforco em superar
desigualdades sem deixar de valorizar a diversidade, contemplando as singularidades
desses grupos (Candau, 2012, p. 719). Nas ultimas décadas, o direito a educagao no Brasil
esteve bastante focado na igualdade: tanto na busca pela expansao da escolarizagdo no
pais quanto nos esfor¢os empregados para a constru¢ao de uma educagdo escolar comum
(vide a BNCC, mencionada anteriormente neste trabalho), podemos perceber que houve
uma énfase na preocupagao a respeito da igualdade.

Enquanto a igualdade no acesso de fato estd concatenada a diversidade no
ambiente educacional, a mera presenga de parcelas anteriormente excluidas ndo basta.
Considerando a terceira geragao de direitos, ndo se trata apenas de incluir esses grupos
subalternos na escola, mas de fornecer um ambiente no qual esses alunos sejam
contemplados em suas singularidades e tenham condigdes para prosperarem em suas
trajetorias escolares. Tal inclusdo, conforme exposto anteriormente, tende a ser
contraposta a uma preocupagao com a qualidade da educagao:

(...) a expansdo do sistema ¢ a presenca dos diversos grupos sociais e
culturais que passaram a frequenta-lo colocaram em evidéncia a
heterogeneidade dos resultados, os altos indices de evasdo e fracasso
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escolar, a distorcdo idade-série, particularmente de determinados
sujeitos e grupos, colocando no centro dos debates e das preocupagdes
a questdo da qualidade da educagdo. (Candau, 2012, p. 721)

Tendo em mente os apontamentos realizados ao longo deste capitulo e as tensoes
entre as diferentes geragdes de direitos fundamentais, uma série de questdes se levantam
a respeito da diversidade na educacdo em seus aspectos praticos. Retomando Pierre
Bourdieu e partindo do pressuposto de que a escola ¢ um ambiente que (re)produz e
legitima um capital simbdlico especifico, como de fato contemplar as singularidades de
quem ja parte de um ponto de desvantagem?

Ao mesmo tempo, ¢ importante reconhecer que a escola ¢, até determinado ponto,
permeavel a essas demandas por diversidade; tratd-la apenas como um modelo engessado
traz o risco de desconsiderar a agéncia dos atores escolares e a propria autonomia dos
grupos subalternos em questdo (Oliveira, 2013). E ¢ exatamente por essa permeabilidade
as demandas sociais e pelo carater emancipatorio que a educagdao assume no ideal
democratico que a escola passa a ocupar um lugar de destaque nas discussoes a respeito
de justica social.

As questdes relativas a diversidade (ou seja, a terceira geragao) tém forte didlogo
com as duas primeiras geragdes: ao assimilar um contingente de pessoas que
anteriormente nao tinha acesso a escola, a preocupagdo imediatamente se volta para a
qualidade e nivelamento do ensino — e a dignidade desse contingente em poder usufruir
dessa educagdo, sem que isto implique em um anulamento da diferenga em prol da norma
estabelecida. Ademais, a propria presenca da diferenga pode se mostrar como um
elemento disruptivo, gerando debates e reflexdes a respeito do modelo vigente. Conforme
pontua Dalila Oliveira (2014):

As politicas de inclusdo social buscam oferecer aos mais necessitados
oportunidades de acesso a bens e servicos dentro de um sistema que
beneficie a todos e ndo apenas aos mais favorecidos. No caso da
educacdo, essa orientacdo se choca com o modelo meritocratico que
fundamenta os sistemas escolares. O acolhimento a diversidade no
sistema educacional, contrapondo-se a padronizagdo do modelo
universal, pds em xeque a no¢do de qualidade. Os papéis estavam
dados, claramente estabelecidos, mas quando novos sujeitos entram em
cena, praticas e habitos consolidados comegam a ser questionados, as
referéncias mudam, tornam-se frageis, oscilantes e o modelo comega a
se esvair. (Oliveira, 2014, p. 233)
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A questao da diversidade na educacao muitas vezes significa uma demanda por
reestruturacdo, de mudangas de estruturas marcadas por dindmicas entre grupos
estabelecidos e subalternos. De acordo com Dalila Oliveira, “as politicas educacionais
passam a contemplar a diversidade, ampliar as formas de ingresso e preocupar-se com
dispositivos que garantam a permanéncia dos que apresentam maiores dificuldades de
adaptag@o ao modelo” (Oliveira, 2014, p. 236).Tais politicas compensatorias podem vir
a gerar estranhamento em um cenario que preza pela meritocracia; entretanto, reconhecer
as diferencas e trata-las de acordo ¢ essencial para a construgao de uma igualdade material
— ¢ ¢ somente a partir disso que o ideal de escola republicana poderia, de fato, se
concretizar.

Em consonancia com a teoria de Frangois Dubet (2004), uma diferenciagdo pelo
mérito presume igualdade de condi¢des para todos: a partir do momento em que grupos
inteiros estdo excluidos da escola ou sofrem detrimentos em sua permanéncia, ja nao ha
uma competicdo justa. Dalila Oliveira (2014) aponta a tensdao entre qualidade e
diversidade, especialmente quanto paradoxo promovido pelas politicas formuladas por
diferentes niveis de governo:

E nesse mesmo contexto que se espera realizar o acolhimento a
diversidade, paradoxalmente os mesmos governos que desenvolvem
politicas de inclusdo democratica promovem ¢ incitam a concorréncia
entre escolas e sistemas, orientada pela busca meritocratica do sucesso,
produzindo e reproduzindo suas velhas mazelas: o fracasso. Como falar
em ampliagdo de direitos sociais sem desvelar os sentidos do debate
sobre a qualidade na educagdo? (Oliveira, 2014, p. 241)
Tais preocupagdes dialogam também com o equilibrio a ser atingido entre o direito
a igualdade e o direito a diferenca, conforme exposto por Carlos Roberto Jamil Cury
(2002). De acordo com o autor, essa dialética ndo ¢ uma relagdo simples: ao passo que a
igualdade como principio motriz da democracia pauta a nao-discriminacdo e constitui
uma abstragao do género humano — colocando todos como iguais —, a heterogeneidade
“¢ visivel, € sensivel e imediatamente perceptivel, o que ndo ocorre com a igualdade”
(Cury, 2002, p. 255).

Cury (2002) critica aquilo que percebe como uma relativizacdo da igualdade

basica que sustenta o ideal democratico, chamando a atengdo para uma absolutizacao de
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subjetividades em detrimento de categorias universais “tidas como aistdricas ou

totalitarias” (Cury, 2002, p. 256). Contudo, o autor ressalta que estas criticas nao buscam

pleitear por um igualitarismo absoluto:
Ao mesmo tempo, seria absurdo pensar um igualitarismo, uma
igualdade absoluta, de modo a impor uniformemente as leis sobre todos
os sujeitos e em todas as situagdes. Um tratamento diferenciado so se
justifica perante uma situagdo objetiva e racional e cuja aplicacdo
considere o contexto mais amplo. A diferenga de tratamento deve estar
relacionada com o objeto e com a finalidade da lei e ser suficientemente

clara e logica para a justificar. (Cury, 2002, p. 255-256)

A ideia de uma realidade objetiva e racional servindo como base para justificar as
medidas a serem tomadas — no caso em tela, as diferengas de tratamento para recortes
especificos da populagdo — serd retomada no proximo capitulo deste trabalho, ao tratar
de politicas publicas baseadas em evidéncias. Neste momento, vale voltar nossa atengao
a dimensao histdrica do direito a diversidade, especialmente considerando os processos
de formacao de diferentes paises.

Conforme exposto por Cury (2002), o caminho para efetivacdo do direito a
educagdo em paises colonizados difere bastante do trajeto tracado pelos paises
colonizadores. Segundo o autor, em paises colonizados a desigualdade social ¢ agravada
pela “heranca de preconceitos e discriminacdes €tnicas e de género incompativeis com os
direitos civis” (Cury, 2002, p. 256). Retomando os conceitos de subaltern studies tratados
no capitulo anterior desta dissertacdao, ao operar no bindmio colonizador-colonizado ¢
sempre importante ndo descolar a realidade atual dos processos historicos — e, por
consequéncia, dos agentes — que fomentaram essas cisdes.

Vale ressaltar que Cury (2002) ndo diminui a complexidade do tema, chegando a
tratar das diferencas na formacao da classe trabalhadora europeia e colonial, bem como
dos juizos que as elites colonialistas fizeram a respeito do direito a educagdo — visto
como um privilégio de poucos, que ndo deveria ser estendido aos nativos — e das lutas
dos grupos subalternos em garantir esses direitos (2002). Considerando uma perspectiva

decolonial, Albert Memmi (2021) aponta que “uma impiedosa reciprocidade ata o
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colonizador ao colonizado, seu produto e seu destino” (Memmi, 2021, p. 31). Inclusive,
ao tratar do aspecto de desumanizagdo da colonizagao, Memmi (2021) nos ajuda a refletir
sobre a abstracdo do género humano posta em Cury (2002):

(...) ninguém pode tratar um homem “como um c30” se ndo o tomar
primeiramente por um homem. A impossivel desumanizacdo do
oprimido se inverte, tornando-se a aliena¢do do opressor: ¢ ele, ¢ ele
proprio que, com o menor gesto, ressuscita a humanidade que quer
destruir; e uma vez que a nega nos outros, reencontra-a em toda parte
como uma for¢a inimiga. Para escapar a ela, é preciso que ele se
mineralize, que dé a si mesmo a consisténcia opaca € a
impermeabilidade de uma rocha, em suma, ¢ preciso que ele, por sua
vez, se “desumanize”. (Memmi, 2021, p. 30-31)

Dessa forma, vemos que a efetivagdo do direito a educag@o nao pode ser descolada
dos processos historicos: seja considerando as demandas dos paises colonizados, seja ao
focar especificamente nas necessidades dos ciganos. Assim, esta evolucao geracional do
direito a educacdo ¢ uma ferramenta importante para entender os desdobramentos das
diferentes esferas que compdem esse direito, bem como as estratégias adotadas para sua
materializa¢do. Nesse impeto, passo agora para o proximo capitulo desta disserta¢do, no
qual serdo abordadas questdes pertinentes as politicas publicas educacionais e ao

enderecamento destas politicas para os povos ciganos.

4. POLITICAS PUBLICAS E CIGANOS: DESAFIOS E POSSIBILIDADES
No solo de pan vive el hombre. Yo, si tuviera
hambre y estuviera desvalido en la calle no
pediria un pan, sino que pediria medio pan
vy un libro. Y yo ataco desde aqui
violentamente a los que solamente hablan de
reivindicaciones economicas sin nombrar
jamas las reivindicaciones culturales que es

lo que los pueblos piden a gritos. Bien esta
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que todos los hombres coman, pero que

todos los hombres sepan®.

4.1 Politicas publicas em geral

Antes de tratar de politicas publicas educacionais de forma mais especifica, ¢
necessario apresentar o campo de estudos das politicas publicas como um todo a fim de
contextualizar o debate e entender as questdes que permeiam esta tematica. Dessa forma,
esta primeira se¢do do capitulo ira tratar de politicas publicas em sentido amplo,
elencando algumas abordagens e fatores a ser considerados. A inten¢do € expor o tema
brevemente, considerando a sua complexidade e os diversos conceitos e abordagens que
compdem esse campo.

A ideia de um campo complexo no qual se desdobram as politicas publicas ¢
bastante relevante para essa area, € o conceito aparece diversas vezes na escrita de Celina
Souza (2006). Essa complexidade se d& para além de um conjunto de acdes e decisdes
tomadas por um determinado governo, visto que as politicas publicas integram também
um campo de conhecimento transpassado por instituigdes, regras ¢ modelos diversos,
responsaveis por reger os processos de decisdo, elaboragdao, implementacao e avaliagao
(Souza, 2006). Assim, podemos compreender essa area como um estudo do mundo
publico em geral. Além disso, vale ressaltar que o estudo das politicas publicas ndo se
resume a um ponto especifico no tempo: das discussdes iniciais até a analise de seus
efeitos praticos, passando pela materializagdo dos projetos em si, existem diversas
instancias no processo a serem consideradas.

A presenca de um campo multifatorial, neste caso, significa também a necessidade
de um estudo interdisciplinar, buscando sintetizar teorias construidas no campo da
sociologia, da ciéncia politica e da economia, assim como das ciéncias sociais aplicadas
em geral (Souza, 2006). Esta interdisciplinaridade se da pelo processo complexo de

cria¢do e implementagdo das politicas, bem como pelo desdobramento de seus efeitos: ao

26 “N3o s6 de pdo vive o homem. Eu, se tivesse fome € estivesse desamparado na rua, ndo pediria um pdo,
mas meio pdo e um livro. E eu ataco violentamente aos que somente falam de reivindicagdes econdmicas,
sem nomear jamais as reivindicagdes culturais, que os povos pedem aos gritos. Otimo que todos os homens
comam, mas que todos os homens tenham saber” (traducdo livre). Federico Garcia Lorca em discurso de
abertura da biblioteca publica de Fuente Vaqueros, seu pueblo natal (1931).
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mesmo tempo em que as politicas publicas sao produtos de um contexto e de diversas
questdes interrelacionais entre os fatores que as constituem, sao também produtoras do
campo que integram.

A pluralidade e a dinamicidade do campo das politicas publicas sdo também
presentes em seus agentes, numa disputa de interesses que envolve diferentes fatores e
atores — como a convivéncia entre diferentes concepcdes a respeito da educagdo, bem
como expectativas diversas em relacdo a atuacao do Estado nessas frentes. Enquanto a lei
¢ clara em estabelecer o dever do Estado em garantir esse direito, a forma pela qual esse
direito ira se materializar — ou seja, através das politicas publicas e demais medidas
cabiveis — ¢ alvo constante de debate.

Ao considerar que a analise das politicas publicas pressupode o estudo do mundo
publico como um todo, ¢ evidente que essas politicas ndo ocorrem em um vAacuo: seu
surgimento € fruto de contextos especificos, que influenciam no acolhimento — ou nao-
acolhimento — de determinadas demandas, da mesma forma que o (in)sucesso dessas
politicas se faz perceber no mesmo campo multifatorial em que estao inseridas.

Considerando a complexidade desta area, o proprio conceito de politicas publicas
se torna dificil de delimitar de forma simples. Em um breve apanhado, Celina Souza
(2006) retoma definigdes pertinentes de alguns autores:

Nao existe uma unica, nem melhor, defini¢ao sobre o que seja politica
publica. Mead (1995) a define como um campo dentro do estudo da
politica que analisa o governo a luz de grandes questdes publicas e Lynn
(1980), como um conjunto de a¢des do governo que irdo produzir
efeitos especificos. Peters (1986) segue o mesmo veio: politica ptblica
¢ a soma das atividades dos governos, que agem diretamente ou através
de delegacdo, e que influenciam a vida dos cidaddos. Dye (1984)
sintetiza a defini¢@o de politica publica como “o que o governo escolhe
fazer ou nao fazer”. A defini¢do mais conhecida continua sendo a de
Laswell, ou seja, decisdes e analises sobre politica publica implicam
responder as seguintes questdes: quem ganha o qué, por qué e que
diferenca faz. (Souza, 2006, p. 24)

Ainda que existam diferentes concep¢des do que seriam as politicas publicas, ¢
possivel apontar uma tendéncia para as definigdes: existe uma preocupagao em elaborar
o conceito de politicas publicas a partir de uma visdo holistica, em que a dindmica do

campo como um todo ¢ mais relevante do que exclusivamente a soma das partes. Assim,
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considerando as variaveis envolvidas — individuos, institui¢des, ideologias, interesses, €
as interagOes entre estes e demais fatores — e as diferencas na importancia relativa
atribuida a estes nas diversas defini¢des, o foco do debate segue sempre ancorado no
mundo publico (Souza, 2006).

Vale ressaltar que, ainda que os governos tenham um papel essencial na
implementagdo das politicas publicas, reduzir esse conceito somente a “acdes
governamentais” acaba por esvaziar o debate, tendo em vista o campo multifatorial ja
exposto anteriormente. Ao tratar de um campo que traz diferentes interesses e
expectativas, isso significa que tratamos de um processo que, em seu amago, envolve
pessoas — e as diversas complexidades que elas trazem consigo. Conforme apontam
Stephen Ball e Jefferson Mainardes:

Precisamos de uma linguagem ndo linear e que ndo atribua a politica
mais racionalidade do que ela merece. As politicas envolvem confusdo,
necessidades (legais e institucionais), crengas e valores discordantes,
incoerentes e contraditorios, pragmatismo, empréstimos, criatividade e
experimentagdes, relagdes de poder assimétricas (de varios tipos),
sedimentacdo, lacunas e espagos, dissenso e constrangimentos
materiais e contextuais. (Ball e Mainardes, 2011, p. 13).

Ao considerar a construgdo conjunta das politicas publicas, ¢ possivel retomar o
ponto ressaltado por Carlota Boto (2005) a partir de Norberto Bobbio: a materializagao
da democracia na praxis. Assim, o campo das politicas publicas aparece como uma
oportunidade frutifera para o exercicio do ideal democratico, buscando garantir a
efetivacao de direitos em um processo que inclui atores de diferentes niveis para sua
implementagao.

Uma vez disposta essa constru¢do conjunta que marca a criagdo de politicas,
também ¢ importante ressaltar, ainda que de forma 6bvia, que as politicas publicas nao
envolvem somente as pessoas responsaveis por sua criagdo e implementagdo — mas,
também, as pessoas diretamente afetadas por elas. Stephen Ball (2011) traga uma critica
a teorizacdo das politicas e a despersonalizacdo em pesquisa educacional:

No entanto, uma grande parte da pesquisa educacional desloca escolas
e salas de aula de seu ambiente fisico e cultural. Todas elas comecam a
“parecer” e “soar” as mesmas. O segundo aspecto da localizacao esta
relacionado a este ultimo ponto: ou seja, a omissao das pesquisas sobre
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politica em conduzir a um sentido de regido, comunidade ou lugar.
(Ball, 2011, p. 41)

Para além da relevancia da critica de Ball (2011) como um todo, esse trecho se
torna especialmente pertinente para um trabalho como este, que foca num estudo de caso
de uma comunidade especifica. Ao trabalhar com pesquisa em politicas publicas
educacionais, ¢ essencial ndo perder de vista o impacto real que as decisdes tomadas tém
na vida das pessoas envolvidas.

Assim, em um primeiro momento, estas sao as consideragdes a serem realizadas
a respeito da natureza das politicas publicas, a titulo de contextualizagdo. Na proéxima
secdo, o foco se centrard nas politicas publicas educacionais e em sua efetiva¢ao no Brasil,
a fim de compreendermos algumas caracteristicas essenciais da implementagao dessas

politicas no cenario brasileiro.

