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RESUMO

Esta tese parte do pressuposto que a autoidentificacdo das Professoras como Mulher
Negra é um diferencial que pode possibilitar uma acdo pautada em uma Prética
Docente de enfrentamento do Racismo Educacional. Dessa forma, nos propomos a
responder o seguinte questionamento: como a identificacdo étnico-racial de
Professoras Negras pode e/ou tem mobilizado o desenvolvimento de uma Prética
Docente Antirracista no espaco educacional? Para responder a esta questdo tomamos
como objetivo geral: Compreender as marcas da Memdéria Hegeménica e da Memaria
Vivida na construcéo identitaria de Professoras Negras e sua influéncia em Praticas
Docentes Antirracistas em escolas situadas no Territério Campesino. E como
objetivos especificos elencamos: a) identificar e caracterizar o processo de construcéo
da identidade étnico-racial das Professoras Negras; b) analisar as concepcdes de
Educacdo Antirracista das Professoras Negras; c) identificar e caracterizar as
estratégias das Praticas Antirracista das Professoras Negras. Esta pesquisa se vale
das Abordagens Tedrico-Metodologica do Feminismo Negro Latino-Americano e dos
Estudos Pdés-Coloniais que tecem movimentos de resisténcia propositiva com a
exterioridade colonial e em especial com a Memdéria e o Corpo Feminino Negro.
Tivemos como campo de pesquisa quatro escolas do Territério Campesino de Caruaru
— PE e como Colaboradoras de pesquisa 04 Professoras Negras. A analise dos dados
se deu através da Andlise de Conteudo, via andlise tematica, e apresenta como
resultado as tensdes vivenciadas pelas Colaboradoras no nivel interno e externo. No
Primeiro, temos a identificacdo Etnico-Racial dessas Colaboradoras, suas opcoes
formativas, sociais, culturais, politicas e epistémicas no desenvolvimento de Praticas
Docentes Antirracistas. No segundo, temos as instituicbes de ensino a qual estao
vinculadas, seus pares, a equipe docente, a propria comunidade escolar que por
vezes evidenciam resisténcia. Por tal, compreendemos que a Pratica Docente
Antirracista desenvolvida é constituida por fios de resisténcia, de afirmacao e de
tensionamentos que se integram, constantemente, no chdo da escola. O caminho
percorrido, até aqui, nos permite inferir que as Colaboradoras desenvolvem uma
educacao epistemologicamente desobediente com enraizamentos na Memaria Vivida.
Isto porque o contexto da Pratica Docente delas vem, paulatinamente, fragmentando
os postulados da Memadria Hegeménica, construida em torno da Racializacéo e da
Racionalizacéo e fazendo florescer nessas rachaduras marcas da Memoaria Vivida em
direcdo a Ancestralidade.

Palavras-chave: Memoria. Professora Negra. Identidade. Pratica Docente
Antirracista. Territorio Campesino.



ABSTRACT

This thesis is based on the assumption that the teachers' self-identification as a Black
Woman is a differential that can enable an action based on a Teaching Practice to face
Educational Racism. In this way, we propose to answer the following question: how
the ethnic-racial identification of Black Teachers can and/or has mobilized the
development of an Anti-racist Teaching Practice in the educational space? To answer
this question, we take as a general objective: To understand the marks of Hegemonic
Memory and Vivid Memory in the identity construction of Black Teachers and their
influence on Anti-racist Teaching Practices in schools located in the Campesino
Territory. And as specific objectives we list: a) to identify and characterize the process
of construction of the ethnic-racial identity of Black Teachers; b) to analyze the
conceptions of Anti-racist Education of Black Teachers; c) identify and characterize the
strategies of the Black Teachers' Anti-racist Practices. This research uses the
Theoretical-Methodological Approaches of Latin American Black Feminism and Post-
Colonial Studies that weave movements of purposeful resistance with colonial
exteriority and especially with Black Feminine Memory and Body. We had four schools
from the Campesino Territory of Caruaru - PE as a field of research and 04 Black
Teachers as research collaborators. Data analysis took place through Content
Analysis, via thematic analysis, and presents as a result the tensions experienced by
the Collaborators at the internal and external level. In the First, we have the Ethnic-
Racial identification of these Collaborators, their formative, social, cultural, political and
epistemic options in the development of Anti-racist Teaching Practices. In the second,
we have the educational institutions to which they are linked, their peers, the teaching
staff, the school community itself, which sometimes show resistance. Therefore, we
understand that the Anti-racist Teaching Practice developed is constituted by threads
of resistance, affirmation and tensions that are constantly integrated into the school
floor. The path taken so far allows us to infer that the Collaborators develop an
epistemologically disobedient education rooted in Vivid Memory. This is because the
context of their Teaching Practice has been, gradually, fragmenting the postulates of
Hegemonic Memory, built around Racialization and Rationalization and making marks
of Vivid Memory blossom in these cracks towards Ancestrality.