4.2 Politicas publicas educacionais no Brasil

Ao observar as politicas publicas educacionais implementadas no Brasil nas
ultimas décadas, ¢ possivel perceber uma tendéncia a centrar-se em questdes ligadas a
acesso ¢ a qualidade — respectivamente, primeira ¢ segunda geragdo do direito a
educacdo conforme posto por Carlota Boto (2005). A fim de contextualizar essas
discussoes, sera apresentado um breve panorama do desenvolvimento dessas politicas,
sem a pretensdao de exaurir o tema ou de descrever minuciosamente os pormenores de
cada uma das politicas educacionais implementadas.

Considerando o estabelecimento da Constitui¢do Cidada em 1988 e a concepgao
de direito a educagdo adotada por esse diploma, o cendrio no qual se deu a
redemocratizagdo no Brasil apos a ditadura militar ¢ bastante relevante para
compreendermos dinamicas de implementagao de politicas educacionais no pais — e serve
como um marco para delimitar o espago temporal das politicas que serdo elencadas neste
trabalho. Vale ressaltar que o historico de implementacdo de tais politicas ndo ¢ linear,
consistindo em um processo marcado por revisdo de conceitos e por medidas que
permanecem e se renovam; ainda assim, € possivel observar algum grau de articulagao
entre essas medidas. Conforme apontam Creso Franco, Fatima Alves e Alicia Bonamino

(2007):
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Ainda que medidas de politica educacional possam ser duradouras ou
possam ser retomadas em novos contextos, a analise de politicas
educacionais se beneficia da consideracdo das politicas como conjunto
relativamente articulado de medidas, relacionadas com seu contexto
social e politico. E neste sentido que podemos falar de geragdes de
politicas educacionais. (Franco, Alves e Bonamino, 2007, p. 992)

Estes autores seccionam sua analise em quatro geragdes de politica educacional
no Brasil: partindo da ditadura militar, passando pela redemocratizacao, pelos dois
mandatos de Fernando Henrique Cardoso e encerrando em meados do segundo mandato
de Lula®’. O primeiro diploma legal que consta na analise é a Lei n. 5.692 de 1971, que
estabeleceu o ensino obrigatdrio de 8 anos como responsabilidade do Estado: a época, a
Constituicao vigente considerava apenas a educagdo primaria como o nivel educacional
de frequéncia compulsoria, cuja oferta cabia ao Estado. A partir da vigéncia da Lei
5.692/71, foi definido que o ensino de 1° grau era equivalente ao ensino primario e
ginasial, e que a disposi¢do constitucional referente a educacdo primaria seria aplicada
para o 1° grau como um todo (Franco, Alves e Bonamino, 2007).

Ainda que a oferta de ensino ginasial estivesse crescendo a época, esta mudanga
significava um desafio em termos de contingente de alunos a ser assimilado — e, por
consequéncia, na qualidade do ensino como um todo. Dessa forma, buscando enfrentar
esses desafios apresentados, esse momento das politicas educacionais foi marcado pela
adog¢do do paradigma da racionalidade técnica: ao prezar por uma racionalidade relativa
aos meios, a legislagdo estabeleceu que cargos de administracdo, supervisao e orientagcdo
educacional deveriam ser ocupados por profissionais da educa¢ao, “formados em cursos
de pedagogia com habilitagdao voltada a essas areas” (Franco, Alves ¢ Bonamino, 2007,
p.993).

Ainda nesse mesmo paradigma, foi criado um sistema de recuperacao paralela,
buscando evitar problemas de reprovacao em massa — uma questdo que ja vinha sendo

28

discutida em anos anteriores”®, mas que se tornou um ponto maior de preocupagao com a

integragao de um novo contingente de alunos (Franco, Alves e Bonamino, 2007). Por fim,

%7 Considerando que o texto em questio foi publicado em 2007.

28 As preocupagdes com fluxo escolar ja ndo eram novas a época: em um sistema sem acesso universalizado,
a filtragem de alunos costumava ser feita través de reprovagdes multiplas. Assim, o fluxo escolar se tornou
um ponto critico para observar as demandas de acesso e qualidade (Franco, Alves e Bonamino, 2007).
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a primazia da racionalidade técnica também foi perceptivel na formacao de professores,
através de diversas iniciativas de vertente comportamentalista em torno da tecnologia
educacional (Franco, Alves e Bonamino, 2007).

Esta legislagdo teve sucesso em expandir a concepgao de acesso a educacdo, mas
as demais medidas ligadas ao paradigma da racionalidade técnica ndo foram bem
recebidas pelos profissionais da educacao — o que fortaleceu o rechaco a ditadura militar
e favoreceu a organizagao da classe em prol da redemocratizagdo. Nas palavras de Franco,
Alves e Bonamino (2007):

Ainda que a legislagdo de 1971 tenha tido o mérito de alargar o direito
a escolarizagdo, e que parcela expressiva da produgdo académica na
area de educacdo tenha sido considerada como sintonizada com os
diversos preceitos da lei (Cury, 2002), o fracasso da politica de
profissionalizagdo compulséria engendrada pela legislagdo acabou por
fortalecer a oposicdo aos aspectos da racionalidade técnica
propugnados pela legislacdo. Isto foi catalisado pela resisténcia de
professores ao modo como a legislagdo atribuiu poder aos especialistas
formados pelos cursos de pedagogia e pela critica ao reducionismo
inerente a tecnologia da educacdo de base comportamentalista, que
influenciava a formagao de professores a época. A esta altura, a pressao
oposicionista pela redemocratizacdo do pais ja se expressava
claramente, com decisivo apoio de profissionais da area de educacao.
(Franco, Alves e Bonamino, 2007, p. 994)

Com o advento da redemocratizagdao, houve também um processo de renovagao
dos agentes atuantes na politica educacional em nivel macro e micro: o periodo foi
marcado por uma crescente democratizagdo da escola, maior autonomia docente e de
unidades escolares, reorganizacdo das séries iniciais e institui¢do do Ciclo Basico de
Alfabetizagao (CBA), discussdes sobre o trabalho educativo desenvolvido por creches e
pré-escolas, reconhecimento de fatores intra-escolares produtores de fracasso escolar,
organizagdo do ensino de 1° grau em ciclos e um processo cada vez maior de
municipalizag¢do (Franco, Alves e Bonamino, 2007).

A democratizagao da escola, neste caso, vai para além dos conceitos de escola
democratica trabalhados até o momento nesta dissertacdo: esse periodo trouxe nao
somente um foco nas tendéncias democratizantes que ja estavam em pauta em todo o pais
(considerando o processo de redemocratizagdo como um todo), mas também uma maior

democratizagdo da gestao escolar propriamente dita.
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Assim, esse processo de democratizacdo se contrapds “tanto ao clientelismo
associado a indicagdes politicas para a direcdo das escolas quanto a racionalidade técnica
que predefinia que os cargos de administracdo e supervisdo escolar precisavam ser
exercidos pelos especialistas formados em cursos de pedagogia” (Franco, Alves e
Bonamino, 2007, p. 994). Apesar da democratizagdo da gestdo escolar ter
desdobramentos em varias dimensdes, o aspecto da elei¢do de diretores era um ponto
especialmente relevante (Franco, Alves e Bonamino, 2007).

Tal processo de democratizagcdo também significou uma maior autonomia para os
professores e para as unidades como um todo, enfatizando o papel ativo do docente “tanto
como agente da democratizagdo da escola quanto como criador de solugdes originais para
os problemas pedagdgicos” (Franco, Alves e Bonamino, 2007, p. 995). Por fim, dentre os
temas da redemocratizagdo relevantes para este trabalho, vale ressaltar o processo de
municipalizacdo, que passou por uma retomada ap6os algumas limitagdes colocadas pela
Lei 5.692/71. De acordo com Franco, Alves ¢ Bonamino (2007):

(...) ainda que o tema da municipalizagdo ja estivesse presente
em agendas preexistentes (Freitas, 1957), inclusive nas do periodo
imediatamente anterior (Arelaro, 1980), a Lei 5.692/71 preconizava que
escolas que s6 possuiam parte do recém-criado ensino de 1° grau
deveriam, progressivamente, oferecer o ensino de 1° grau completo,
orienta¢do que acabava por limitar a possibilidade de municipalizagdo
em maior escala, diante da complexidade que representava a escola que
envolvia o segundo segmento do ensino fundamental para a realidade
de gestdo da grande maioria dos municipios brasileiros. (Franco, Alves
¢ Bonamino, 2007, p. 996)

Na década de 1980, a concepgdo de uma escola unificada com o 1° grau completo
passou a ser um dos modelos possiveis, € ndo um formato obrigatorio para todas as
unidades escolares (Franco, Alves e Bonamino, 2007). Isso ajudou em dimensdes
orgamentarias e permitiu um processo crescente de municipalizacdo das escolas,
especialmente para os anos iniciais — ainda que esse processo tenha encontrado algumas
resisténcias, como os impactos da municipalizacdo no magistério (Franco, Alves e
Bonamino, 2007). Para além desses pontos mais especificos, Franco, Alves e Bonamino
(2007) apontam que as politicas educacionais da redemocratizagdo foram marcadas por

dois eixos principais:
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(a) Fortalecimento da visdo de que a origem social afetava o
desempenho escolar, mas que este processo envolvia a mediacao de
fatores intra-escolares de atualizagdo da desigualdade social.
Enfatizava-se que os mecanismos intra-escolares de seletividade eram
passiveis de ser atenuados por medidas de politica educacional
(Goldberg et al. 1981; Franco, Alves & Bonamino, 2007); (b) Critica
ao paradigma da racionalidade técnica e énfase no compromisso
politico e na criatividade. (Franco, Alves e Bonamino, 2007, p. 996)

O paradigma da racionalidade técnica foi retomado no governo de Fernando
Henrique Cardoso, especialmente em relacdo ao financiamento, considerado uma
atividade-meio que permitiria equacionar os problemas de acesso e qualidade do sistema
educacional (Franco, Alves ¢ Bonamino, 2007). Com énfase no ensino fundamental, o
governo FHC promoveu uma valorizagao da politica educacional baseada em evidéncias:
as evidéncias, neste caso, eram fornecidas através de um foco maior em sistemas de
avaliagdo de larga escala — o que ndo deixa de ser uma forma de acionar mecanismos de
racionalidade técnica em outros aspectos da politica educacional (Franco, Alves e
Bonamino, 2007).

Com a implementag¢do do Saeb em 1990, a década foi marcada por uma expansao
da avaliagdo em larga escala, principalmente a partir de 1995 (Franco, Alves e Bonamino,
2007). Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases dispos como competéncia da Unido assegurar
a avalia¢do a nivel nacional, avaliando o rendimento escolar do ensino fundamental,
médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino e buscando definir
prioridades e melhorias (Franco, Alves e Bonamino, 2007).

Ao colocar como objetivo da avaliagao o diagnostico de pontos de interesse para
definir prioridades, a LDB se aproxima do eixo da racionalidade técnica — mais
especificamente, com a ideia de politicas baseadas em evidéncias. Além disso, ao
estabelecer que esse diagnostico busca a melhoria da qualidade do ensino, ¢ possivel
perceber também na LDB um veio de racionalidade relativa aos fins, chamada também
de racionalidade substantiva (Franco, Alves e Bonamino, 2007).

Esse resgate do papel da racionalidade na formulagdo e implementagdo de
politicas educacionais se tornou um ponto comum entre os governos de FHC e Lula; esse
resgate se aplica “tanto a racionalidade técnica, relativa aos meios, acionada para

equacionar questoes de financiamento, de acesso e de prioridades, presentes em ambos
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0s governos, quanto a racionalidade substantiva, relativa aos resultados, acionada a partir
de 2005, no governo Lula” (Franco, Alves e Bonamino, 2007, p. 1008).

Ainda hoje, a avaliagdo em larga escala segue sendo um ponto crucial e de muita
discussdo no processo de implementacdo de politicas educacionais, bem como na
verificacdo da eficacia das medidas adotadas. Conforme resumem Franco, Alves ¢
Bonamino (2007):

Ainda que a avaliacdo nacional tenha importantes limitagdes para a
investigacao de efeitos causais (Franco, 2001), ¢ inegével que os dados da
avaliagdo em larga escala oferecem oportunidade ainda impar para que se
investigue empiricamente as conseqliéncias de politicas e praticas
educacionais. (Franco, Alves e Bonamino, 2007, p. 1004)

Apesar do Brasil ter estabelecido uma tradigdo de avaliacdao externa nas ultimas
décadas e legitimado essa ferramenta como forma de diagnosticar a educagao e realizar
repasses de recursos, o0 modelo ¢ também alvo de diversas criticas — muitas vezes, pelo
fato do conceito de qualidade nao ser univoco na area das politicas publicas. Retomando
a discussao a respeito do acesso e tomando como marco o periodo de redemocratizagao
do pais, Dalila Andrade Oliveira (2014) dispoe:

A partir dos processos de democratizagdo da sociedade brasileira,
vividos nos anos finais da década de 1980, que resultaram na ampliagao
dos direitos sociais consagrados na Constitui¢do Federal de 1988,
observa-se um desconforto generalizado em relagdo a divida social que
o Pais acumulou ao longo de sua historia com setores que, por séculos,
estiveram alijados do gozo de direitos fundamentais. As ultimas trés
décadas foram de muitas conquistas nessa dire¢do. (Oliveira, 2014, p.
227)

Como referéncias importantes para o avango da agenda educacional, a autora cita
as Conferéncias Nacionais de Educagdao (CONAE): a primeira CONAE foi realizada em
2010, durante o segundo mandato de Lula, e foi “precedida de conferéncias municipais e
intermunicipais, estaduais e distrital que, a partir de um Documento Referéncia,
orientaram e estimularam o debate sobre a agenda da educagdo brasileira, da educacio
infantil a pos-graduacao” (Oliveira, 2014, p. 227). Nessa primeira edi¢ao, ficou definido
que o organizador da CONAE seria o Férum Nacional de Educagao (FNE), e que o evento

ocorreria a cada quatro anos (Brasil, 2014).
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A autora chama a aten¢do para o Eixo IV do Documento Referéncia (DR) do
CONAE de 2014 (publicado em 2012), que trata da qualidade da educacao de forma mais
especifica sob o titulo “Qualidade da Educag¢do: Democratiza¢do do Acesso,
Permanéncia, Avaliagao, Condi¢des de Participacdo e Aprendizagem”. Pelo titulo, ja ¢
possivel perceber que a garantia de matricula ndo exaure as dimensodes do direito ao
acesso, conforme disposto neste trabalho ao tratar da primeira geracdo do direito a
educagdo. Esse entendimento se firma também ao analisar o conteudo do documento,
conforme aponta Oliveira (2014):

Ao agregar a preocupacdo com a permanéncia, o titulo expressa a
convicgdo dos movimentos sociais em defesa da educagdo publica e
democratica no Pais nas ultimas décadas, de que a garantia do acesso
necessariamente deve vir acompanhada de politicas de assisténcia
estudantil, de programas e acdes que permitam que os estudantes que
apresentem maiores dificuldades, seja de ordem economico-social ou
de outra natureza, possam seguir seus estudos. (Oliveira, 2014, p. 228)

Contudo, o Eixo IV do DR do CONAE 2014 traz em seu texto uma questao
persistente no debate sobre qualidade da educacao: a dificuldade em definir esse conceito.

Segundo o texto do Documento Referéncia em questao:

Quanto a qualidade, ¢ um conceito complexo, que pressupde
parametros comparativos para o que se julga uma boa ou ma qualidade
nos fendmenos sociais. Na condi¢do de um atributo, a qualidade e seus
parametros integram sempre o sistema de valores da sociedade, sofrem
varia¢des de acordo com cada momento histdrico, de acordo com as
circunstancias temporais e espaciais. Por ser uma constru¢@o humana,
o conteudo conferido a qualidade esta diretamente vinculado ao projeto
de sociedade, relacionando-se com o modo pelo qual se processam as
relagdes sociais, produto dos confrontos e acordos dos grupos e classes
que dao concretude ao tecido social da realidade. (Brasil, 2012, p. 52)

O documento aponta ainda que “a qualidade da educacdo almejada deve ser
definida em consonancia com o projeto social que devera orientar a constru¢cao de uma
politica nacional” (Brasil, 2012, p. 52). Dalila Oliveira (2014) aponta que essa afirmacao
“pressupde a existéncia de um projeto social hegemonico capaz de orientar a politica
nacional” (Oliveira, 2014, p. 228); o que nao necessariamente ocorre. Apesar dos
governos de Fernando Henrique Cardoso terem sido marcados por um sentimento de

continuidade em suas politicas (Franco, Alves e Bonamino, 2007), os governos de Lula e
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Dilma Rousseff ndo foram muito coerentes entre si em matéria de politica educacional,
ainda que ambos fossem filiados ao PT e seguissem uma mesma orientacao politica
(Oliveira, 2014).

Tendo em vista o carater programatico da Constituicdo Federal e as consideragdes
jé realizadas a respeito do direito a educagao e suas geracdes, € seguro afirmar que a
democracia ¢ uma premissa basica do projeto de sociedade brasileiro disposto em lei.
Enquanto o compromisso democratico se faz essencial para todo e qualquer debate que
ocorra em nivel publico, a formulacdo de politicas publicas traz concepgdes e
posicionamentos que exigem mais minucia do que somente o ideal abstrato de
democracia. Dalila Oliveira (2014) aponta que a agenda educacional esta no centro de
constantes disputas entre diversos setores organizados a fim de pautar os rumos e
objetivos da educagdo, e que a discussdo a respeito da qualidade ¢ um bom exemplo para
observar as tensoes existentes nesse campo (Oliveira, 2014).

Para além de variagdes a respeito da concepgao de educacao existentes no espectro
politico, ha também uma dificuldade em criar politicas coesas entre diferentes entes da
federacdo: tendo em vista que os entes federados possuem competéncias especificas em
matéria educacional, as acdes podem variar de acordo com o nivel da federagdo —
especialmente considerando a capacidade de arrecadagdo de cada ente (Oliveira, 2014).
Dessa forma, a avaliagdo educacional se estabelece como uma forma de diagnostico da
qualidade da educagdo e dos pontos que precisam de mais atencdo, permitindo a
implementagdo de politicas mais eficazes e coesas nos diferentes niveis da federagao.
Considerando a tradi¢ao avaliativa no Brasil, chega a ser dificil tratar de politica publica
educacional brasileira sem discutir avaliacdo em larga escala.

No entanto, a qualidade ndo pode ser considerada como um indicador isolado: o
resultado, por si s0, ndo constitui um valor absoluto. A avaliagcdo ndo existe em um vacuo,
e ¢ essencial que os resultados sejam vistos como a importante ferramenta que sdo: como
diagnostico de uma realidade e como meio para coleta de dados empiricos, reconhecendo
que existem limitagdes para tracar suas causas — que, conforme exposto, tendem a ser
complexas e multifatoriais.