Keywords: Memory. Black Teacher. Identity. Anti-racist teaching practice. Peasant
Territory.



REANUDAR

Esta tesis parte del supuesto de que la autoidentificacién de las docentes como Mujer
Negra es un diferencial que puede viabilizar una accion basada en una Practica
Docente para enfrentar el Racismo Educativo. De esta forma, nos proponemos
responder a la siguiente pregunta: ¢como la identificacion étnico-racial de los
Docentes Negros puede y/o ha movilizado el desarrollo de una Practica Docente
Antirracista en el espacio educativo? Para responder a esta interrogante, tomamos
como objetivo general: Comprender las marcas de la Memoria Hegemoénica y la
Memoria Viva en la construccion identitaria de los Docentes Negros y su influencia en
las Préacticas Docentes Antirracistas en las escuelas ubicadas en el Territorio
Campesino. Y como objetivos especificos enumeramos: a) identificar y caracterizar el
proceso de construccion de la identidad étnico-racial de los Maestros Negros; b)
analizar las concepciones de la Educacion Antirracista de los Profesores Negros; c)
identificar y caracterizar las estrategias de las Practicas Antirracistas de los Maestros
Negros. Esta investigacion utiliza los Enfoques Tedrico-Metodoldgicos del Feminismo
Negro Latinoamericano y los Estudios Poscoloniales que tejen movimientos de
resistencia propositiva con la exterioridad colonial y en especial con la Memoria y el
Cuerpo Femenino Negro. Tuvimos cuatro escuelas del Territorio Campesino de
Caruaru - PE como campo de investigacion y 04 Profesores Negros como
colaboradores de investigacion. El andlisis de los datos se realiz6 a través del Analisis
de Contenido, via analisis tematico, y presenta como resultado las tensiones vividas
por los Colaboradores a nivel interno y externo. En el Primero tenemos la identificacion
Etnico-Racial de estos Colaboradores, sus opciones formativas, sociales, culturales,
politicas y epistémicas en el desarrollo de Practicas Docentes Antirracistas. En el
segundo, tenemos las instituciones educativas a las que estan vinculados, sus pares,
el profesorado, la propia comunidad escolar, que en ocasiones muestran resistencia.
Por tanto, entendemos que la Practica Docente Antirracista desarrollada esta
constituida por hilos de resistencia, afirmacion y tensiones que se integran
constantemente en el suelo escolar. El camino recorrido hasta aqui permite inferir que
los Colaboradores desarrollan una educacion epistemolégicamente desobediente
enraizada en la Memoria Viva. Esto porgue el contexto de su Practica Docente ha ido,
paulatinamente, fragmentando los postulados de la Memoria Hegemonica,
construidos en torno a la Racializacion y la Racionalizacion y haciendo aflorar huellas
de Memoria Viva en estas grietas hacia la Ancestralidad.

Palabras clave: Memoria. Profesor negro. Identidad. Practica docente antirracista.
Territorio Campesino.
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1 INTRODUCAO

Eu ouvi recentemente que sou da “geragdo tombamento”:
Preta, pobre, consciente

Que carrega esteticamente

A cura do proprio tormento.