Dessa forma, considerando os desdobramentos observados apos a

redemocratizagao, ¢ possivel tracar alguns pontos relevantes na forma através da qual se
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faz politica publica educacional no Brasil: 1) a tensdo entre acesso e qualidade, ii) a
tradicdo da politica baseada em evidéncias e o papel da avaliagdo em larga escala nesse
processo, iii) o foco em politicas compensatorias e iv) a importancia do repasse de
recursos, pautado nos resultados da avaliagdao educacional.

Vale reforcar novamente a dinamicidade da criagdo dessas politicas, geradas em
um processo multifatorial: além das discussdes realizadas para estabelecer os projetos e
medidas a serem tomadas, a propria efetivagdo dessas politicas também aciona diferentes
niveis de governo. Ademais, essa efetivagdao nao depende somente do poder Executivo: o
Legislativo ¢ muitas vezes responsavel por criar a legislagdo necessaria para
implementagdo das politicas, e os assistidos podem recorrer ao Judiciario para garantir
um direito previsto em lei.

Os pontos i e ii sdo especialmente relevantes para refletirmos a respeito da
invisibilidade dos Roma na educacao brasileira. Além das dificuldades de acesso ¢
permanéncia narradas em capitulo anterior deste trabalho, a falta de dados sobre ciganos
coloca esta populagdo em uma espécie de “ponto cego” das politicas publicas. Em um
pais que pauta suas politicas através de evidéncias, a auséncia de dados sobre uma
populacdo tem consequéncias graves: de um ponto de vista meramente estatistico, essas
pessoas nao existem.

Tal invisibilidade ¢ tamanha que seria necessario repensar a propria forma pela
qual os dados sdo coletados: a avaliagio em larga escala®’, por exemplo, método utilizado
para diagnéstico da educacgao no Brasil, dificilmente teria grandes impactos num cenario
marcado por grupos que mal acessam a escola. Considerando que sequer temos dados
concretos a respeito de quantos Roma ha no Brasil, a invisibilidade se apresenta em um
carater muito mais elementar: seria necessario retomar diversas etapas anteriores do
processo de implementacdo de politicas publicas antes de poder utilizar a avaliagdo como
um elemento importante na formulagdo destas politicas em especifico.

Dessa forma, como ndo coletamos dados suficientes sobre povos ciganos no

Brasil, tampouco temos politicas publicas educacionais estruturadas e direcionadas

2 Reforga-se aqui que a avaliacdo em larga escala ndo é equiparavel ao Censo; esses dados precisam ser
colhidos em outra instancia.
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especificamente para esta populagdo no pais. Assim, para podermos pensar em
possibilidades e observar o tipo de medida que pode ser aplicada para esta populagao,
precisamos recorrer a exemplos internacionais — conforme consta na proxima se¢do

deste capitulo.

4.3 Politicas publicas educacionais para ciganos: exemplos internacionais

Considerando que a efetivagdo de politicas publicas educacionais para os ciganos
ainda ¢ muito incipiente no Brasil, faz-se necessario observar exemplos vindos de outros
paises — mantendo a ressalva de que se tratam de contextos diferentes, com suas proprias
particularidades em relacao ao sistema educacional, implementacao de politicas publicas
e relagdes entre ciganos e ndo-ciganos. Assim, as politicas publicas realizadas em outros
paises podem ndo ser facilmente aplicaveis no Brasil, mas sua andlise nos fornece um
campo fértil para aventar possibilidades.

Nao ¢ possivel realizar uma discussao a respeito de politicas publicas educacionais
sem que esta seja fortemente ancorada nas percepgoes a respeito do direito a educagao
em si. Assim, os temas trabalhados anteriormente nesta dissertacdo quando focamos em
geracgdes do direito a educacdo devem ser mantidos em mente durante todo este capitulo,
no qual retomaremos esses pontos a fim de analisar algumas particularidades das politicas
publicas direcionadas aos Roma.

Considerando o trajeto percorrido pelos ciganos na didspora e as regides nas quais
marcam mais presenca, diversas iniciativas relevantes direcionadas a esta populagdo
podem ser encontradas na Europa. Reforco que neste trabalho nao sera possivel realizar
uma andlise exaustiva de todas as politicas publicas europeias que t€m os Roma como
destinatarios; a ideia aqui € trazer, a partir da literatura especializada internacional, alguns
exemplos e estudos que podem nos ajudar a tecer consideragdes sobre a efetivacao do
direito a educagao dos povos ciganos no Brasil.

Assim, perceber as politicas publicas educacionais como a materializagdo do
direito a educagdo é essencial para compreender seu funcionamento e torna-las menos
abstratas, especialmente considerando as diferencas da cultura Romani e as relagdes
Roma-gadjé. Conforme aponta Elias Hemelsoet (2012) ao tratar do direito a educagao

elencado na Declara¢ao Universal dos Direitos Humanos de 1948:
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Focusing on the consequences of universal rights for particular groups
or in specific contexts can be helpful to see those rights in a different
perspective and on a less abstract level. The case of Roma seems to be
particularly interesting as their willingness to become part of other local
communities is often limited and their norms, values and appreciations
vary in many aspects from the dominant culture. The meanings attached
to education by many of these people may thus generate interesting and
fundamental questions that can be helpful to identify how ‘sense is
made of” the right to education. (Hemelsoet, 2012, p. 165)*

Hemelsoet (2012) discorre a respeito da importancia dos acordos internacionais
na efetivagdo do direito a educacdo, especialmente para estabelecer diretrizes do que deve
ser considerado na criagdo de politicas publicas educacionais. Vale ressaltar que essas
diretrizes possuem um carater generalista; apenas sua existéncia nao basta para a
materializagdo da politica publica. Conforme observamos ao tratar de politica
educacional brasileira, cabe aos atores das instancias locais — seja em nivel de pais,
estado ou municipio — articular os mecanismos necessarios para a criagao ¢ a efetivacao
destas politicas, que exigem um grau maior de precisao.

Na Europa, o processo de criagdo, efetivacdo e monitoramento de politicas
publicas ¢ fortemente marcado por um carater transnacional, em que diferentes Estados e
atores em nivel internacional se unem para discutir planos de agdo e estabelecer fundos.
Um exemplo ¢ a European Platform for Roma Inclusion, organizada pela Comissdo
Europeia, instituicdo que faz parte do executivo da Unido Europeia. Conforme disposto

no site oficial®!

, 0s encontros dessa plataforma buscam criar uma oportunidade para que
os principais stakeholders do processo de inclusao dos Roma possam discutir e refletir
quanto aos desafios enfrentados na materializagao dos direitos desses povos (European

Commission, 2021).

30 “Focar nas consequéncias de direitos universais para grupos particulares ou em contextos especificos
pode ajudar a ver esses direitos em uma perspectiva diferente e em um nivel menos abstrato. O caso dos
Roma ¢ particularmente interessante, considerando que sua disposicdo em se tornar parte de outras
comunidades locais ¢ muitas vezes limitada e suas normas, valores e apreciagdes se diferem em varios
aspectos da cultura dominante. Os significados ligados a educac@o por varias dessas pessoas podem,
portanto, gerar questionamentos interessantes e fundamentais que podem ajudar a identificar como ‘se
constrodi o sentido’ do direito a educagao” (traducio livre).

3 Link: https://commission.curopa.eu/strategy-and-policy/policies/justice-and-fundamental-
rights/combatting-discrimination/roma-eu/european-roma-platform-roma-summits_en
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Em nivel estatal, a forma de efetivagao dos direitos dos ciganos tende a variar de
acordo com a realidade de cada pais e seu historico com a populagao Roma. Considerando
o escopo deste trabalho, nos restringiremos a discussdo a respeito do direito a educacao;
optamos também por centrar a analise principalmente na Peninsula Ibérica, dada a ampla
producao académica que tais paises possuem a respeito de educagdo e ciganos — bem
como a presenca de politicas publicas significativas € ONGs atuantes nos niveis nacional
e internacional. Além disso, tendo em vista o background cultural semelhante
compartilhado por ciganos brasileiros e ibéricos, estudos vindos da Espanha e de Portugal
se mostram particularmente relevantes.

Ao analisar casos vindos da Espanha, ¢ necessario ressaltar que o histérico de
politicas publicas direcionadas especificamente para ciganos desse pais difere da
realidade brasileira: existe uma coleta de dados a respeito da populagdo cigana muito mais
extensa do que no Brasil, e 0 acesso no sentido estrito — leia-se: disponibilidade de
matriculas — ¢ dado como garantido (Marquez e Padua, 2016). Nesse pais, as demandas
se concentram nos quesitos de qualidade e diversidade (respectivamente, 2* e 3* geragdo
conforme a proposta de Carlota Boto), bem como nas questdes de evasdo escolar
(Marquez e Padua, 2016). Contudo, conforme apontado anteriormente neste trabalho, o
direito ao acesso ¢ constituido ndo somente pelo ato da matricula, mas também pelas
condig¢des de permanéncia do estudante — o que gera algumas ressalvas quanto ao carater
de “garantido” que os espanhois atribuem aos direitos de primeira geragao.

Uma vez colocada essa breve ressalva, podemos observar algumas questdes
normativas no caso espanhol. De forma semelhante ao Brasil, o Direito espanhol positiva
o direito a educacao tanto na Carta Magna quanto em lei especifica; conforme dispdem
Maria Jesus Marquez e Daniela Padua (2016), ao tratar da Constitui¢do Espanhola de
1978 e da Lei Organica do Direito a Educagio de 19852

La constitucion de 1978 supone un paso imprescindible para garantizar
los Derechos Fundamentales de los gitanos y las gitanas y su
reconocimiento como ciudadanos, pero tenemos que esperar a la
aprobacion de la Ley Orgénica del Derecho a la Educacion (LODE), en

32 Observando a Constitui¢io Brasileira de 1988 e a Constitui¢io Espanhola de 1978, é possivel notar a
preocupagdo dos legisladores em reforgar o carater democratico da Carta Magna em ambos os paises, visto
que ambas as Constituigdes marcaram processos de redemocratizagdo — no caso do Brasil, apos a Ditadura
Civil-Militar; no caso da Espanha, apos o regime franquista.
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el afo 1985, para que la educacién sea un derecho para todas y todos y
la escolarizacion de la comunidad gitana sea una prioridad para la que
se empieza a tomar medidas desde la administracion. (Marquez e
Padua, 2016, p. 93)*

Vale apontar que, também de forma semelhante ao que ocorre no Brasil, nenhuma
dessas leis elencou expressamente os ciganos como populagdo marginalizada; todavia, ao
reforgar o ideal democratico do direito a educagdo para todos, estas legislagdes ajudaram
a alavancar os direitos de minorias étnicas. Posteriormente, as demandas de diversidade
cultural foram tratadas em mais detalhe na Ley Orgdnica General del Sistema Educativo
de 1990 (Martinez, 2015).

Ainda que nao positivados como grupo vulneravel em lei, compreender os ciganos
como minoria a qual devem ser destinadas politicas publicas especificas ¢ um passo
essencial para a materializagdo de direitos e criacdo de iniciativas efetivas. Jean-Pierre
Liégeois (2004) aponta que os ciganos se constituem como minoria na Europa de duas
formas: pela opressao historica e por seu carater de mobilidade, o que muitas vezes os
coloca em meio as questoes migratdrias que vém sendo discutidas no continente europeu
nas ultimas décadas (Liégeois, 2004).

Pertinentemente, Liégeois refor¢a ainda que o nomadismo ndo é produto nem
produtor da cultura cigana propriamente dita, apesar da estreita relagdo entre estes fatores.
Segundo o autor, as comunidades ciganas sempre precisaram considerar a mobilidade
como parte de suas vidas, seja por op¢ao ou obrigacao (Liégeois, 2004). Dessa forma,
para além da transnacionalidade que marca o processo de implementacdo de politicas
voltadas aos Roma, a propria populacdo cigana ¢ vista também como uma minoria
transnacional na Europa (Liégeois, 2004).

Enquanto o carater de minoria transnacional talvez nao seja tao aparente no Brasil,
os apontamentos a respeito de nomadismo e mobilidade feitos por Liégeois (2004)

seguem pertinentes. A adesdo ao nomadismo por parte dos ciganos depende de uma série

33 “A Constituicdo de 1978 supde um passo imprescindivel para garantir os Direitos Fundamentais dos
ciganos e ciganas e seu reconhecimento como cidaddos, mas temos que esperar a aprovagdo da Lei Organica
do Direito a Educacdo (LODE), no ano de 1985, para que a educacdo seja um direito para todas e todos ¢ a
escolarizagdo da comunidade cigana se torne uma prioridade para a qual se comegam a tomar medidas por
parte da administra¢ao” (tradugéo livre).
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de fatores econdmicos e sociais, variando de acordo com o que cada familia julga
conveniente. Contudo, vale apontar que o nosso modelo sedentario de escola — com
sistema de presenga e periodos especificos de matricula, por exemplo — ndo contempla
a existéncia de pessoas que ndo organizam sua vida em torno de uma moradia fixa.

Retomando o ponto da caracterizagao dos ciganos enquanto minoria na Europa,
as fontes tendem a convergir em um ponto: atualmente, os Roma sao considerados uma
das minorias mais vulneraveis do continente europeu (Mendes et al, 2021). Constituindo
um conjunto de grupos heterogéneos e marcados por pluralidades — que vao desde suas
trajetdrias até seus modos de interagdo e coexisténcia com os gadjé (Mendes et al, 2021)
—, os ciganos demonstram que nao ha uma féormula pronta para a criagao de politicas
publicas eficazes: analisando a produ¢ao académica especializada de diversos paises, €
possivel perceber que diferentes nagdes tratam a questdo de modos diversos (Mendes et
al, 2021).

Assim, a eficacia das politicas publicas direcionadas aos povos ciganos € uma
preocupacao muito presente entre os agentes europeus; ainda que as discussodes a respeito
sejam mais vultuosas do que a invisibilidade que tanto marca o tema no Brasil, a
efetivacdo dos direitos desta populacdo estd longe de ser considerada resolvida. A
tendéncia de diversos paises € prezar por uma abordagem holistica: o direito a educagao
¢, afinal, multifatorial — ndo somente considerando sua evolu¢ao em geragdes, mas
também tendo em mente que sua efetivacao depende de uma estrutura que atenda diversos
outros direitos fundamentais. Voltando aos exemplos espanhois, essa forma de
abordagem pode ser vista na atuagao da Fundacion Secretariado Gitano (FSG),
organizacao sem fins lucrativos com foco na promocgao de igualdade de direitos para os
ciganos na Espanha e no restante da Europa.

De acordo com o site da FSG, a exclusdo dos ciganos se da de forma
multidimensional, o que significa que a resposta a essa opressao também deve se dar em
diversos aspectos, abordando os diferentes condicionantes sociais nao resolvidos e que
impactam no desenvolvimento economico e social dos Roma (Fundacion Secretariado
Gitano, 2023). Dividindo-se em frentes de Promogao Social, Participagdo, Defesa de
Direitos e Sustentabilidade, a fundagdo busca articular estas esferas para garantir a

efetivacao dos direitos dos ciganos: de forma geral, isso significa realizar iniciativas em
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diferentes areas, com destaque para o combate a evasao escolar e a busca pela inser¢ao
dos ciganos no mercado de trabalho (Fundacion Secretariado Gitano, 2023)%*,

As agdes da FSG ocorrem em parceria com o Governo da Espanha, e sua atuacao
se da em nivel local e nacional (considerando as diferentes comunidades autdnomas que
compdem a Espanha). Vale observar que a participagdo de ONGs e demais entidades de
representacao constitui um fator importante no ativismo cigano: de acordo com Marcos
Toyansk Silva Guimarais (2012), grupos Roma tendem a construir uma representagao
coletiva unificada, adotando estratégias tipicas de movimentos sociais e buscando
participar dos processos de tomada de decisao em diferentes niveis (Guimarais, 2012).
No Brasil, temos a atuacdo da Associagdo Internacional Maylé Sara Kali (AMSK),
fundada em 2009 e sediada em Brasilia. Segundo o site da associacdo®’, a AMSK é uma
organiza¢cdo sem fins lucrativos voltada a propagacdo da histéria e cultura romani
“atuante na participacao social, em defesa dos direitos humanos, nos espagos politicos
democraticos de elaboracao e discussdo das politicas publicas” (AMSK, 2024).

No caso de Portugal, outros pontos podem ser observados. Em termos estatisticos,
¢ dificil ter um panorama dos dados dos ciganos portugueses em nivel nacional, visto que
a Constituicao portuguesa proibe explicitamente a producdo de estatisticas baseadas em
etnia (Mendes e Magano, 2021). A limitagdo quanto a coleta de dados impde um desafio
a producao de politicas publicas: afinal, ¢ muito nebuloso criar politicas direcionadas a
uma populacao sobre a qual ndo hé informacdes suficientes. No caso portugués, ha formas
de contornar essa situagdo, mas a proibi¢do ainda impacta na produ¢do de indicadores;
conforme dispdoem Maria José Carrilho e Maria Cidalia Mesquita Figueiredo (2007):

A Constituicdo Portuguesa ndo permite a recolha de dados estatisticos
com base na raga, etnia ou cor da pele. Contudo, esta limitacao pode ser
ultrapassada em casos especificos devidamente fundamentados, por
autorizacdo requerida a Comissdo Nacional de Protec¢do de Dados
Pessoais. Estas limitagdes legais assentam em razodes historicas e
filosoficas relacionadas com a protecgdo dos direitos humanos que terdo
de ser conjugadas com uma perspectiva contemporanea das

3% A Fundacién Secretariado Gitano é uma organizagdo que atua ha décadas na Espanha e a extensio de
suas atividades ndo cabe no presente trabalho. Assim, caso o leitor tenha interesse em saber mais a respeito
da atuacdo desta ONG, segue o link do plano estratégico detalhado da fundagdo para o periodo 2009-2023:
https://www.gitanos.org/publicaciones/planestrategicoF SG09-13/. Acesso em 30 jan. 2024.

35 Link: https://www.amsk.org.br/. Acesso em 07 de julho de 2024.
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necessidades culturais e socioecondmicas. E por estes motivos que a
recolha de dados ¢ uma questdo prioritaria na agenda politica, mas a
necessaria legislagdo ainda nio foi devidamente adaptada. Por este
motivo ndo podemos dizer que temos indicadores sobre a discriminagao
étnica e racial. Temos alguns registos e nimeros que quantificam
incidentes em diferentes areas como a educagdo, saude e cuidados de
saude, mercado de trabalho, habitagdo e justica criminal, mas ndo
recolha de dados sobre descriminagdo através do sistema estatistico
oficial. (Carrilho e Figueiredo, 2007, p. 55)

Essa falta de indicadores contextuais dificulta a aplicagdo de um recorte preciso
as estatisticas — o que, por sua vez, traz dificuldades para o diagndstico preciso da
realidade dos ciganos e para a elaboragao de politicas especificas. Considerados a minoria
mais rechacada de Portugal (Mendes e Magano, 2021) e fortemente marcados por
vulnerabilidade socioecondmica, os ciganos passaram a ocupar um papel de centralidade
nas politicas publicas portuguesas a partir de uma intensificagdo do debate internacional
a respeito de ciganos na Unido Europeia (Mendes e Magano, 2021). Esse ponto ilustra
bem a relevancia da esfera internacional nas demandas ciganas, ainda mais na Europa.

Ao analisar os dados empiricos recolhidos em campo, Maria Manuela Mendes e
Olga Magano (2021) apontam que h4a uma grande disparidade no grau de instrucdo entre
ciganos e nao-ciganos em Portugal; dentro da comunidade cigana, também ¢ possivel
observar um grande contraste entre homens e mulheres quanto a escolaridade (Mendes e
Magano, 2021). A pesquisa de campo de Mendes e Magano (2021) observou que alguns
problemas ja conhecidos persistiam no caso dos ciganos portugueses: prevaléncia de
baixos niveis de escolaridade, altos indices de auséncia e evasdo escolar, fortes
desigualdades de género e alta dependéncia em programas governamentais de
distribuicdo de renda (Mendes e Magano, 2021).

Tais problemas tém uma forte relagdo com modelos classificatorios adotados nas
escolas portuguesas ao longo dos anos: ao ingressar na escola, muitas criangas ciganas
sao direcionadas para a educagao especial, segregando-as através de praticas
discriminatorias (Mendes e Magano, 2021). Mesmo quando matriculados em turmas
regulares, os alunos Roma tendem a ser concentrados nas mesmas classes e atividades
extracurriculares — que costumam demonstrar um rendimento menor em comparagao

aos seus pares (Mendes e Magano, 2021).
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Entretanto, essa mesma pesquisa constatou melhorias em alguns pontos, com
impacto em diferentes esferas da vida cigana em Portugal: foi possivel notar um maior
interesse na educacdo por parte dos ciganos, bem como um fortalecimento na relagao
entre a escola e as familias, além de melhorias nos indices de auséncia e evasido escolar
— que ainda permanecem altos, mas ja contam com alguma redu¢do (Mendes e Magano,
2021).

Mendes e Magano (2021) tecem ainda algumas consideragdes sobre as
semelhancas dos problemas educacionais enfrentados pelos ciganos e das questdes
relativas a demais grupos: apesar dos Roma serem considerados a minoria mais
vulneravel da Unido Europeia, outros grupos étnicos também enfrentam desafios de
segregacao educacional. Conforme disposto pelas autoras:

(...)it should be mentioned that the Ciganos are not the only ethnic
minority that experiences educational deprivation, such as is the case of
Afro-descendants in Portugal (Seabra et al. 2016). People from ethnic
and language minorities all over the world face similar disadvantages
(for an overview, see UNESCO 2010, pp.149-153). Even though the
patterns of educational exclusion of different ethnic minorities vary, the
structural drivers underlying these processes, might be similar for such
heterogenecous groups as migrants, indigenous people and
Gypsies/Roma (Briiggemann 2012, pp.10-11). (Mendes e Magano,
2021, p. 22)%

Quanto as particularidades dos desafios educacionais no caso dos ciganos
portugueses, Mendes e Magano trazem questdes que podem também ser observadas no
Brasil: trata-se de uma exclusao multifatorial, com diversas raizes historicas e sociais que
tendem a tornar cada vez mais complexas as situagdes de vulnerabilidade nas quais esses
individuos se encontram (Mendes e Magano, 2021). E comum observar um carater de
interseccionalidade nesses desafios, que tendem a ser atravessados por questdes como
género, idade, nacionalidade e religido, dentre outros (Mendes e Magano, 2021). Estas

interse¢des também podem ser constatadas no caso dos ciganos brasileiros; conforme sera

36 ¢(...) deve-se mencionar que os Ciganos ndo sdo a Uinica minoria étnica que experiencia privagio

educacional, como ¢ o caso dos afrodescendentes em Portugal (Seabra et al. 2016). Pessoas de minorias
étnicas e linguisticas ao redor de todo o mundo enfrentam desvantagens similares (para um panorama, ver
UNESCO 2010, pp. 149-153). Mesmo que padrdes de exclusdo de diferentes minorias étnicas variem, os
fatores estruturais subjacentes a esses processos podem ser semelhantes para grupos heterogéneos como
migrantes, povos indigenas e ciganos (Briiggemann 2012, pp. 10-11)” (traducdo livre).
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exposto no capitulo desta dissertagao dedicado ao trabalho de campo, as questdes de
género observadas na sociedade cigana também impactam no ambito educacional.

Em termos de politicas publicas, Mendes e Magano (2021) ressaltam uma
caracteristica interessante da implementacao de politicas publicas portuguesas: tratam-se
de medidas universais focadas em populagdes consideradas vulneraveis, sem considerar
as origens culturais e sociais dos individuos (Mendes e Magano, 2021). Ao passo que
politicas publicas se destinam a grupos e de fato ndo operam no nivel individual, essa
colocacdo nos faz pensar nos desdobramentos que tal posi¢do traz quando consideramos
o processo de implementacao das politicas desse pais — como, por exemplo, o ponto ja
exposto de que a Constituicao portuguesa nao permite a aplicagdo de recortes étnicos na
coleta de dados.

Assim, Portugal ndo conta com politicas direcionadas especificamente aos Roma,
mas estes sao beneficiados por outras medidas de carater universal — visto que cumprem
0s requisitos necessarios para ser contemplados por tais politicas. Entretanto, ¢ pertinente
retomar o ponto explicitado no capitulo anterior deste trabalho, mais especificamente na
discussdo a respeito da terceira geragdo do direito a educacdo: o zelo pelos direitos
coletivos pressupde o reconhecimento de grupos marginalizados, bem como as
consequéncias desta marginalizacdo — assim como as medidas que devem ser tomadas
para minimizar essas disparidades.

Isto posto, vale considerar as particularidades que existem na efetivagdo o direito
a educacdo dos povos ciganos, ainda que alguns desses desafios possam ser
compartilhados por outros grupos minoritarios. Além de buscar conhecer a historia e
cultura dos Roma, uma forma de entender melhor essas singularidades ¢ observar as

concepgdes que os proprios ciganos t€m a respeito da educagdo formal.

4.4 Particularidades dos ciganos quanto a educaciao formal

De acordo com a literatura especializada internacional, uma questao recorrente €
que os ciganos sao obrigados a participar de um sistema educacional que, em muitos
casos, nao ¢ significativo para eles (Hemelsoet, 2012). Observar o sentido da educagio
para os ciganos significa também pensar no que significa tal direito para os gadje,

mantendo em mente o projeto de sociedade contido na garantia do direito a educagdo —
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ressaltando ndo somente o carater dindmico das politicas publicas, mas também a
construgdo do direito a educacgao através das geracdes colocadas por Carlota Boto (2005).

Na pesquisa de Mendes e Magano (2021), além da intersecdo de diferentes fatores
na exclusdo dos ciganos portugueses, também foi possivel observar a influéncia do
casamento na escolaridade cigana. O casamento ¢ um evento importantissimo nesses
grupos, sendo um fator central para a organizacao de mundo e para o estabelecimento de
relagdes entre diferentes familias Roma. Conforme explicitado pelas autoras, a influéncia
do casamento na educacao vai muito além da cerimonia em si:

The main explanatory causes of school leaving identified pointed to the
centrality of Cigano marriage (Mendes 2007; Magano 2010; Nicolau
2010). Cigano families make a considerable investment in preparing
their children, and in particular their daughters, for matrimonial union,
very often devaluing their formal education. Girls begin to help their
mothers in carrying out household chores from a very early age,
constituting an important support, and learning housekeeping duties
and how to take care of younger siblings, thus preparing for their future
functions as mothers and housekeepers, after marriage. (Mendes e
Magano, 2021, p. 28)*’

Para além da divisao sexual do trabalho doméstico observada nos grupos ciganos,
este fator também fomenta uma desigualdade de género no ambito educacional: de forma
geral, as meninas ciganas tendem a interromper os estudos mais cedo do que os rapazes
(Mendes e Magano, 2021). Outro fator relevante para a evasao escolar ¢ a valoracao que
as familias ciganas tendem a fazer do conteudo ensinado: os pais tendem a prezar mais
pelos conteudos dos anos iniciais, como o processo de alfabetizacdo e de aprender a
realizar operagdes matematicas basicas (Mendes e Magano, 2021). Nota-se que sdo
valorizados contetidos mais concretos, com menor grau de abstragdo e de cunho mais
pratico — ou seja, habilidades que as familias compreendem como necessarias para a

vida cotidiana.

37 “As principais causas de evasdo escolar identificadas apontavam para a centralidade do casamento cigano
(Mendes 2007; Magano 2010; Nicolau 2010). Familias ciganas fazem um investimento consideravel em
preparar seus filhos, especialmente suas filhas, para o matriménio — muitas vezes em detrimento de sua
educagdo formal. Meninas comegam a ajudar suas mées nas tarefas domésticas desde cedo, constituindo
um apoio importante, bem como aprendendo afazeres domésticos e como cuidar de irmaos mais novos —
preparando-as assim para suas futuras fungdes como maes e donas de casa apds o casamento” (tradugéo
livre).
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Além disso, na pesquisa de Mendes e Magano (2021) também foi percebido que
muitas vezes as familias tratam a evasdo escolar com naturalidade, como se fosse um
processo comum e proprio da cultura cigana — como se participar do sistema educacional
gadje s6 fizesse sentido até certo ponto, enquanto a educagao nao interferir em atividades
que os Roma vejam como mais importantes (como o trabalho externo no caso dos rapazes,
ou o casamento e servigos domésticos no caso das mogas).

Essa naturalizacao da evasdo escolar, bem como a valoragdo de contetidos de uso
pratico, traduz algumas consideracdes a respeito das impressdes que os Roma tém a
respeito da educacao formal e do lugar que a escola ocupa na organizagao de mundo dos
ciganos. Mendes e Magano (2021) trazem observagdes pertinentes a respeito da valoragao
que os ciganos fazem da educagdo, na qual o processo de educar os mais jovens ainda
cabe primordialmente a familia:

Cigano intergroup organisation and functioning logic continues to be
distant from the way that the school institution is structured. Their
lifestyle is still to a large extent based on the present, the immediate, on
survival and management of daily life, with higher value given to
outcomes than processes. Having a certain schooling level is not yet
very important for the ethic and relational status and capital of the
individual within her/his ingroup. For Ciganos, it is still above all the
family’s prerogative to ensure education, and not the school’s mission.
(Mendes e Magano, 2021, p. 35)*®

Essa educagdo familiar tende a focar na socializagdo dos jovens em um ambiente
marcadamente intergeracional, geralmente composto pela familia estendida e demais
membros do grupo, com um grande foco nos valores estruturantes da sociedade cigana
— bem como na constru¢do de autonomia e independéncia dos individuos, em um
processo coletivo e com fortes vinculos emocionais (Mendes e Magano, 2021). Dessa
forma, em um ambiente no qual convivem diferentes gera¢des e com uma marcada

prerrogativa familiar em ensinar os mais jovens, as criangas aprendem muitas vezes

38 “A organizagdo intragrupal cigana seu funcionamento logico seguem distantes da forma pela qual a
instituicdo escolar ¢ estruturada. Seu estilo de vida ainda ¢ em grande parte baseado no presente, no
imediato, na sobrevivéncia e administragdo da vida cotidiana, com maior valor atribuido aos resultados do
que aos processos. Ter um certo nivel de escolaridade ainda ndo ¢ muito importante para o status e capital
ético e relacional. Para ciganos, ainda ¢ acima de tudo prerrogativa da familia garantir a educagao, e ndo a
missdo da escola” (traducdo livre).



73

através de observagao e imitagdo no seu proprio contexto cultural (Mendes e Magano,
2021).

Considerando os trabalhos consultados para elaborar esta se¢do da presente
dissertacdo, podemos concluir que a Peninsula Ibérica enfrenta um problema maior de
permanéncia do que de acesso propriamente dito: os alunos ciganos entram na escola,
mas nao ficam nela. Também ¢ possivel observar o ponto — ja levantado anteriormente
— de que diferentes paises tratam o acesso dos ciganos a educagdo de forma distinta,
considerando multiplos fatores: estrutura governamental, possibilidades legislativas,
processos de implementagao de politicas publicas, contexto internacional, caracteristicas
da propria populacao cigana local, etc.

Entretanto, vale a pena pontuar que a educagdo, especialmente considerando o
acesso ¢ a permanéncia de grupos vulneraveis, ndo se beneficia somente de politicas
vindas dos governos: estudos como os de Stefania Toma (2021) apontam que agdes
oriundas da propria comunidade e agentes escolares — como gestores e professores, por
exemplo — podem complementar ¢ melhorar medidas vindas de instancias superiores,
bem como contribuir para mudangas na participa¢do de grupos subalternos no sistema
educacional (Toma, 2021).

As particularidades dos desafios dos grupos ciganos na efetivagao do direito a
educagdo possibilitam um debate muito rico, assim como o impacto das agdes da
comunidade escolar na trajetoria desses estudantes. A busca por compreender esses
fatores e suas dindmicas ¢ uma das for¢as motrizes deste trabalho, e a compreensao de
que estas questdes deveriam ser observadas na pratica foi responsavel por delimitar a
pesquisa de campo necessaria para a elaboracdo desta dissertacdo. Dessa forma, o
préximo capitulo se dedica a tratar daquilo que creio ser o coragao desta pesquisa: o relato

de campo.
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5. PESQUISA DE CAMPO: IGREJINHA, JUIZ DE FORA - MG

jOh ciudad de los gitanos!
;Quién te vio y no te recuerda?’’

5.1 Contexto e metodologia

Desde os primeiros esbocos do projeto que viria a se tornar este trabalho, a
necessidade de realizar uma pesquisa de campo ja era imperativa. Para que esta pesquisa
se materializasse, seria necessario ouvir as concepgdes dos ciganos a respeito da educagdo
formal e observar, na pratica, como o direito a educacao era efetivado para esta populagao.
Além disso, havia um interesse em perceber como aconteciam as dindmicas entre ciganos
e agentes escolares na comunidade.

Considerando que a presente pesquisa estd vinculada ao Programa de Pos-
Graduacao em Direito da Universidade Federal de Juiz de Fora, a escolha pelo bairro de
Igrejinha (localizado no municipio de Juiz de Fora) parecia bastante promissora: o bairro
em questao conta com a presenga de familias ciganas, em um assentamento que existe ha
cerca de 15 anos. Os filhos destas familias estdo matriculados na escola municipal do
bairro, o que forneceria um ambiente riquissimo para estudar a efetivacdo do direito a
educacdo e as respectivas dindmicas no eixo Roma-gadjé.

Vale apontar que esta dissertacao tem sua origem em pesquisas que realizei ainda
na graduagdo, e que a época renderam meu trabalho de conclusdao de curso (Venturini,
2021); naquele momento da minha trajetéria, ndo havia sido possivel realizar ainda
nenhuma forma de trabalho de campo — condi¢do em parte influenciada pelo escopo
limitado de uma monografia de graduagdo, mas principalmente pela pandemia de
COVID-19, contexto no qual redigi meu TCC (que, exatamente por ndo contar com uma
pesquisa de campo, se ateve a aspectos bibliograficos da problemadtica do direito a
educacdo para povos ciganos).

Dessa forma, ao iniciar meu mestrado, eu ja tinha familiaridade com a bibliografia
existente a respeito do povo Romani e estava ciente da marcada necessidade de realizar
trabalho de campo para corroborar a pesquisa. Sabendo da comunidade cigana assentada

em Igrejinha, a ideia era realizar entrevistas semiestruturadas com os Roma presentes no

39 “Oh, cidade dos ciganos! Quem te viu € ndo se lembra de ti?” (tradugdo livre). Federico Garcia Lorca, p.
82, in: Romancero gitano.
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acampamento, bem como com os agentes escolares envolvidos na educagao das criangas
e adolescentes ciganos — mais especificamente, gestdo escolar e docentes. Além das
entrevistas, o trabalho de campo também contaria com observacdo participante, tanto no
acampamento quanto na escola.

Os métodos de pesquisa utilizados foram escolhidos considerando sua relevancia
para a realizacdo de uma pesquisa qualitativa, bem como a categoria de dados a ser
coletados. A entrevista ¢ um método eficaz para que o entrevistado exponha seus pontos
de vista, constituindo “um meio adequado para levar uma pessoa a dizer o que pensa, a
descrever o que viveu ou o que viu, ou aquilo de que foi testemunha” (Poupart, 2008, p.
227); optei pelo modelo semiestruturado, elencando as perguntas necessarias, mas ainda
abrindo espaco caso o entrevistado quisesse discorrer mais sobre algum tema. Quanto a
observagdo participante, me guiei pela defini¢do de Myleéne Jaccoud e Robert Mayer
(2008):

(...) a observacao, enquanto procedimento de pesquisa qualitativa,
implica a atividade de um pesquisador que observa pessoalmente e de
maneira prolongada situacdes e comportamentos pelos quais se
interessa, sem reduzir-se a conhecé-los somente por meio das categorias
utilizadas por aqueles que vivem essas situagdes. (Jaccoud e Mayer,
2008, p. 255)

Assim, foram construidos dois instrumentos de pesquisa* para as entrevistas
semiestruturadas: um roteiro de entrevista voltado aos ciganos e outro voltado aos agentes
escolares. Os instrumentos foram elaborados de forma espelhada, para que pudessem
refletir a visdo de diferentes atores a respeito das mesmas questdes. As perguntas foram
estruturadas em dois blocos: um voltado a compreender o alcance do atendimento do
direito a educagdo num escopo material e outro direcionado a percep¢ao da comunidade
sobre educagdo escolar/formal. Estes eixos estdo ligados, respectivamente, a primeira e a
terceira geragdo do direito a educacdo, conforme o trabalho de Carlota Boto (2005).

Foram realizadas quatro incursdes a campo: uma visita para me apresentar em
setembro de 2022, e trés incursdes espagadas entre margo e junho de 2023 — nestas

ultimas, os instrumentos de pesquisa foram aplicados aos publicos correspondentes. Para

40 Ambos os instrumentos, assim como o termo de consentimento livre e esclarecido, constam no Apéndice
B desta dissertagdo.