Meu tormento ndo nasceu comigo, me lembro de senti-lo
Foi construido, demorei, mas

Aprendi e aos dezoito concluido:

meu padrao ndo € daqui.

E quis langar aos quatro ventos, pendurar uma

faixa amarela, quando eu via uma pretinha

triste, escrevia e dizia para ela que

tudo nela é de amar. Tudo.

Luciene Nascimento (2021, p. 19)

A presente tese esta vinculada a linha de Pesquisa Formacao de Professores
e Pratica Pedagodgica do Programa de Pés-Graduagcdo em Educacédo da Universidade
Federal de Pernambuco. A referida pesquisa parte do pressuposto que a
autoidentificacdo das Professoras como Mulher Negra € um diferencial que pode
possibilitar uma acdo pautada em uma Pratica Docente de enfrentamento do Racismo
Educacional.

Desta maneira, interessa aproximarmo-nos de Professoras Negras que no
desenvolver de sua Préatica Docente corroborem na ampliacdo das fissuras que a
Memodria Vivida vem forjando vis a vis a Memadria Hegemadnica, sobretudo no que diz
respeito ao Racismo Educacional. Cabe destacar que entendemos por Racismo
Educacional toda e qualquer forma de preconceito ou discriminacdo presente no
contexto escolar motivada pelo racismo (RODRIGUES, 2010). Frente ao exposto,
entendemos que as instituicbes de ensino sao atravessadas por relacoes de poder
gue disputam espaco a fim de manter as suas estruturas de dominacéo, ora firmado
na Memoria Hegemaonica, ora na Memoria Vivida.

Essa disputa de poder nos permite enxergar, por exemplo, que na ultima

década, algumas conquistas/fissuras foram forjadas, tais como: inclusédo da histéria e
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cultura afro-brasileira e indigena nos curriculos escolares (Lei 11.645 de 2008 que
altera a Lei 10.639 de 2003). A adocéao de mecanismos por meio da lei de cotas para
discentes da rede publica, bem como estudantes negros e indigenas nas
universidades e instituicbes federais de ensino técnico e nivel médio.

Essa conjuntura aponta que os sujeitos advindos e geradores da Memoria
Vivida (Feminismos Negros, movimentos negros, movimentos indigenas, movimentos
do campo, dentre outros) ao exigirem do Estado o desenvolvimento de politicas
publicas educacionais multirraciais nao sé alargam as fissuras da Memodria
Hegemonica, mas evidenciam a existéncia de identidades que no tempo-espaco-
histérico foram negligenciadas pelo ideal brancocéntrico e universalista. Aqui reside a
forga das lutas travadas: de um lado tém-se as conquistas de direitos no plano legal
e, conjuntamente, a afirmacgéo de sua humanidade outrora negada.

Frente ao exposto, destacamos que as investidas de poder assimétrico da
Memoaria Hegemonica frente & Memaria Vivida ndo cessam, mas permanecem e tém
ganhado mais forca com o avango do pensamento conservador. No Brasil, 0
conservadorismo tomou maior proporcao a partir do golpe no ano de 2016, quando a
presidenta Dilma Rousseff foi destituida, sem ter sido comprovada nenhuma
responsabilizacdo pessoal em qualquer crime de corrup¢do. Desde entdo, o pais
segue em ritmo acelerado de desmonte de direitos e das politicas publicas
educacionais e étnico-raciais anteriormente conquistadas (ZAN; KRAWCZYK, 2019).

Esse contexto acometido por um fenbmeno que ndo é local, mas global,
reverbera na maneira como sdo tecidas as politicas e as praticas educacionais,
apresentando uma conjuntura antagbnica e contraditoria no que concerne ao trato
ofertado as diferencas no cenario educacional no nivel macro (politicas educacionais)
e micro (cotidiano escolar). Acrescenta-se a isso a caracteristica emblematica de uma
sociedade capitalista: a énfase na competicdo e enquanto produto vé-se o sistema de
ensino perpassando por “fortes tendéncias de homogeneizacao, diversificagédo e até
hibridizagao de suas identidades” (MOREIRA, 2002, p. 17).

Sob esta Otica, o desmonte se alastra na medida em que evidenciamos a
anulagéo e/ou suspensao de politicas educacionais que anteriormente foram algadas
pelos sujeitos da exterioridade colonial. Dentre eles, destacamos a Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo, a Secretaria Nacional
de Politicas para Mulheres e a Secretaria de Politicas de Promocéo da Igualdade
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Racial que perderam o status de Ministério, sendo acopladas ao Ministério da Justica
e da Educacéao e na sequéncia foram extintas (BALIEIRO, 2017).

Assim programas relativos ao trato com as diferencas (raca, género, etnia),
bem como voltados para o setor educacional, j& enfraquecidos e com oposi¢céo cada
vez mais demarcada com o avanc¢o das politicas regressistas, sdo cada vez mais
escamoteadas, relegados a segundo plano, chegando a serem, como dito, extintas
(SILVA; SILVA; BOTELHO, 2020).Tal contexto aprofunda as desigualdades nas
instituicdes de ensino, retirando o poder das escolas e das/os professoras/es no que
se refere a possibilidade de uma educacao que pensa a partir das diferencas.

Cabe destacar que as politicas educacionais ainda sdo insuficientes para
enfrentar as desigualdades raciais, sobretudo no que se refere ao acesso, a
permanéncia e a prépria aprendizagem da populacdo negra. Em face do exposto,
compreendemos que as instituicdes escolares se apresentam como um dos principais
espacos afetados pela desigualdade racial. Sobretudo, por se configurar como espaco
de producéo e de reproducdo de um local que, também, pode ser desumanizador,
seja por meio da estereotipizacdo/ou pela invisibilizagdo que acarreta ndo s6 a
negacdo dos direitos, mas a propria compreensdo que as diferencas podem ser
utilizadas como mecanismo de opressao.

Deste modo, percebemos que uma Pratica Docente de enfrentamento do
Racismo Educacional pode corroborar a promoc¢ao da igualdade racial. Aliado a isto,
salientamos a forga que reside no imbricamento que realizamos entre duas
Identidades: Docente e Negra. A identidade é entendida aqui como um processo de

construcdo social de um sujeito historicamente situado. Deste modo, a Identidade &

uma construgdo social marcada por mdltiplos fatores que interagem
entre si, resultando numa série de representacdes que os docentes
fazem de si mesmos e de suas funcdes, estabelecendo, consciente ou
inconscientemente, negociagfes das quais certamente fazem parte de
suas historias de vida, suas condicdes concretas de trabalho, o
imaginario recorrente acerca dessa profisséo (GARCIA; HYPOLITO;
VIEIRA, 2005, p. 54-55).

A ldentidade Docente € assim produto de uma base de significacdes (pessoais,
sociais, culturais, politicas, epistémicas). Pode-se dizer que ser professora/professor
€ um permanente continuum, pois 0 seu desenvolver exige tempo para assimilar a

formacao, para saber agir e, simultaneamente, tomar decisbes, bem como se
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reconhecendo nesse processo como um ser humano formador de atuais e futuras
geracgoes.

Na concepgéao de Mockler (2011), a identidade docente envolve trés dinamicas,
a saber: o ambiente externo da politica, o contexto profissional e a experiéncia
pessoal. A ideia central € que cada uma dessas dinamicas converge para a tessitura

do fazer e do ser docente.

Figura 01 — Construtos da Identidade Docente na perspectiva de Mockler
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Fonte: adaptada de Mockler, 2011, p. 521.

O ambiente externo da politica diz respeito as estruturas macro que tecem as
exigéncias formativas iniciais da professora e do professor. O contexto profissional
esta atrelado ao exercicio da docéncia que por sua vez coaduna com a experiéncia
pessoal. Assim como Mockler (2011), entendemos que estes eixos sdo dinamicos e
se inter-relacionam, constantemente, no exercicio da docéncia. Contudo, para este
momento nos interessam o contexto profissional e a experiéncia pessoal no qual
convergem os construtos identitarios da Docéncia e da Negritude.