76

facilitar a aplicagcdo desses instrumentos, pedi ajuda de amigos para algumas questdes
praticas*'. No caso dos professores, houve dificuldades de disponibilidade e agenda para
a aplicacgdo do instrumento — considerando que minhas idas a escola se deram em horério

12 3 época da pesquisa de

de aulas, e que eu mesma estava trabalhando em tempo integra
campo. Dessa forma, as informagdes elencadas neste trabalho sobre os docentes se
ativeram mais a observagao participante realizada na escola do que ao instrumento em si.
Desde o principio, o campo se mostrou extremamente frutifero: muitos
pesquisadores descrevem o trabalho de campo como “tirar leite de pedra”; honestamente,
ndo posso dizer que esse foi o meu caso. O campo ¢ definitivamente dispendioso e
cansativo, mas o que encontrei foram pessoas bastante dispostas a falar — o que me
permitiu coletar uma grande quantidade de dados a cada visita. Inclusive, por essa razao,
acredito que a observagdo participante tenha sido muito mais frutifera do que as
entrevistas propriamente ditas: quando chegava o momento de entrevistar essas pessoas,
muitas vezes as perguntas que eu havia elaborado ja haviam sido respondidas em outras
falas. Além disso, hd o elemento de estranhamento trazido pela gravacao: apesar dos
esfor¢os direcionados para criar um ambiente confortivel, a entrevista ainda ¢ um
exercicio de extrair a maior naturalidade possivel de uma situacao artificial.
Considerando o carater do trabalho de campo e da pesquisa com seres humanos,
esta pesquisa precisou passar pelo Comité de Etica da UFJF, que aprovou o protocolo de
pesquisa em parecer proprio. Assim, seguindo as diretrizes estabelecidas pelo Comité,
todas as pessoas que tiveram suas entrevistas gravadas assinaram um termo de
consentimento esclarecido: esse termo foi devidamente lido e explicado para os
participantes, além de ter sido assinado em duas vias por ambas as partes — uma cépia
permaneceu com o participante, e a outra com a pesquisadora. A dire¢do da escola
também assinou um termo de infraestrutura, permitindo a observagdo participante em

ambiente escolar.

41 Como me ajudar carregando materiais, servindo de anotadores ou mesmo me dando carona até Igrejinha.
42 Fui bolsista de pos-graduagdo da Universidade Federal de Juiz de Fora somente durante o segundo
semestre do meu mestrado, enquanto ainda fazia as disciplinas tedricas. Em janeiro de 2023, deixei a bolsa
ao conseguir um emprego em uma institui¢do educacional. Dessa forma, a minha pesquisa de campo
precisou ser conciliada com um trabalho presencial de 40 horas semanais.
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Todos os nomes das pessoas de Igrejinha, tanto ciganos quanto gadjé, foram
alterados para garantir o anonimato e proteger a privacidade desses individuos. Para
manter alguma padronizacdo nesses nomes ficticios, optei por fazer com que todos
derivassem de obras do escritor andaluz Federico Garcia Lorca: um importante expoente
da Geragao de 27 na Espanha, contemporaneo de Luis Bufiuel e Salvador Dali. Em sua
obra, o autor exaltava a Andaluzia, colocando os ciganos — vistos como grupo subalterno
na Espanha — como figuras centrais no cenario andaluz. Lorca foi morto por falangistas
no inicio da Guerra Civil Espanhola e sua morte impactou o mundo, sendo noticiada no
Brasil e transformando-se em poema de Carlos Drummond de Andrade* (Venturini,
2016).

Por fim, gostaria de pontuar uma questao estilistica a respeito deste capitulo: para
mim, ¢ honestamente impossivel narrar esta pesquisa de campo de qualquer forma que
ndo seja na primeira pessoa do singular. Este trabalho sé existe gragcas ao campo,
constituido tanto pelas pessoas de Igrejinha quanto por mim mesma e as minhas
percepgoes; dessa forma, ndo ha como me desvincular completamente da narrativa sem
comprometer o fluxo do relato. Nas palavras de José Ortega y Gasset (1984), “yo soy yo

y mi circunstancia, y si no la salvo a ella no me salvo yo™* (Ortega y Gasset, 1984, p.

20).

5.2 Chegada ao campo

Igrejinha esta na periferia de Juiz de Fora, indo em dire¢ao ao municipio de Lima
Duarte; trata-se um bairro afastado da Zona Norte a aproximadamente 30 minutos de
carro partindo do centro da cidade, tomando a estrada BR-040 e seguindo pela BR-267.
O bairro tem comércio e servigos basicos que atendem os residentes no local; o caminho
até 1a ¢ marcado pela vista de montanhas, pastos e areas arborizadas. Ao chegar no bairro,
¢ possivel perceber um acampamento de ciganos a beira da BR-267, com barracas

sustentadas por madeira, cobertas de lona e com telhas de amianto.

43 ¢(...) Esse claro dia espanhol, / composto na treva de hoje / sobre teu timulo ha de abrir-se, / mostrando

gloriosamente / — ao canto multiplicado / de guitarra, gitano e galo —/ que para sempre viverdo / os poetas
martirizados” (Drummond, 1936).
# “Bu sou eu e minha circunstincia; se nio salvo a ela, niio salvo a mim mesma(o)” (tradugdo livre).
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O desafio inicial era a entrada em campo. Eu sabia da existéncia desse
acampamento em Igrejinha, mas nao tinha nenhum contato — nem no acampamento e
nem na escola. Neste ponto, houve ajuda do Prof. Wagner Rezende, orientador deste
trabalho, que conseguiu o contato de Yerma*® — diretora da escola municipal na qual os
alunos ciganos estudavam. Apos tratar com ela por telefone, Wagner foi comigo até
Igrejinha: como ele havia feito o primeiro contato, a intencdo nesse momento era apenas
me apresentar como pesquisadora para Yerma, explicando do que se tratava a pesquisa.
Afinal, eu precisaria entrevistar atores escolares e realizar observagdo participante na
escola; a anuéncia da gestora seria essencial para o processo.

Marcamos de nos encontrar com Yerma na escola, durante o horario de entrada
do turno da tarde. Uma vez em Igrejinha, o acesso até a escola municipal ¢ bastante
simples; no caminho até 14, pude ver mulheres ciganas levando as criancas a pé. A escola
¢ bonita e bem-cuidada, com pintura nova e diversos murais decorativos. A diretora nos
recebeu em seu gabinete, onde Wagner me apresentou e explicou em que consistia a
pesquisa; Yerma se mostrou muito receptiva, nos mostrou a escola e nos levou até o
acampamento na beira da estrada para apresentar-nos aos ciganos, explicando-nos que se
tratava de um grupo Calon.

Esse acampamento tem uma entrada de terra batida, com barracas dispostas em
formato de “L” ao longo de um caminho de terra, cercando um campo de futebol de
propor¢des exageradas. As barracas sdo abertas na parte da frente, sustentadas por
mourdes de madeira e com telhas de amianto; algumas lonas costumam servir como
paredes ou eventuais divisorias de ambiente. Algumas tém chdo de cimento, outras de
terra batida; em seu interior, ha moveis e eletrodomésticos das familias. Como os homens
estavam fora trabalhando, vi mais mulheres presentes no acampamento: todas usando
pelo menos alguma pega da indumentdria tipica, mais especificamente as saias coloridas
caracteristicas do vestudrio cigano. Também havia variedade de animais: caes, gatos,

patos e galinhas.

45 Como mencionado anteriormente, aqui comegam os nomes ficticios. Os inicos nomes que se mantiveram
conforme a realidade foram os dos bairros nos quais os acampamentos se localizam.
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Logo a entrada do acampamento, conheci Soledad e Magdalena: duas ciganas que
tém filhos matriculados na escola. Soledad pediu um minuto para arrumar a barraca para
nos receber, e Yerma aproveitou a oportunidade para nos apresentar as demais familias
que ali se encontravam, como a familia de Ignacio e Bernarda; depois, nos sentamos na
barraca de Soledad, onde também se juntaram Magdalena e Mariana — outra cigana,
amiga de Soledad e Magdalena, e gravida a época da primeira visita.

Soledad se mostrou uma figura importantissima para o campo: nascida como
gadjin, casou-se com um cigano e vive como romni desde entdo. Além de estar muito
aberta para me receber em sua barraca e posteriormente ter dado uma entrevista muito
rica, Soledad ainda teve a gentileza de permitir que eu tirasse algumas fotos de sua
barraca: as imagens podem ser encontradas no Apéndice A% deste trabalho.

Esse ndo ¢ o unico assentamento cigano existente naquela regido: alguns anos
atras, algumas familias ciganas que originalmente faziam parte desse acampamento na
BR se juntaram e compraram um terreno no bairro de Cachoeira, proximo a Igrejinha;
Yerma também nos levou até 1. Nesse outro acampamento, algumas familias ainda
vivem em barracas, mas muitas optaram por construir casas de alvenaria. Notei ainda que
nesse assentamento as pessoas usavam mais pecas de indumentéria tipicamente cigana do
que no acampamento da BR: as mulheres geralmente usavam mais pecas tradicionais,

assim como os homens?*’

; muitas pessoas tinham dentes de ouro. Ao longo das idas a
campo, foi possivel notar que a comunidade gadjé de Igrejinha percebe uma diferenca na
condicdo de vida dos Roma: os ciganos de Cachoeira sdo vistos como mais ricos do que
aqueles que vivem no acampamento de Igrejinha.

A ajuda de Yerma foi essencial para que a entrada em campo ocorresse de forma
mais tranquila: ao caminhar com ela pelos acampamentos, era visivel que foi construida
uma relacao de confianga entre a gestora da escola e as familias ciganas — impressao
confirmada através das entrevistas coletadas, bem como na observagao participante como

um todo. Ao ser apresentada aos Calon por uma pessoa de sua confianga, as familias se

sentiram mais a vontade para responder as minhas perguntas € me contar suas historias.

46 Vide figuras 03 a 07.
47 O vestuario cigano masculino se assemelha muito as pegas comumente atribuidas a cowboys: botinas,
cintos de fivela, chapéus de abas largas, etc.
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Essa foi a minha introdu¢ao ao campo, e foi assim que minhas trocas com as
pessoas de Igrejinha comecaram; por questdes de acesso, minha pesquisa se centrou mais
no acampamento a beira da BR do que no de Cachoeira. Considerando a riqueza dos
dados colhidos, acredito que a melhor forma de estruturar este capitulo é organizando os
topicos de acordo com alguns eixos tematicos percebidos em campo. Todos, a sua

maneira, estao ligados a tematica dos ciganos e da educacao.

5.3 Acesso a educacao, analfabetismo e distancias

De acordo com os nimeros levantados por Yerma, a escola conta com quase 700
alunos matriculados, sendo que 14 desses estudantes sio de familias ciganas®®.
Considerando que a comunidade ja esta assentada no acampamento ha alguns anos,
diversos outros jovens ciganos ja passaram pela escola em algum momento. Ao conversar
com as familias, foi possivel perceber que a participacao na educagao formal € vista como
incontornavel: as criancas em idade escolar estdo devidamente matriculadas, e as que
ainda sdo novas demais para se matricular aguardam a sua vez. Esta obrigatoriedade da
educacdo esta ligada também a uma tendéncia de mudar-se cada vez menos; para ndo
afetar tanto a vida escolar das criancas, o nomadismo acaba sendo deixado de lado*. Ao
passo que o ingresso na escola parece ser um passo praticamente garantido, o mesmo nao
pode ser dito a respeito da conclusao dos anos escolares: nota-se uma questao recorrente
de evasdo de adolescentes, que sera discutida em outro topico deste capitulo.

Quanto as matriculas, as maes entrevistadas pontuaram que nao houve nenhum
problema para matricular seus filhos na escola de Igrejinha; ressaltaram ainda que,
quando encontram alguma dificuldade, Yerma se preocupa em facilitar o processo para
as familias ciganas. Ao passo que algumas medidas de permanéncia — tais como merenda
e oferecimento de material escolar — funcionam sem maiores percalgos, ha uma ressalva

em relacdo ao transporte: enquanto o acampamento da BR fica perto da escola — o que

8 Dado referente a julho de 2023.

4 As familias ciganas ainda viajam, especialmente quando ha algum evento maior — como um casamento,
por exemplo. Mas tendem a ser temporadas curtas, e logo as pessoas voltam para o acampamento. Como
ha contato entre ciganos de diferentes localidades, as vezes algumas novas familias se somam aos grupos
estabelecidos. Mas, em geral, o nomadismo tende a ser referido como um modo de vida antigo que ja ndo
¢ possivel mais.
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permite que as familias levem os filhos a pé¢ —, o assentamento de Cachoeira ¢ mais
distante®’. Como o 6nibus ndo para na frente do assentamento, as familias precisam se
deslocar mais para que os filhos ndo peguem o transporte sozinhos; a outra opcao € levar
as criangas de carro, o que nem sempre € possivel.

Em termos do valor atribuido pelos ciganos a educacdo formal, a tendéncia ¢
enfatizar a importancia da educacao para a independéncia dos individuos: neste caso, nao
falo da ideia abstrata de educagdo emancipatéria trazida Theodor Adorno (2021) ou
demais autores semelhantes abordados anteriormente neste trabalho ao tratar da educagao
como ideal democratico, mas sim da valorizagdo de habilidades praticas dos anos iniciais
— como saber ler, escrever e fazer operagdes matematicas. Além disso, esse discurso de
valorizacdo da independéncia e autonomia costuma vir acompanhado por observagdes
dos problemas que a vulnerabilidade e falta de acesso trazem: por conviverem muito de
perto com o analfabetismo e terem consciéncia das limitagdes que este traz, parece haver
um consenso entre as familias ciganas quanto a importancia da alfabetizagao.

No trabalho de campo foi possivel perceber uma espécie de “distancia geracional”
quanto a escolaridade dos ciganos: ao passo que os mais jovens geralmente estdo
matriculados na escola — ou, no caso dos egressos, ja estiveram matriculados e t€ém
algum grau de instru¢ao formal —, os mais velhos costumam ser analfabetos, muitas
vezes sem jamais ter frequentado o ensino regular. Esta diferenca ¢ relevante por uma
série de fatores: além de ser uma consequéncia da invisibilidade e da falta de direitos que
pautam a trajetoria dos povos ciganos no Brasil, a vulnerabilidade que a falta de acesso
traz aos mais velhos repercute no valor que as familias ciganas atribuem a educagao das
geragdes mais novas.

Houve um episddio em campo que me marcou bastante e que traz informagdes
importantes a respeito das distancias educacionais entre as geragdes, bem como entre o
mundo marcadamente gadjé — considerando, inclusive, a propria Universidade — e o

acampamento. Foi num dia no qual eu havia marcado uma entrevista com Soledad, que

50 Para ilustrar melhor as diferengas entre os acampamentos nessa questdo, inclui imagens de satélite no
Apéndice A, para que seja possivel visualizar a distancia de cada assentamento em relagdo a escola. O
acampamento da BR esta identificado como Acampamento 01; o assentamento de Cachoeira consta como
Acampamento 02.
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teve um imprevisto € ndo pode me receber: como eu ja havia pedido dispensa do trabalho
e ja tinha uma carona marcada com Clarice (amiga e anotadora), decidi ir ao
acampamento de qualquer forma e ver se alguém aceitava falar comigo.

Logo na entrada do acampamento, vi uma cigana que eu ainda ndo conhecia: era
Adela, que havia chegado ao acampamento ha cerca de dois meses. Expliquei que eu era
da Universidade, que estava fazendo uma pesquisa sobre educagao e ciganos, e que havia
estado anteriormente no acampamento com Yerma; assim, Adela aceitou me receber e
dar uma entrevista. Adela nasceu gajdin, mas casou-se com um cigano € vive como romni
desde entdo. Ela falou a respeito de seu marido, cigano analfabeto, e da vergonha que seu
esposo sentia em depender dos outros para ler:

Hoje a gente vé que cigano tem interesse em aprender a ler, em aprender
as coisas, antigamente ndo tinha. Pra eles, hoje, acho que chega a ser
vergonhoso; meu marido fala, que ele chegar nos lugares e pedir para
os outros ler as coisas pra ele, ele se sente mal.

Nesse trecho de sua fala, ja ¢ possivel notar a diferenca entre uma geracao e outra:
o ponto de que, antigamente, os ciganos nao tinham interesse na educacao formal — mas
que hoje em dia a educagdo (a0 menos nos anos iniciais) se mostra util. Em conversas
com pessoas mais velhas do acampamento, foi narrado que héd algumas décadas muitas
escolas sequer permitiam que alunos ciganos se matriculassem. Além disso, Adela traz
em sua fala o impacto do analfabetismo na vida de seu esposo: de acordo com as
observagoes feitas em campo, a consciéncia das consequéncias do analfabetismo costuma
aparecer repetidas vezes no discurso de diferentes pessoas.

Ao falar da importancia da educag¢ao para seus filhos, as maes geralmente usavam
como exemplo a falta de autonomia enfrentada por outras pessoas analfabetas do
acampamento — ou seja: a preocupagao de que as criangas ganhem autonomia a partir
do estudo nao se trata de um receio abstrato, mas de uma valoragdo feita a partir de uma
realidade concreta, como um fruto da convivéncia préxima as consequéncias do

analfabetismo.
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Apos a entrevista de Adela, me despedi e fui até a barraca de Ignacio: outro cigano,
que eu ja havia conhecido no dia em que Yerma®! havia me levado ao acampamento. Ele
e sua mae, Bernarda, estavam dispostos a conversar; contudo, a primeira meng¢do da
assinatura no termo de consentimento, Ignacio ficou extremamente receoso. Eles me
explicaram que eram completamente analfabetos, € que ja haviam enfrentado problemas
por assinar documentos sem saber do que se tratava. Mesmo com Clarice lendo o termo
em voz alta, Ignacio continuou temendo deixar sua assinatura.

A recusa ndo foi hostil: 0 que eu percebi foi uma sensagao de tristeza e vergonha
pelo analfabetismo, com Ignacio repetindo “me desculpa, menina, me desculpa mesmo”.
Agradeci pelo tempo deles e ja me levantei para ir embora, mas Ignacio e Bernarda
continuavam me contando suas histérias, falando de modos de vida que j4 ndo sdo
possiveis; tentei me levantar outras duas vezes, e eles seguiam falando. Foi uma
experiéncia muito forte ver o quanto estavam dispostos a falar, junto a completa falta de
acesso que o analfabetismo traz: Bernarda me contou que, antigamente, a falta de estudo
nao fazia tanta diferenga; mas hoje em dia, isso os deixa completamente dependentes —
um exemplo que ela deu foi ndo conseguir ler o nimero do proprio 6nibus.