Para compreender o processo de construcdo da Identidade Racial, atrelado ao
ser Professora, se faz necessario ouvir esses sujeitos, seus modos de ser, de pensar,
de produzir conhecimento, como forjaram a sua ldentidade Racial e Docente e em que
medida isso direciona sua Pratica Docente de enfrentamento do Racismo

Educacional. Logo, ser Mulher Negra e Professora significa portar duas ldentidades
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gue refletem uma trajetoria, comumente, marcada por lutas e avancos, mas também
perpassa por negacoes e silenciamentos. Por sua vez, estes conflitos ndo cessam no
espaco escolar, mas permanecem em constantes movimentos de investidas de poder
assimétrico forjado pela Memdria Hegemaonica.

Nessa linha de pensamento, entendemos que ser Professora Negra apresenta-
se como uma forma outra de ocupacdo que confronta os ditames da Memodria
Hegemonica, forjando uma Geopolitica (I6cus de enunciacdo) e de uma Corpo-Politica
(Corpo que produz autoria epistémica) (SILVA; SILVA, 2014). Isto é, uma Geo-Corpo
Politica do Conhecimento que advém da exterioridade colonial, dos Corpos Politicos
gue foram tidos como nao epistémicos.

Logo, a ocupacdo desse territério epistémico significa muito mais que uma
simples insercdo profissional, mas é um rompimento com os diversos estereétipos
tecidos em torno da populacdo negra, sobretudo, de que ela/ele é intelectualmente
incapaz (GOMES, 2017). Dessa forma, ocupar espacos forjados e naturalizados
socialmente para a Branquitude vai, paulatinamente, evidenciando a face do racismo
gue reside nesse espaco e o quanto o enfrentamento do Racismo Educacional tem se
dado em doses homeopaticas.

As tensdes entre os diferentes enfoques, praticas e concepcbes dadas ao
racismo mostram a sua complexidade ao mesmo tempo que exige um olhar atento ao
nos aproximarmos do imbricamento entre Identidade Negra e Docente, visto que ela,
também, se faz e se refaz no contexto educacional, local este perpassado pelo
racismo tanto na esfera individual, quanto institucional.

Na esfera individual, o racismo € evidenciado por meio de atitudes
discriminatdrias cometidas por individuos contra outros individuos que podem chegar
a niveis de violéncia, tais como: agressao, destrui¢cdo de algum bem da pessoa vitima
do racismo e em casos extremos assassinato. Por sua vez, a esfera institucional
envolve praticas discriminatorias fomentadas pelo Estado com ou sem 0 seu apoio
indireto. Ela pode ser identificada sob a forma de isolamento da populacdo negra em
bairros, escolas, empregos, dentre outros. Ademais, podem ser manifestadas, por
exemplo, em livros didaticos retratando personagens negros com imagens deturpadas
e estereotipadas, assim como o perigo de uma histéria Unica do povo negro pelo olhar
colonizador, neste material didatico (GOMES, 2005).
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Desta maneira, compreendemos que o racismo no nivel individual e
institucional' perfaz o jogo das relagdes sociais e, por conseguinte, as instituicées de
ensino ndo estéo isentas, mas sao produto e produtoras do racismo. Tais relagcdes de
poder sdo sustentadas pelo mito da democracia racial, isto €, uma narrativa construida
com o pretenso objetivo de falsear um determinado contexto, nesse caso uma
realidade racial brasileira harmoniosa, ausente da violéncia e da propria desigualdade
gue o racismo ocasiona.