Vivenciar isso logo apds a entrevista de Adela, que havia me falado sobre a
vergonha dos ciganos analfabetos em nao saber ler, foi um baque. Também foi forte ver
de maneira tdo marcada a tremenda distincia que existe entre a Universidade e o
acampamento, o que me despertou alguns questionamentos sobre o papel da pesquisa. Ao
explicarmos para Ignacio o que era a pesquisa e como a coleta de dados era importante
(ndo somente para este trabalho, mas para o direito a educacao como um todo), ele nos
perguntou: “mas essa pesquisa € para vocés ou € para a gente?”.

Essa distancia também ficou pautada outras vezes: em uma visita a barraca de
Soledad, Mariana me perguntou o que era a Universidade, quanto custava, e se ciganos
poderiam se matricular. Ela e Magdalena comentaram sobre cursos em que se sairiam

bem, a0 mesmo tempo em que ja descartavam a possibilidade porque “cigana ndo pode

5! Inclusive, o nome de Yerma sempre ajudou a abrir muitas portas no acampamento, para além da entrada
em campo — o que apenas reforca o ponto feito anteriormente: em Igrejinha, ha uma forte relagéo
construida entre a gestdo escolar e as familias ciganas. Afinal, Adela ndo me conhecia — mas a primeira
mengdo ao nome de Yerma, aceitou me receber.
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estudar”. Esta fala esta ligada a questdes de género observadas na sociedade cigana, tema
que sera tratado no proximo topico deste capitulo.

A distancia educacional entre diferentes geracdes de ciganos também se mostra
como um fator que dificulta 0 acompanhamento da rotina escolar por parte das familias,
especialmente quanto a ajuda nos deveres de casa. Em sua entrevista, Yerma salientou
que a escola enfrenta muitas dificuldades na area dos deveres e atividades para casa no
caso das familias ciganas, geralmente por falta de escolaridade da mde — o que muitas
vezes impossibilita que estas ajudem os filhos na resolu¢do das tarefas:

E outra coisa também que € muito importante a gente falar € o grau de
escolaridade da mae. Geralmente s@o analfabetas, todas elas. Algumas
so aprenderam a desenhar o nome, né? Para assinar algum documento,
alguma coisa. E o que a gente enfrenta aqui ¢ a dificuldade dos alunos
ciganos, ndo tem quem ajude em casa. Por exemplo, na pandemia, nos
distribuimos apostila, né? A cada 15 dias um bloco de apostilas para
aquelas duas semanas. E ai foram acumulando, acumulando, eu estive
no acampamento e ai eles falaram categoricamente, ndo vamos fazer.
Nao tem quem ensine. Nao tem, a mae nao sabe ensinar. Sao rarissimos
casos onde a mae ¢ alfabetizada, a mae tem algum estudo.

Este ponto também foi refor¢cado por professores que conversaram comigo na
escola: muitas vezes, os deveres de casa simplesmente nao sao feitos. Vale salientar que,
geralmente, essas maes que t€ém algum grau maior de escolaridade nao nasceram ciganas:
na maioria dos casos, trata-se de uma gadjin que se casou com um homem cigano, ¢ desde
entdo vive como romni no acampamento. Ha alguns casos assim em Igrejinha, como
Adela e Soledad — que, inclusive, disse em sua entrevista que costumava ajudar as
criancas de outras familias com os deveres.

Conforme apontado anteriormente, essa falta de escolaridade das mulheres
ciganas nao deriva somente das dificuldades enfrentadas pelos ciganos na insercdo em
um mundo marcadamente gadjé; ha também uma dimensdo relevante de género a ser

explorada nessa questao, conforme veremos a seguir.

5.4 Questdes de género na educagio de ciganos
Um fator importante do tema do direito a educagdo dos povos ciganos — e que
pode ser observado ja desde o principio, tanto no acampamento quanto na escola — sao

as questoes de género que atravessam a esfera educacional. Ao passo que disparidades de
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género atravessam diversas camadas e nucleos da vida dos individuos — e aqui me refiro
ndo somente aos Roma, mas também as questdes de género presentes entre os gadjé —,
essas diferencas se tornam particularmente relevantes para esta pesquisa a partir do
momento em que impactam na educacgao dos ciganos; ou, mais precisamente, das ciganas.

Conforme apontado no capitulo anterior deste trabalho, com base nos escritos de
Maria Manuela Mendes e Olga Magano (2021), a centralidade do casamento na
organiza¢do de mundo dos ciganos implica em consequéncias na trajetéria educacional
— especialmente das meninas, que tendem a encerrar os estudos mais cedo do que os
rapazes (Mendes e Magano, 2021). Este ponto também foi observado no trabalho de
campo em Igrejinha, constituindo um elemento de tensdo entre a escola e o acampamento,
com diversos desdobramentos na relacao entre ambos os nucleos.

De acordo o que foi observado em campo, as ciganas tendem a se casar muito
cedo: nos relatos que me fizeram, as idades variavam entre 13 e 15 anos. Esses
casamentos costumam ser arranjados pelas familias dos noivos, antes mesmo das garotas
atingirem a faixa etaria apontada; em campo, foi possivel notar que algumas criancgas ja
estavam “prometidas” umas as outras por intermédio das familias. Os casamentos muitas
vezes ocorrem entre primos € no mesmo acampamento, mas também ¢ possivel casar-se
com ciganos de outras localidades — o que fortaleceria a relacao entre diferentes grupos.
Caso o casal ndo queira mais permanecer junto, a separagao ¢ permitida.

Uma vez casadas, as ciganas ndo ¢ permitido estudar ou trabalhar; as mulheres
ficam em casa, cuidando das criangas e dos afazeres domésticos. O maximo que pode
ocorrer, a depender da necessidade e das dinamicas envolvidas entre as familias, € que as
mulheres saiam para vender panos de prato ou realizar leituras de mao. No caso de
mulheres gadjin que se casam com ciganos®’, o mesmo comportamento ¢ esperado:
Soledad, por exemplo, deixou seu emprego de garconete quando se casou.

Na esfera familiar, essas responsabilidades e obrigacdes podem ser observadas a
partir da divisdo sexual do trabalho, por meio da qual as mulheres ficam responsaveis

pelo cuidado das criangas e demais trabalhos domésticos, ao passo em que dependem dos

52 Em campo, foi possivel perceber que o contrario ndo costuma acontecer; ndo é comum que mulheres
ciganas se casem com homens gadjon. Os casamentos sdo arranjados entre as familias ciganas; os homens
rom tém uma maior maleabilidade para se casar com uma gadjin, caso seja de sua vontade.
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maridos para seu sustento. Essa dinamica de trabalho doméstico e dependéncia financeira
encontra ecos nos escritos de Silvia Federici (2019), que pontua as particularidades do
trabalho doméstico em comparagao ao trabalho assalariado da seguinte forma:

A diferenca em relagdo ao trabalho doméstico reside no fato de que ele
ndo so tem sido imposto as mulheres como também foi transformado
em um atributo natural de psique ¢ da personalidade femininas, uma
necessidade interna, uma aspiracdo, supostamente vinda das
profundezas da nossa natureza feminina. O trabalho doméstico foi
transformado em um atributo natural em vez de ser reconhecido como
trabalho, porque foi destinado a ndo ser remunerado. (Federici, 2019,
p.42)

Ao passo que a autora trata de uma estrutura de reproducdo da forca de trabalho
através de um viés marxista num contexto gadjé, essa internalizagdo do casamento e do
trabalho doméstico como um propdsito também pode ser observada no caso das ciganas.
Inclusive, a centralidade do casamento nao se resume a idealizagao do matrimonio como
uma forma de realizagdo ou “tornar-se mulher”, mas significa também uma forma de
estabilidade e de reconhecimento perante o proprio grupo: ao falar de sua filha durante
sua entrevista, Soledad me disse que jovens ciganas “ndo namoram’” — ou seja, nao tém
vida romantica ou sexual antes de se casar. Yerma, ao contar a respeito de um casamento
que estava para ocorrer na comunidade, apontou que a familia da noiva tinha receio do
que poderia acontecer com a reputacdo da jovem caso ela ndo se casasse:

Eu estive no acampamento trés vezes falando com o pai da noiva (...) e
o0 pai: “Minha filha tem que casar. Porque ja foi combinado. Sendo vai
ficar igual essas ai da rua. Vai ficar mal falada. Mal vista. Mulher
abandonada. Jogada.”

A partir dessas observagdes, nota-se que ha uma forma de estrutura patriarcal
vigente na comunidade de Igrejinha. Em termos gerais, podemos considerar a principio a
ideia de “patriarcado em sentido amplo” conforme posto por Gerda Lerner (2019), em
que o “patriarcado, em sua definicdo mais ampla, significa a manifestagido e
institucionalizacao da dominancia masculina sobre as mulheres e criancas na familia e a
extensdo da dominancia masculina sobre as mulheres na sociedade em geral” (Lerner,

2019, p. 290).
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Observando as dinamicas de Igrejinha mais de perto, € possivel argumentar que
as relagdes se encaixam mais especificamente em um sistema paternalista®, ainda
segundo as defini¢des levantadas por Lerner (2019). De acordo com a autora, o
paternalismo — ou, mais precisamente, a dominagdo paternalista — presume “a relagdo
de um grupo dominante, considerado superior, com um grupo subordinado, considerado
inferior, na qual a dominancia ¢ mitigada por obrigagdes mutuas e direitos reciprocos”
(Lerner, 2019, p. 290).

Considerando o escopo e o tema da pesquisa, a intengdo desta exposi¢cdo nao €
“diagnosticar” o tipo de sistema que vigora nos acampamentos, mas sim ilustrar o cenario
para que seja possivel compreender como alguns fatores dialogam com questoes
educacionais. Na entrevista de Yerma, uma de suas falas ilustra bem o contexto no qual
as ciganas vivem a partir do ponto de vista da escola:

Na verdade, na cultura cigana, as mulheres ndo tém direito... Assim,
olhando com o nosso olhar de fora, elas ndo tém direito nenhum. Elas
ndo tém direito de escolha, sei 14, direito, direito basico — que nds
exigimos as vezes, n6s mulheres de fora (...). Elas ndo t€m direito.
Direito de ter um celular, direito de falar livremente, ndo podem
conversar com homem. Sempre tem alguém olhando.

A fala de “sempre tem alguém olhando” denota bem o grau de ciéncia que a
comunidade tem a respeito de tudo que ocorre naquele espago: por um conjunto de fatores
— desde a disposi¢ao das barracas até a relagdo entre as familias —, hd pouquissima
privacidade no acampamento. Isso, inclusive, pode ser observado em campo>*: no dia em
que acabei por entrevistar Adela, Soledad — que havia marcado comigo anteriormente e
ndo foi entrevistada nessa vez — teve um imprevisto e precisou ir a cidade resolvé-lo.
Enquanto eu estava no acampamento, tanto Adela quanto Ignacio e Bernarda comentaram
que Soledad havia saido; dias depois, quando voltei para entrevistar Soledad, tanto ela

quanto suas amigas sabiam que eu havia passado nas barracas de Adela e de Ignacio.

53 Conforme ressaltado pela autora: “se o patriarcado descreve o sistema institucionalizado de dominancia
masculina, o paternalismo descreve um modo especifico, um conjunto de relagdes patriarcais” (Lerner,
2019, p. 290).

% Qutro exemplo da falta de privacidade é a questdo dos celulares: além da fala de Yerma, Soledad,
Magdalena ¢ Mariana confirmaram que mulheres ciganas ndo podem ter o proprio celular. Soledad e
Magdalena, por exemplo, dividem os celulares com os respectivos maridos; Magdalena disse ainda que seu
esposo leva o celular consigo quando sai.



88

Essa vigilancia do comportamento das ciganas pela propria comunidade e as
observagoes a respeito de uma cultura patriarcal significaram alguns cuidados em relagao
ao campo: nas minhas idas ao acampamento, busquei levar anotadoras; o inico momento
no qual levei um homem como anotador foi quando a visita estava restrita a escola. Esse
cuidado foi tomado buscando estabelecer um ambiente menos tenso para as entrevistadas,
possibilitando uma maior abertura para conversar e responder as perguntas; além disso,
também havia uma preocupac¢do em facilitar uma recep¢ao mais tranquila no campo.

Como as ciganas sdo responsaveis pelo cuidado das criangas e ficam em casa
enquanto os maridos trabalham, faz sentido que a maioria das interagdes ocorridas tenham
envolvido mulheres. E interessante observar que, apesar dessa dimensdo ndo ser o tema
principal deste trabalho, toda a pesquisa de campo foi perpassada por questdes de género:
desde as ciganas entrevistadas no acampamento até Yerma e demais agentes escolares®,
o campo foi marcadamente feminino — o que inclui, alids, a propria pesquisadora.

Além disso, acredito que o fato de eu mesma também ser mulher tenha
influenciado na abertura que encontrei no acampamento: tanto pela forma em que eu era
recebida e lida, quanto pela liberdade que as ciganas sentiam em discutir temas
considerados “de mulher” — sem ter que se atentar para os problemas de receber um
homem sem os maridos em casa. A entrevista de Adela, por exemplo, aconteceu no chao
de sua barraca enquanto ela amamentava seu bebé. Trata-se de um mundo muito marcado
pelo que significa ser mulher nos diferentes pontos do eixo Roma-gadjé, e a forma pela
qual essas diferencas sdo percebidas em cada um dos grupos.

E possivel notar também um grande estranhamento para as mulheres ndo-ciganas
em relagdo aos limites impostos para as romni, como podemos perceber na fala de Yerma
exposta anteriormente. Em demais conversas com funciondarias da escola durante a
observagdo participante — Yerma, professoras, faxineiras e demais — esse ponto se
ressaltava: a ideia de que viver como uma romni seria incabivel para uma gadjin, em uma
vida limitada pela falta de liberdade. Em algum grau, essas questdes também me tocavam:

enquanto uma jovem pesquisadora gadjin realizando minha pesquisa de mestrado,

35 Vale ressaltar, inclusive, que o campo educacional como um todo é marcadamente feminino —
principalmente no que diz respeito a educagdo basica.
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estranho seria ndo reparar nas nuances de uma comunidade na qual é esperado que
mulheres parem de estudar a partir de determinado ponto.

Esse estranhamento entre as perspectivas Roma-gadjé, principalmente quanto ao
tema do casamento, parece implicar em tentativas dos agentes escolares em chamar a
atencao para essa questao: quando fui apresentada a Yerma, um dos primeiros pontos que
ela tratou comigo foi sobre um casamento cigano que estava para ocorrer>®. No caso desse
casamento, o que me foi relatado (na escola e no acampamento) foi que a noiva estava
disposta a se casar, mas o noivo nao; Yerma disse que conversou insistentemente com a
familia da noiva, buscando manter a jovem na escola, mas o casamento ocorreu ainda
assim.

Apesar da importancia que o casamento tem dentro da sociedade cigana e das
tensdes entre escola e acampamento em torno desse tema, ¢ necessario ressaltar que as
opinides a respeito do casamento tampouco sao homogéneas dentro do acampamento.
Conforme sera explorado no topico a respeito das expectativas dos ciganos a respeito da
educagdo, algumas maes gostariam que as filhas continuassem estudando, apesar de
saberem das questdes que o casamento impde entre os Calon. Na escola, também foram
apontados casos de jovens ciganas que ndo queriam se casar. Outro ponto relevante é
pensar em cendrios de vulnerabilidade que podem vir desse sistema: Yerma mencionou
o caso de uma aluna cigana da Educagao de Jovens e Adultos (EJA), viiva aos 47 anos e
com dificuldades para manter seu sustento apds a morte de seu esposo — € que, por ser
evangélica, se recusava a realizar leituras de mio por ser “coisa do Diabo™.

A centralidade do casamento na organizacdo de mundo dos ciganos impacta
diretamente nas expectativas em torno da educagdo, conforme serd abordado
posteriormente neste mesmo capitulo (ver topico 5.6). A intencdo deste topico € apontar
algumas questdes de género e seu impacto na educagdo dos Roma; considerando a

complexidade e extensao deste tema, bem como a proposta € o objeto de pesquisa desta

56 No caso, tratava-se de um casamento entre a filha e o sobrinho de Ignacio.

57 H4 um ntmero consideravel de familias evangélicas em ambos os acampamentos (de Igrejinha e de
Cachoeira), ¢ este tipo de fala pode ser observado algumas vezes: apesar de muitas ciganas saberem praticar
a quiromancia (ou seja, a leitura oracular através das maos do consulente), deixam de fazé-lo por ser algo
que vai contra sua fé.
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dissertacao, infelizmente ndao sera possivel realizar uma analise minuciosa dos
desdobramentos que a dimensao de género possui na sociedade cigana. Assim, ainda
tratando de temas relevantes para o direito a educa¢ao dos Roma, passo para o proximo
topico — que abordara, de forma mais especifica, sobre o estigma cigano e as nuances de

identidade presentes no eixo Roma-gadjé.

5.5 Estigma e identidade

Para explorar as questdes referentes a estigma e identidade na relacdo entre
acampamento e escola em Juiz de Fora, ¢ necessario manter em mente o conceito de
estigma de Erving Goffman (1980), trabalhado no capitulo 2, topico 2.3 desta dissertagao.
Em campo, a ideia era observar como o carater relacional do estigma se apresentava em
Igrejinha, tanto na relagdo com a escola como na sociedade gadjé como um todo. Os
dados colhidos trouxeram nao apenas informagdes importantes sobre estigma, mas
também nuances interessantes a respeito da sociedade cigana.

Os instrumentos aplicados continham perguntas a respeito de episodios de
preconceito vivenciados em ambiente escolar. Em geral, as familias disseram que esses
episoddios ndo eram comuns na escola ou em Igrejinha como um todo; Mariana apontou
que, como os habitantes do bairro estdo acostumados a conviver com ciganos — visto
que o acampamento ja existe ha alguns anos —, a convivéncia ¢ mais tranquila. Isto nao
significa que ndo exista nenhum relato de atrito ou preconceito: Soledad relatou atritos
com um funcionario especifico da escola, que foram mediados por Yerma.

As ciganas relataram também que ja tiveram problemas por causa do campo de
futebol préoximo ao acampamento: algumas pessoas de Igrejinha queriam tirar o
acampamento dali para usar o campo (ainda que, conforme apontado anteriormente, esse
campo seja grande demais — seria simples ajustar as propor¢des de forma a acomodar
tanto as partidas de futebol quanto as barracas dos Calon). Elas apontaram ainda que,
nessa ocasiao, uma gadjin disse que os ciganos fediam — Mariana me explicou que, a

época, havia um chiqueiro de terceiros>® proximo ao acampamento.

58 No caso, segundo o relato de Mariana, este chiqueiro pertencia a ndo-ciganos.
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Apesar desses episodios, hd um consenso no acampamento de que a convivéncia
entre os Calon e os gadjé em Igrejinha € mais pacifica do que o comum, pelo habito que
jé se criou entre os dois grupos. Contudo, fora desse ambiente, o preconceito ja ¢ mais
marcado: Adela contou que teve dificuldades para matricular seus filhos em outras
cidades, e Soledad listou uma série de comércios em Juiz de Fora que ndao permitem a
entrada de ciganos — ou nos quais estes sao seguidos pelos atendentes, como se fossem
furtar mercadorias a qualquer momento. Em uma época na qual o acampamento se
localizava ainda mais proximo a BR, algum transeunte jogou bombinhas nas lonas das
barracas.

Ao tratar de episodios de preconceito fora de um ambiente habituado a presenga
dos Calon, ¢ interessante pensar na visibilidade do estigma cigano — comumente
representado pelas roupas tipicas, as saias longas das mulheres, os dentes de ouro, dentre
demais elementos que compdem o imaginario gadjé do que seria um cigano. Conforme
mencionado anteriormente, foi possivel notar em campo que o uso de vestimentas
tradicionais costuma ser mais adotado pelas mulheres do que pelos homens; acredito que
um fator que influencie neste ponto seja o fato de que, por via de regra, os homens ciganos
costumam precisar ter uma inser¢do maior na sociedade ndo-cigana para fins de trabalho
€ negocios.

Considerando a manipulacdo do estigma neste transito através do eixo Roma-
gadje, parece que a adocao ou ndo de roupas tradicionais esta relacionada a uma certa
“palatabilidade” perante os gadjé; a escolha por tornar ou nao sua identidade étnica visivel
permite aos Roma diferentes possibilidades de instrumentalizagao, como uma forma de
“jogar” com o proprio estigma — um exemplo do manejo da tensao ao qual se refere
Goffman. Essa escolha a respeito do uso da roupa aparece de forma explicita em uma fala
de Adela:

As vezes até comento com meu marido que na rua eu nio gosto de ir de
roupa de cigana. Eu prefiro vestir uma calga, porque o preconceito €
demais. O preconceito é muito, onde a gente passa, a pessoa olha. Eu
falo que por causa de um, todos sdo julgados; tem pessoas que nao tém
limite. Entdo por causa de erros de alguns, todos pagam. A gente ¢é
olhado de modo diferente, é tratado de modo diferente.
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O estigma de ladroagem infelizmente nao ¢ algo estranho a histdria dos ciganos,
conforme trabalhado no Capitulo 2 desta dissertacdo; trata-se de um estigma duradouro
que ainda afeta os habitantes do acampamento. Além desse ponto, também houve um
relato de outra faceta do estigma: a ideia de ciganos feiticeiros. Soledad me contou que,
em determinado momento, havia resgatado uma gata preta; logo comecaram a surgir
boatos de que Soledad havia salvado a gata apenas para usa-la em rituais de feitiaria®.

Dentro da escola, também nao foram relatadas grandes questdes de bullying ou
preconceito envolvendo os alunos ciganos; tanto os professores quanto a dire¢do
apontaram que os alunos Calon tendem a andar juntos, especialmente no recreio. Yerma
apontou que sdao bastante unidos: os filhos gémeos de Magdalena, por exemplo, se
recusaram a estudar em salas diferentes. As criangas choraram muito com essa separagao,
e a escola optou por manté-los na mesma sala de aula. Yerma disse que as criangas ciganas
ndo traziam problemas de disciplina € que costumavam ser muito respeitosos; os
professores com que conversei tinham algumas observagdes mais especificas sobre os
estudantes, relatando alguns problemas de comportamento. Considerando os dados
coletados®, foi inconclusivo se essas questdes de disciplina estavam ligadas a romanipen
de alguma forma ou se era apenas uma questdo de personalidade das proprias criangas.

Havia perguntas em meus instrumentos de pesquisa a respeito da forma pela qual
a identidade cigana era trabalhada na escola, e Yerma afirmou que buscavam trabalhar a
questdo em sala de aula sempre que possivel — mas que muitas vezes era dificil, por
introversao dos ciganos quanto ao tema: segundo a gestora, muitas vezes os Calon eram
convidados a participar de iniciativas de inclusdo, mas ndo aderiam. Soledad disse que se
lembra de uma festa na escola na qual as meninas ciganas foram convidadas a utilizar as
roupas tipicas, mas sua filha ainda ndo estava em idade escolar. Entretanto, o dado mais
informativo colhido em campo a respeito desse tema ndo tratava de uma questdo de
curriculo, mas sim de um conflito entre dois alunos.

Segundo o que me foi relatado na escola pela gestdo e por docentes, houve uma

discussdo entre dois estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental: um menino cigano

59 Além do preconceito e absurdo generalizado desta fala, vale apontar ainda que Soledad é evangélica.
60 Para investigar essa questdo, seria preciso uma amostra representativa e um tipo de estudo diferente da
pesquisa aqui apresentada.
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havia feito um comentario racista a respeito de uma menina negra. A familia foi chamada
na escola, e o menino disse que antes havia sido chamado de “ciganinho” pela outra
garota; a mde do menino logo apontou que isso também era bullying. A professora
interviu nesse momento, perguntando: “mas vocé ndo € cigano?”.

Nas visitas a0 acampamento, ficou bastante nitido o quanto os Calon percebem
quando a palavra “cigano” estd sendo utilizada em tom de ofensa: quando tratamos a
respeito de episodios de preconceito, Soledad falou sobre sua raiva em ver sua filha ser
chamada de “ciganinha” pelos gadjé, ou de referirem-se as pessoas do acampamento
como “ciganada”. Enquanto conversdvamos na porteira que da acesso ao acampamento,
Soledad afirmou de forma categodrica: “a gente sabe muito bem quem gosta de cigano e
quem nao gosta”. Ao saber que o estigma deriva da percep¢do gadjé da romanipen,
obviamente a palavra “cigano” utilizada em determinados contextos traz significados
pejorativos aos estigmatizados.

Considerando o conflito narrado e a atuag¢ao da escola, bem como as falas ouvidas
a respeito desse episodio, algumas questdes podem ser observadas: trata-se de um
problema no qual ambos os estudantes tiveram falas ofensivas, em uma escola que esta
habituada a receber alunos ciganos e a trabalhar essas questdes, mas ¢ possivel ainda
perceber um estranhamento dos agentes escolares quanto a natureza do estigma cigano
— ¢ da relagdo que os Calon tém com este. Tal estranhamento aparece principalmente
em relagdo a manipulacdo do estigma; muitas vezes, esse jogo de informagao social ¢ lido
pelos gadjé como se os ciganos tivessem “vergonha’ de sua ciganidade. Essa rea¢do pode
ser exemplificada a partir da seguinte fala de Yerma, ao tratar do conflito entre os
estudantes:

Como assim? Se eu sou cigana, eu vou dizer entdo que eu nao sou? “Eu
nao quero que me chamem de cigano?” Ai vao de novo naquela velha
historia. Eles mesmos estdo se descaracterizando: ou eles assumem
quem s30 ou entdo ndo assumem. Vocé entende como que é? Fica la.
“E conveniente eu me disfargar. Agora aqui é conveniente eu falar que
eu sou cigano. Para isso aqui eu falo que eu ndo gosto que me chamem
de cigano. Nesse aqui eu quero ser reconhecido como cigano”. Como ¢
que vocé quer ser reconhecido?

Nota-se que a fala acima extrapola o problema dos alunos que se ofenderam

mutuamente; trata-se de um estranhamento maior em relagdo a manipulagdo do estigma
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de acordo com os contextos nos quais os Calon se encontram: em outro ponto da
entrevista, Yerma citou o fato de que as ciganas nao usam roupas tipicas para ir a cidade
— ponto corroborado pelas ciganas em minhas idas ao acampamento. Esta manipulacao
do estigma em Igrejinha parece estar mais vinculada aos conceitos de informagao social
e percepcao dos contextos trabalhados em Goffman (1980) do que a uma “vergonha” ou
rechaco da romanipen; contudo, o proprio autor também aborda sentimentos de
ambivaléncia em meio aos estigmatizados:

Uma vez que em nossa sociedade o individuo estigmatizado adquire
modelos de identidade que aplica a si mesmo a despeito da
impossibilidade de se conformar a eles, ¢ inevitavel que sinta alguma
ambivaléncia em relagdo ao seu proprio eu. (...) Quer mantenha uma
alianga intima com seus iguais ou ndo, o individuo estigmatizado pode
mostrar uma ambivaléncia de identidade quando vé de perto que eles
comportam-se de um modo estereotipado, exibindo de maneira
extravagante ou desprezivel os atributos negativos que lhes sdo
imputados. Essa visdo pode afasta-lo, ja que, apesar de tudo, ele apoia
as normas da sociedade mais ampla, mas a sua identifica¢do social e
psicologica com esses transgressores 0 mantém unido ao que repele,
transformando a repulsa em vergonha e, posteriormente, convertendo a
propria vergonha em algo de que se sente envergonhado. Em resumo,
ele ndo pode nem aceitar o seu grupo nem abandona-lo. (Goffman,
1980, p. 117-118)

Além da manipulagdo do estigma e da informacao realizadas pelos Calon, hd um
outro ponto interessante a ser observado: a propria identidade cigana tampouco se
constitui de forma simples, e conta com suas proprias nuances. Neste trabalho, ja
mencionei algumas vezes o que optei por chamar de “eixo Roma-gadjé”: esta expressao
busca trazer ndo somente o carater relacional do estigma cigano segundo a teoria de
Goffman (1980), mas também a ideia de que existem diferentes nuances e gradientes na
identidade cigana — que, conforme veremos a seguir, ndo ¢ dicotdmica ou mesmo
estavel.

Ao tratar das dinamicas do estigma, Goffman (1980) ndo resume sua analise as
relagdes entre extremos do estigma — ou seja, entre estigmatizados € “normais’’; no caso
desta pesquisa, entre ciganos e gadjé —: o autor explora também as dindmicas
intragrupais. Em termos de ciganidade, um caso interessante sdo as gadjins que se
casaram com ciganos: € o caso de Adela e Soledad, por exemplo. Vistas como ciganas

pelos gadjé, sdo vistas com ressalvas por alguns membros do grupo por nao terem nascido



95

ciganas. Soledad apontou ainda que sua filha € considerada “mestica” dentro do grupo —
mas, para os gadjé, trata-se de uma “ciganinha”. Quando perguntei a Adela a respeito de
casamento e educacao, ela sorriu e me respondeu: “ai ndo sei se te respondo como gadjin
ou como cigana”.

Outro exemplo desses gradientes de identidade ¢ Yerma, diretora da escola e
descendente de ciganos. Quando conversamos sobre 0 acesso ao acampamento e o fato
dos Calon constituirem um grupo bastante reservado quanto a contatos com forasteiros,
ela compartilhou que sua ascendéncia foi um fator essencial para a entrada no
acampamento:

Quando eu fui para o acampamento a primeira vez, quando eu cheguei
14, custei achar uma abertura. O que me ajudou muito foi ter um senhor
bem idoso... bem idoso, ele ja faleceu de Covid na pandemia. E ele me
acolheu muito bem — vamos dizer assim, € um patriarca la dos ciganos.
Porque o meu avo era cigano. Entdo o meu avo era cigano, entdo ele
conhecia 0 meu pai, negociou com ele umas cabecas de gado. Entdo
assim, por ser descendente de cigano, eu fui bem aceita. Eu consegui
entrar no acampamento.

Assim, Yerma so conseguiu estabelecer um contato com o acampamento a partir
do momento em que um membro importante da comunidade reconheceu sua linhagem, o
que possibilitou que ela acessasse os ciganos de uma forma muito diferente do que se ela
permanecesse sendo lida como gadjin. Contudo, quando perguntei diretamente a Yerma
sobre sua etnicidade (um dos pontos de partida do meu instrumento de pesquisa), ela disse
que nao era cigana.

Estes exemplos sdo interessantes para ponderar o que constitui a identidade
cigana, bem como a forma pela qual o estigma se apresenta e quais as manipulacdes
empregadas pelos Calon em diferentes contextos. Em uma visita a barraca de Soledad,
ela disse que uma vez procurou a palavra “cigano” em um dicionario®' e a descrigdo tinha
termos como “ladrao, mentiroso” e afins. Foi muito impactante ouvir Soledad falar sobre

isso, em meio ao acampamento, com outras ciganas acompanhando a conversa: para mim,

%1 Vale mencionar que, em 2012, o dicionario Houaiss retirou de sua versdo eletronica o verbete “cigano”
apds acdo do Ministério Publico Federal de Minas Gerais (MPF/MG) que apontou “referéncias
preconceituosas” no texto (Migalhas, 2012).
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foi estarrecedora a ideia de ver todas aquelas vidas e historias resumidas a um verbete
infeliz de diciondrio.

Claramente, a existéncia de um estigma em relagdo aos ciganos ndo ¢ novidade: a
ideia deste topico era trabalhar a presenca desse estigma na pratica, para além do percurso
histérico apresentado no Capitulo 2, bem como as nuances que puderam ser observadas
em campo. Isto posto, o ultimo subtopico do relato de campo ird abordar as expectativas
e possibilidades da educacdo de ciganos, considerando diferentes perspectivas dentro do

eixo Roma-gadjé em lgrejinha.

5.6 Expectativas e possibilidades

Quando meu trabalho de campo se iniciou, eu ndo tinha certeza do que
encontraria em Igrejinha: sabia dos desafios educacionais comuns aos ciganos elencados
na literatura, mas nao sabia como a situacao de fato estaria em Juiz de Fora. O que pude
perceber foi uma comunidade que funciona de forma relativamente coesa entre si, gracas
aos esforcos dos agentes escolares e a relacdo construida entre escola e acampamentos.
Em geral, o basico esta garantido: matricula, merenda e demais condi¢des de permanéncia
estdo presentes na escola. O principal problema parece ser a evasao escolar, constituida
principalmente por uma menor valoragao das habilidades dos anos finais e muito marcada
pela questao do casamento cigano — especialmente para as garotas.

Ao tratar com as ciganas sobre expectativas de futuro para seus filhos, a resposta
geral era que elas gostariam que eles continuassem estudando. Algumas falas vinham com
um certo tom de reticéncia em relacao ao futuro, especialmente no caso de maes de
meninas. E o caso de Soledad ao falar de suas expectativas para sua filha, por exemplo:

Assim, as meninas ciganas ndo estudam. Elas vao até 14 pra 5 série e
saem, porque casam muito novas. Meu gosto de mae € que ela conclua
(os estudos), mas ai... s6 Deus sabe como € que vai ser. Porque ela gosta
muito da escola, vai do comportamento dela também. Porque as mogas
ciganas ndo namoram, entdo se ela ndo fizer nada de errado (...) d4 para
manter ela na escola mais tempo.

Adela, por sua vez, apontou que gostaria que seus filhos cursassem o ensino
superior:

Meu interesse € que eles estudem, eles formem, sejam alguém na vida.
E o que eu passo pra eles: que hoje sem um estudo, sem uma leitura, ‘cé
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ndo ¢ nada. Vocé ¢ cego. Entdo eles tém de aprender, eu falo com eles,
aunica coisa que eles tém que fazer hoje ¢ estudar. Depois, quando eles
estiver mais velho, eles escolhe o que eles quer pra vida deles de maior.
Mas falo que, enquanto estiver comigo, ¢ estudar. E o que tem. Eu hoje
deixei de fazer uma faculdade nao por falta de condicao, ¢ de interesse
mesmo. Nao € o que eu quero pra eles ndo. Eu quero eles estudando,
sendo alguém na vida.

Ao passo que os testemunhos dessas maes trazem um retrato do que ambas
esperam para o futuro de seus filhos, parece que esse tipo de expectativa ndo
necessariamente ¢ algo comum as familias ciganas. Essa percepc¢do foi um ponto trazido
pelas proprias entrevistadas, conforme podemos observar nesta fala de Soledad:

Mas cigano ndo tem aquela perspectiva de “ai, vou fazer uma
faculdade”... desde que as mulher sdo pequenas, os pais ja se
organizam, ja se preparam pra casar ela. Desde que ela pde uma idade
de uns 6 anos, ja comeca a arrumar dinheiro pra casar a menina. Nao
tem aquela coisa do “ah, eu tenho que estudar minha filha”, cigano nao
tem isso.

A ocasido, Mariana ainda complementou essa fala de Soledad, dizendo: “¢ casar,
brinco e corddo de ouro”. Considerando as dinamicas observadas em campo, como a
valoragao dos conteudos dos anos iniciais e os fatores para evasao escolar, ¢ provavel que
a percepe¢ao dos ciganos a respeito da educagao formal nao tenha mudancas significativas
no momento, a0 menos nao em uma escala maior. Contudo, ¢ dever do poder publico —
através da escola, neste caso — seguir garantindo as condigdes necessarias para que todos
os estudantes possam concluir sua trajetoria escolar.

Esse dever da escola ¢ claramente percebido pela gestdao escolar e docentes em
Igrejinha, que buscam articular essas necessidades dentro das possibilidades que tém. Em
nivel de politica publica, ndo foi possivel elencar nenhuma politica especifica para
ciganos que contemplasse a escola; o que Yerma me mostrou foi um levantamento que
ela vinha fazendo para enviar a Secretaria Municipal de Educacao, elencando quais eram
os alunos ciganos da escola. Como o sistema de gestao de dados da Secretaria iria mudar,
Yerma aproveitou a oportunidade para conversar com agentes da Secretaria e sugeriu
incluir os ciganos no sistema:

Nos vamos mandar um documento para a Secretaria de Educacao,
porque esqueceram do povo cigano. Esqueceram desse povo. Acho que
tem mais de um milhdo de ciganos (no Brasil), ndo ¢? Nao tenho nem
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certeza de qual que ¢ o nimero exato, porque eles ndo fazem cadastro.
Entdo, € um erro gravissimo. Eles estdo implantando um sistema onde
ndo existe cigano. Olha a invisibilidade dai de novo. Entdo,
principalmente para nds aqui, nessa regido onde sabemos, ¢ sabido por
todos que existe esse equipamento aqui ha dez anos. Ha dez anos.
Entéo, agora precisa aparecer esses dados. Olha, se eu tenho 14 alunos,
eles tém que aparecer. E um namero pequeno? E. Mas eles precisam ser
identificados como tal.

Yerma me mostrou as listas de chamada; os estudantes ciganos estavam sendo
marcados na lista com o simbolo de uma roda de carroga, semelhante ao que consta na

bandeira Romani®?.

Como ¢ possivel perceber na fala de Yerma, a questio da
invisibilidade dos ciganos ¢ um ponto conhecido dos agentes escolares, bem como a
tendéncia a constituirem uma sociedade mais fechada: conversando com os professores
da escola, estes foram enfaticos em apontar a importancia de incluir as familias no
processo, muitas vezes optando por levar as iniciativas até os acampamentos.