O mito da democracia racial, amplamente difundido no sistema/mundo, tende
a produzir uma forma muito peculiar de manifestacédo, notadamente marcada pelo
silenciamento e ambiguidades. Isto ocorre, por que o mito da democracia racial
trabalha no nivel ideolégico, uma vez que narra a existéncia de uma harmonia entre
negras/os e brancas/os (GOMES, 2003c). Ademais, convém destacar que ao nos
voltarmos para o conteddo ideolégico do mito da democracia racial estamos nos

referindo a sua capacidade de

escamotear o real, produzir o ilusério, negar a historia e transforma-la
em ‘natureza’. Instrumento formal da ideologia um mito € um efeito
social que pode entender-se como resultante da convergéncia de
determinagfes econdmico-politico-ideoldgicas e psiquicas. Enquanto
produto econémico politico-ideoldgico, o mito € um conjunto de
representacdes que expressa e oculta uma ordem de producédo de
bens de dominagé&o e doutrinagdo (SOUZA, 1983, p. 25).

Desta maneira, o0 mito da democracia racial funciona como uma corrente
ideologica que intenciona negar o racismo e na mesma medida anunciar uma
igualdade de oportunidade e de tratamento entre negras/os e brancas/os no Brasil.
Este movimento permite a perpetuacao de estereétipos em torno da populacdo negra,
assim como reforca a discriminacdo e a desigualdade, uma vez que parte do
pressuposto de que todas e todos estdo em pé de igualdade social, cultural, politico e
epistémica.

Assim, a camuflagem e até mesmo o silenciamento do racismo individual e
institucional estao firmados na ideologia que o mito da democracia racial propaga. Por

isso, tratar da construcdo identitaria de Professoras Negras e sua influéncia no

! Ler mais sobre em RODRIGUES, Ruth Meyre Mota. Educacdo das relacdes raciais no
Distrito Federal: desafios da gestdo. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) — Programa de
P6s-Graduacao em Educacédo, Universidade de Brasilia. Brasilia, p. 207. 2010.



27

desenvolver de uma Pratica Docente de enfrentamento do Racismo Educacional
significa ponderar as relacfes de poder e de opressédo que perfazem as instituices
de ensino e a tessitura da propria Identidade de ser Professora Negra.

O reconhecimento de que o racismo se faz presente no contexto educacional €
fundante para promover/pensar uma Educacao Antirracista na medida em que fratura
o mito da democracia racial, desvelando o racismo existente nesse espaco. De acordo
com Munanga (2005), o racismo nao se perpetua com base em argumentos racionais,
mas por uma percepcao deturpada do outro como sujeito inferior. Por isso, é preciso
ensinar a ler os corpos escolares, é preciso ler com respeito e dignidade e na mesma
proporcdo educa-las e educa-los para enxergar as diferencas como expressao de
resisténcia.

Em face do exposto, entendemos que a identidade de ser Professora Negra é
atravessada por varias facetas que carregam em si intencionalidade que séo
mobilizadas por varios tipos de saberes: saberes de uma pratica reflexiva, saberes de
uma teoria especializada, saberes de uma militAncia pedaglgica, saberes
experienciais, saberes identitarios. Logo, compreendemos que as varias faces que
constituem o ser Professora Negra baseia-se em um equilibrio entre as experiéncias
pessoais e o contexto profissional construidos ao longo de sua histéria de vida.

Desse modo, é justamente esse equilibrio, advindo das constantes tramas de
poder entre a Memoria Hegemonica e Vivida, que sdo fomentadas Praticas Docentes
de enfrentamento do Racismo Educacional. Praticas Docentes comprometidas com a
exterioridade colonial, com o sul subalternizado. Praticas Docentes vividas e
projetadas por Mulheres Negras que carregam a Ferida Colonial e utilizaram essa
Ferida como movimento de resisténcia em um territério epistémico, a escola, que
historicamente a silenciou e negou.

Diante do exposto, questionamo-nos: como a identificacdo étnico-racial de
Professoras Negras pode e/ou tem mobilizado o desenvolvimento de uma Prética
Docente Antirracista no espaco educacional? Para responder a esta questdo tomamos
como objetivo geral: Compreender as marcas da Memoria Hegemonica e da Memoaria
Vivida na construcao identitaria de Professoras Negras e sua influéncia em Préticas
Docentes Antirracistas em escolas situadas no Territério Campesino. E como
objetivos especificos elencamos: a) identificar e caracterizar o processo de construcao

da identidade étnico-racial das Professoras Negras; b) analisar as concepcdes de
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Educacdo Antirracista das Professoras Negras; c) identificar e caracterizar as
estratégias das Praticas Antirracista das Professoras Negras.