E uma experiéncia muito enriquecedora ver a dindmica construida entre a escola
e os acampamentos quanto a educacao das criangas ciganas; ao passo que existem pontos
de tensao e algumas necessidades de melhoria, essa coesao entre os nucleos so ¢ possivel
gragas aos esfor¢os das pessoas de Igrejinha — em diferentes pontos do eixo Roma-gadjeé.
Quanto as iniciativas do Poder Publico, ndo foi possivel acompanhar nenhuma agio
especifica durante o periodo que passei em campo. Entretanto, em 10 de janeiro de 2024
foi publicada a Lei n° 14.802, que institui o Estatuto Municipal da Promogao e Igualdade

Etnico-Racial do Municipio de Juiz de Fora®

; tal norma inclui os ciganos como
destinatarios do estatuto em seu Artigo 1°, paragrafo 1°, inciso V. Esse reconhecimento
dos Roma em lei ¢ algo rarissimo de acontecer neste pais, e futuramente seria interessante
pesquisar os impactos dessa lei na educacao de ciganos no municipio.

E assim, olhando para as possibilidades de futuro desse campo de estudos, encerro
o relato de campo em Igrejinha. Acredito que muito deste relato passe por um tema de

distancias (em um grau maior ou menor de metafora): a distancia entre acampamento e

escola, entre a Universidade e o acampamento, entre Igrejinha e o restante da cidade,

62 Ver Apéndice A, fig. 09.
% Disponivel para consulta no site da Cimara Municipal de Juiz de Fora:
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entre futuros possiveis para ciganos e ciganas etc. Por diversas vezes, eu também era
tocada pelas distancias e imensiddes vivenciadas em campo. Lembro-me de, nas viagens
de volta das vezes que fui a campo, falar com meus anotadores: “mas vocé viu aquilo?”;
como se fosse muita coisa para processar. Volta e meia eu me lembrava da frase célebre

de Eduardo Galeano: “;ayidame a mirar!”%.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Pero yo ya no soy yo, ni mi casa es ya mi

casa®.

Este trabalho buscou trazer a literatura especializada dos campos de estudos
ciganos, direito a educagao e efetivagdo de politicas publicas e relacionar esses conceitos
no contexto de um estudo de caso especifico, observando as particularidades presentes
em Igrejinha. Desta forma, os desafios e pautas presentes nos grupos ciganos puderam
ser analisados a luz de diferentes geracdes do direito a educagdo segundo Carlota Boto
(2005), entendendo que o campo das politicas publicas educacionais ¢ dindmico e se
beneficia de diversas contribui¢des ao debate — incluindo trabalhos académicos como
este.

Considerando que os povos ciganos constituem uma parcela da populagao
historicamente excluida e marginalizada, ¢ necessario um esfor¢co mais concentrado do
poder publico em direcionar medidas especificas para essas pessoas, tendo em mente suas
particularidades culturais e prezando por uma maior eficacia na garantia de seus direitos.
Enquanto alguns atores ja& se organizam em torno destas questdes — como ONGs e
pesquisadores, por exemplo —, a falta de normas e de dados ainda impactam bastante na
efetivagdo dos direitos fundamentais dos Roma (no caso desta pesquisa, mais
precisamente, do direito a educagao).

Tendo em conta a organizacdo do direito a educagdo através de geragdes,
conforme trazido por Boto (2005), é possivel perceber que a problematica em relacdo aos

ciganos se concentra principalmente na primeira e na terceira geracdo: acesso e

64 “Me ajude a olhar!” (tradugdo livre).
65 “Mas eu ja nio sou eu, nem minha casa é mais minha casa” (tradugdo livre). Federico Garcia Lorca, p.
46, in: Romancero Gitano.
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diversidade, respectivamente. Isso nao significa que a qualidade (segunda geracao) nao
deva ser garantida para essas pessoas, mas nos da um norte de quais aspectos devem ser
priorizados.

Analisando o tema sob a oOtica das politicas publicas, nota-se que os ciganos
infelizmente sdo deixados @ margem do processo tipico de formulacao dessas politicas:
em um pais que se guia pelas evidéncias, a falta de dados tem consequéncias materiais
sérias. A atualizagdo da legislagdo pertinente e a coleta de dados a nivel nacional sdo
essenciais para que sejam efetuadas melhorias na garantia dos direitos dos povos ciganos.
Além disso, observar as politicas direcionadas aos Roma em outros paises nos ajuda a
aventar possibilidades e notar particularidades importantes, como evasao escolar,
percepcdes dos ciganos a respeito da educagdo e questdes de género presentes na
sociedade cigana. Ao passo que as politicas estrangeiras muitas vezes nao sio tao
facilmente aplicaveis no Brasil, esses pontos sdo relevantes para pensar em politicas
eficazes e precisas.

O trabalho de campo realizado confirmou os marcos tedricos utilizados em
diversos pontos: da manipulacdo do estigma descrita por Goffman (1980) até¢ as
observagdes de pesquisadores ibéricos sobre educacio e ciganos, Igrejinha ilustra bem
como se ddo essas dinamicas. Entre a valoragdo que os Calon fazem das habilidades
ensinadas na escola e a expectativa das familias para o futuro de seus filhos, bem como
os desafios que a escola enfrenta para tentar aumentar a permanéncia dos alunos ciganos,
acredito que a pesquisa de campo tenha contribuido bastante para verificar como esses
processos ocorrem na pratica.

Ao passo que ainda ha muito o que melhorar em termos de poder publico e alcance
das politicas publicas educacionais para ciganos, minha pesquisa deixou uma questio
muito marcada: em matéria de educagdo, as pessoas que compdoem uma comunidade
definitivamente importam. Igrejinha s6 existe da forma que apresentei por causa de
Yerma, Soledad, Mariana, Adela, Ignacio e tantos outros; as relagdes construidas entre a
escola e os acampamentos possibilitam a coesdo observada na comunidade. Ainda assim,
as dinamicas entre esses atores no nivel da escola ndo eximem o poder publico de suas

responsabilidades em garantir a efetivacao dos direitos fundamentais dos Roma.
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Ao realizar um trabalho de campo que se estende durante um determinado
intervalo de tempo, € possivel notar a historia de uma comunidade se desenrolando: as
dinamicas entre as familias, o crescimento das criangas, pessoas que partem, outros tantos
que ficam. Mariana, gravida a época da minha primeira visita, estava com o filho nos
bracos quando retornei. Igrejinha ¢ a verdadeira alma deste trabalho, e foi um privilégio
poder contar com pessoas tao dispostas durante a pesquisa de campo.

Presenciar esses momentos foi uma parte muito enriquecedora desta pesquisa e,
considerando o poder do campo em tocar o pesquisador, ¢ curioso notar as formas nas
quais eu também mudei durante esses processos. Comecei a me interessar por pesquisar
povos ciganos ainda no comego da graduacdo, sete anos atras: a materializagdo desta
dissertacdo ¢ um registro do caminho que venho trilhando como pesquisadora — nao s6
do que a pesquisa se tornou, mas também do que eu mesma me tornei.

Espero que esta dissertagdo possa contribuir para a discussao a respeito do direito
a educagdo dos povos ciganos, ajudando a vislumbrar os caminhos e desafios em relacao
a esse tema, e como esses pontos impactam os Roma em meio a um mundo marcadamente

gadjé — em uma trilha que vai para além do bronze e do sonho.
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8. APENDICE A — Imagens

:l- v II.. \l . 'F'__..‘_’ . — 1‘1. —
Fig. 1: Imagem de satélite mostrando a distincia entre o Acampamento 01 e a escola.
Fonte: Google Maps, acesso em 09 mar. 2024.
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Acampamento
02

Fig. 2: Imagem de satélite mostrando a distincia entre o Acampamento 02 e a escola.
Fonte: Google Maps, acesso em 09 mar. 2024.
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Fig. 03: Interior da barraca de Soledad. Fonte: capturada pela autora em 20 mar. 2023.



110

Fig. 04: Interior da barraca de Soledad. Fonte: capturada pela autora em 20 mar. 2023.
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Fig. 05: Interior da barraca de Soledad. Fonte: capturada pela autora em 20 mar. 2023.
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Fig. 06: Interior da barraca de Soledad. Fonte: capturada pela autora em 20 mar. 2023
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Fig. 07: Area externa da barraca de Soledad. Fonte: capturada pela autora em 20 mar.
2023
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Fig. 08: Entrada do Acampamento 01. Fonte: capturada pela autora em 20 mar. 2023.
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Fig.09: Bandeira Romani. Fonte: dominio ptblico; acesso em 02 jun. 2024.
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9. APENDICE B — Instrumentos e Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

9.1 Instrumento direcionado aos ciganos

Aﬁjf

UNIVERSIDADE
FEDERAL DE Julz DE FORA

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
GRUPO: CIGANOS (ACAMPAMENTOS 1E 2)

Instrumento referente a pesquisa “A efetivagdo do direito a educacao do povo cigano em
Juiz de Fora -MG”, sob responsabilidade da pesquisadora Giovanna Venturini, mestranda
vinculada a Faculdade de Direito da Universidade Federal de Juiz de Fora. Este roteiro
serd aplicado para alunos ciganos e para responsaveis por alunos ciganos, com as devidas
inflexdes.
1 PERFIL
1.1 Nome
1.2 Sexo:
1.3 Idade:
1.4 Etnia®:
1.5 Grau de escolaridade:

1.6 Posi¢ao na comunidade:

2 EDUCACAO E COMUNIDADE
2.1 Como foi a sua trajetoria escolar?

2.2 Na sua opinido, qual a importancia do estudo para a vida de um cigano?

% Considerando o escopo da pesquisa, a variavel “raga” nio é relevante, mas sim a classificacdo de
“etnia” — neste caso, dividindo-se entre Roma (ciganos) e gadjé (ndo-ciganos).
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2.3 Na sua opinido [enquanto cigano]®’, é importante concluir a educagiio basica?

2.4 Enquanto pai/mae, voc€ acha importante acompanhar a vida escolar dos seus filhos?
2.5 Vocé ou sua familia ja passaram por algum episddio de preconceito [violéncia,
discriminacdo, intolerancia] em ambiente escolar (ndo necessariamente na escola atual)?
2.6 Na sua opinido, o nomadismo afeta a educacao formal dos ciganos? Se sim, como?
2.7 Na sua opinido, qual o casamento afeta a educacao formal dos ciganos? Se sim, como?
2.8 Quais suas expectativas para [si mesmo/para seus filhos]®® em relacdo a trabalho e

estudo? Ensino superior ou técnico ¢ cogitado?

3 EDUCACAO ESCOLAR E ASPECTOS ESPECIFICOS

3.1 Alguma dificuldade em se matricular/matricular seus filhos na escola?

3.2 O transporte e a merenda sdo garantidos?

3.3 Como ¢ a sua relacao com a gestao escolar e o corpo docente?

3.4 O curriculo escolar contempla as necessidades dos ciganos?

3.5 Ha alguma atividade escolar voltada para os ciganos em geral? Vocé acha que é/seria
relevante?

3.6 Como ¢ a sua participagdo nas atividades da escola? E nas atividades escolares de

seus filhos?

7 Varia de acordo com o item 1.4.

68 2 perguntas distintas que devem ser feitas a depender do contexto.
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9.2 Instrumento direcionado aos agentes escolares

Aﬁjf

UNIVERSIDADE
FEDERAL DE Juiz DE FORA

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

GRUPO: ESCOLA (GESTAO ESCOLAR E PROFESSORES)
Instrumento de pesquisa referente ao projeto “A efetivagao do direito a educagio do povo
cigano em Juiz de Fora -MG”, sob responsabilidade da pesquisadora Giovanna Venturini,
vinculada a Faculdade de Direito da Universidade Federal de Juiz de Fora. Este roteiro
sera aplicado para gestdo escolar e para professores que tenham alunos ciganos (seja nas
turmas atuais ou passadas), com as devidas inflexdes.
1 PERFIL
1.1 Nome:
1.2 Sexo:
1.3 Idade:
1.4 Etnia®:
1.5 Grau de escolaridade:

1.6 Funcdo na escola’:

2 EDUCACAO E COMUNIDADE
2.1 Vocé poderia falar um pouco de como foi sua experiéncia com alunos ciganos até o

momento?

% Considerando o escopo da pesquisa, a variavel “raga” nio é relevante, mas sim a classificacdo de
“etnia” — neste caso, dividindo-se entre Roma (ciganos) e gadjé (ndo-ciganos).

70 Cargo; se professor, incluir componente e etapa.
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[2.1.a. Quantos alunos ciganos estao matriculados na escola? Quantos alunos a escola tem
ao todo?]”!

[2.1.b. Quantos alunos ciganos estdo matriculados em sua turma? Quantos alunos a turma
tem ao todo?]"?

2.2 Como ¢ a aprendizagem [desempenho] destes alunos ciganos?

2.3 E a disciplina destes alunos ciganos?

2.4 Como ¢ a participacdo das familias nas vidas escolares desses alunos?

2.5 Como ¢ a relagdo dos alunos ciganos com os demais alunos da escola? [intolerancia,

preconceito, exclusao, violéncia]

3 EDUCACAO ESCOLAR E ASPECTOS ESPECIFICOS

3.1 Existe alguma previsao curricular que trate do tema dos ciganos? Fala-se de “ser
cigano” na escola?

3.2 A escola ¢ contemplada por alguma politica publica [Secretaria] direcionada aos
ciganos de forma mais especifica? Existem agdes educacionais [escola] voltadas para os
ciganos?

3.3 Alguma dificuldade na matricula dos ciganos?

3.4 Alguma dificuldade em relagdo a politicas de permanéncia como transporte, merenda
e/ou material?

3.4 H4 evasao por parte dos alunos ciganos? Costumam terminar o ensino bésico?

3.5 Vocé percebe algum impacto do nomadismo na vida escolar destes alunos?

3.6 Vocé nota algum impacto do casamento na vida escolar destes alunos?

I Pergunta dirigida somente para a gestio, uma Unica vez.

72 Dirigida aos professores.
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9.3 Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convidar vocé a participar como voluntario (a) da pesquisa “A efetivagdo do direito a
educacgéao do povo cigano em Juiz de Fora - MG”. O motivo que nos leva a realizar esta pesquisa é a invisibilidade
e dificuldade na garantia de direitos do povo cigano — neste caso, a educagao. Nesta pesquisa pretendemos tentar
entender a relagao dos ciganos com a escola, e como funciona a garantia do direito a educagao para esta parcela
da populagéao (o que inclui acesso, direito a diversidade e politicas publicas pertinentes).

Caso vocé concorde em participar, vamos fazer as seguintes atividades com vocé: entrevistas — vamos fazer
algumas perguntas para vocé dentro do tema da pesquisa, para saber o que vocé acha de determinados assuntos. O
audio desta entrevista sera gravado; pode ser que precisemos fazer alguma foto. Esta pesquisa tem alguns riscos, que
sdo: possivel identificacdo do participante a partir do audio ou da imagem. Mas, para diminuir a chance desses
riscos acontecerem, os audios nao serao disponibilizados para terceiros, seu nome real nao ira aparecer na
pesquisa e ndo serdo publicadas imagens nas quais vocé possa ser identificado; se seu rosto aparecer em
alguma foto, sera borrado na edigdo. A pesquisa pode ajudar a entender como se da a garantia do direito a
educacao para os ciganos, o que ajuda a pensar politicas publicas mais eficientes, ajudando nao s6 esta parcela
da populagdo, mas a educagdao como um todo.

Para participar deste estudo vocé nao vai ter nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira.
Apesar disso, se vocé tiver algum dano por causadas atividades que fizermos com vocé nesta pesquisa, vocé tem direito
a buscar indenizagdo. Vocé tera todas as informagdes que quiser sobre esta pesquisa e estara livre para participar ou
recusar-se a participar. Mesmo que vocé queira participar agora, vocé pode voltar atras ou parar de participar a qualquer
momento. A sua participagao € voluntaria e o fato de nao querer participar no vai trazer qualquer penalidade ou mudanga
na forma em que vocé é atendido (a). O pesquisador ndo vai divulgar seu nome. Os resultados da pesquisa estarao a
sua disposi¢do quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participagdo nao sera liberado sem a sua
permissao. Vocé néo sera identificado (a) em nenhuma publicagdo que possa resultar.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma sera arquivada
pelo pesquisador responsavel e a outra sera fornecida a vocé. Os dados coletados na pesquisa ficardo arquivados com
o pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido este tempo, o pesquisador avaliara os
documentos para a sua destinagao final, de acordo com a legislagao vigente. Os pesquisadores tratardo a sua identidade
com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislagéo brasileira (Resolugdo N° 466/12 do Conselho Nacional de
Saude), utilizando as informagdes somente para os fins académicos e cientificos.

Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as

minhas duvidas.

Juiz de Fora, de de 20

Assinatura do Participante Assinatura do (a) Pesquisador (a)

Nome do pesquisador responsavel: Giovanna Venturini
Campus Universitario da UFJF
Faculdade/Departamento/Instituto: Faculdade de Direito
CEP: 36036-900

Fone: (retirado apenas na versao final da dissertagao)
E-mail: (retirado apenas na versao final da dissertacao)

Rubrica do Participante de pesquisa ou
responsavel:
Rubrica do pesquisador:
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10. GLOSSARIO

Tendo em vista a tradicao agrafa das linguas Romani, gostaria de ressaltar que a forma

escolhida para grafar estas palavras ndo tem a pretensdo de se firmar como a Unica

“correta”. As grafias abaixo derivam de formas usuais nas quais essas palavras aparecem

na literatura especializada, bem como na prontincia observada em campo.

Calon: subgrupo cigano, diferenciado culturalmente pelo prolongado contato com
povos ibéricos. Os ciganos de Juiz de Fora pertencem a este grupo.

Chibe: nome pelo qual os ciganos de Juiz de Fora se referem a sua propria lingua.
Gadjé: ndo-ciganos como um todo.

Gadjin: mulher nao-cigana.

Gadjon: homem nao-cigano.

Mahrimé: ritualmente impuro; conceito de polui¢do espiritual presente em alguns
grupos ciganos.

Rom: homem cigano; ¢ também o nome de um subgrupo cigano vinculado ao
Leste Europeu.

Roma: povo cigano como um todo.

Romani: refere-se tanto ao idioma como a caracteristica daquilo que € cigano.
Romanipen: ciganidade.

Romni: mulher cigana.

Samudaripen: genocidio cigano durante o Terceiro Reich; também chamado
porajmos.

Sinti: subgrupo cigano vinculado a Franca e aos Balcas.

Zuzo: limpo, tanto no sentido de higiene quanto no de ética; anténimo de mahrimé.