Tomar sujeitos (Professoras Negras) e territorios (Territério Campesino) tidos
historicamente como n&o-sujeitos, nao-lugares, ndo-produtores de epistemes, nos
pde em frente da demanda que a Memoaria Vivida tem resistido as investidas de poder
assimétrico da Memaria Hegemonica. Essa resisténcia evidencia Corpos e Territorios
Geopoliticos engajados em prol do enfrentamento das distintas formas de opressao
imposta pela Memodria Hegemonica e em especial o desenvolver de Praticas Docentes
Antirracista.

Dito isto, a titulo de organizacao, esta tese, esta estruturado em sete secoes,
com excecao das nossas consideragdes finais. Na primeira se¢édo, apresentamos as
inquietacdes e experiéncias que teceram este objeto de pesquisa, isto é, o lugar de
onde falo, perpassado por trés trajetorias, a saber: dimensdo pessoal, dimenséo
académica e dimensao profissional. Na sequéncia, trazemos a producéo académica
no ambito local, Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo — Centro de Educacéo —
PPGEdu —, e no ambito nacional, Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — Capes — relacionada ao nosso objeto de pesquisa no periodo de
2009-2018.

Na segunda sec¢ao, versamos a respeito de nossas lentes tedricas dos Estudos
Pds-Coloniais e do Feminismo Negro Latino-Americano. Ambas as abordagens
realizam um movimento heterotépico que escorre das margens para 0 centro,
evidenciando outros modos de ser, de pensar e de produzir conhecimento. Este
movimento ocasiona linhas de tensdo entre a Meméria Hegemodnica e a Memoéria
Vivida nas rela¢fes socioculturais, politicas, epistémicas e econémicas, evidenciando
as marcas de opressao e suas interseccoes.

Na terceira secdo, tratamos dos mecanismos que regem 0S construtos
identitarios da Identidade Profissional Docente, Identidade Negra, da Mulher Negra e
de Professoras Negras. Aqui, a Identidade, isto €, as Identificacbes sao
compreendidas como movimentos cambiantes, sempre em movimento, nunca
estaveis e sempre em aberto. Dessa maneira, ndo ha uma Identificacdo mestra que
guia e até mesmo se sobrepde as demais; o0 que temos séo identificagdes que no jogo
das relacdes sociais sofrem choques e entrechoques e alteram suas configuracdes

constantemente.
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Na quarta secao, dialogamos a respeito das Praticas que cerceiam 0 espaco
educacional, voltado para o processo de ensino-aprendizagem, assim como nos
filiamos a perspectiva de Pratica Docente Antirracista Dialdgica (PDAD), em que as/os
alunas/os séo tidos como individuos capazes de construir conhecimentos,
estimulados pelo exercicio critico e dialégico do seu contexto sociocultural, Racial, de
Género e Territorial.

Na quinta secao, voltamos o nosso olhar para as relacdes entre as Teorias
Curriculares e os Paradigmas da Educacdo do Campo, entendendo o Territério
Campesino como espaco de resisténcia e de afirmacéo de suas diferencas, no qual o
Curriculo acaba tendo um papel importante na construcdo ou na desconstrucao de
valores, de esteredtipos e de representacdes negativas dos povos Campesinos.

Na sexta secdo, Abordagem Tedrico-metodologica, para este momento,
apresentamos o desenho tedrico-metodoldgico, os critérios estabelecidos para a
selecéo do campo de pesquisa e das Colaboradoras, seguido da descricdo do campo
empirico de Caruaru. Assim como, 0s instrumentos utilizados para a coleta,
organizagao e tratamento e andlise dos dados.

Na sétima secdao, discorremos a respeito das marcas da Memoria Hegemonica,
da Memodria Vivida e da Entre Memoaria no pertencimento étnico-racial e nas Praticas
Docentes Antirracistas de Professoras Negras do Territorio Campesino de Caruaru.
Por fim, apresentamos as considerag0es parciais, seguidas de nossas referéncias e
apéndices.

1.1 0 LUGAR DE ONDE FALO: DIMENSAO PESSOAL, ACADEMICA E
PROFISSIONAL

As inquietagbes que nos encaminharam a tessitura deste projeto sao
compostas por trés dimensdes que ocorreram em contextos diferentes da minha
trajetéria, mas no seu percurso foram se agregando e constituindo um todo
indissociavel. Essas dimensdes podem ser subdivididas em trés momentos, a saber:
a) dimenséo pessoal, atrelada as minhas escolhas de vida e de pesquisadora; b)
dimensado académica, diz respeito a minha trajetéria institucional da graduacao até o
doutorado e, ¢) dimensao profissional, se inscreve na experiéncia vivenciada na

docéncia da educacao basica. Cabe enfatizar que essas dimensdes, embora distintas,
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compdem um todo integrado que se configurou na forca geradora da minha
caminhada até aqui nesta pesquisa.

Para entendimento da primeira dimensao, atrelada as demais dimensdes, é
importante tracar, ainda que brevemente, 0 meu percurso de crianga “matuta, pobre e
morena”. Essa caracterizagao que aqui escrevo, ainda que generalizante e carregada
de “expressdes inferiores”, nao foi construida por mim, mas dada a mim em virtude do
espaco geografico onde morei, das condigbes socioecondmicas que apresentava e 0
corpo racializado que porto.

Residente no Sitio Prata, na cidade de Lajedo, situado no agreste meridional,
interior de Pernambuco, nasci em um contexto no qual o lugar da negacédo e da
exclusao foi o pano de fundo. Aqui, ouso dizer, a interseccdo de opressdes (raca,
género, territério e econdmico) ja perfazia o meu corpo, a minha trajetoria.

Assim, fui criada na infancia no Territorio Campesino, a terceira filha de um
boia-fria e uma empregada doméstica ndo-assalariado/a, isto porque, na época, meus
pais “trocavam” a for¢a de trabalho, por moradia (residiamos no quartinho dos fundos
do casaréo do patrdo) e alimentacao (minha mae cozinhava/limpava na casa grande),
ja 0 meu pai trabalhava na fazenda cuidando da plantacédo e dos animais.

Toda a conjuntura nos dizia e delimitava nosso lugar social, um contexto
pertinente a nés e que deveriamos ocupar: trabalhar para garantir as condicdes
minimas de sobrevivéncia e estudar para aprender a escrever o nome e nao ter no
Registro Geral — RG — a denominacéo de analfabeta. Na escola, especialmente, nos
anos finais do ensino fundamental (EF), tempo que me recordo com mais veeméncia,
foi comum ouvir das/os professoras/es o quanto estudar era importante, assim como,
caso desejasse sair do lugar comum “melhorar de vida e ser alguém”, estudar, pelo
menos até o ensino médio, era a melhor saida, mas isso dependia, exclusivamente,
de mim, isto é, do meu interesse.

Acessar e concluir esse grau de ensino parecia ser 0 maximo onde poderia
chegar, ao mesmo tempo que alcancando tal nivel de instrucao eu teria mais chances
de conseguir um trabalho digno, em outras palavras, com maior remuneracao. Talvez,
a imaturidade da propria idade e em face das condi¢cdes socioecondmicas que
viviamos, recebi aquele discurso e vi na educacdo a mola propulsora para sair da
condicdo na qual estava.

Neste periodo, meus pais ja haviam migrado do Territério Campesino de Lajedo

para morar na casa da minha avo, na periferia de Lagoa dos Gatos, cidade localizada
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no interior do agreste pernambucano e onde de fato me sinto em casa. Mais tarde, na
adolescéncia, vim saber que nos mudamos porgue meu pai havia pedido ao dono da
fazenda para receber pelos servigcos prestados e ele afirmou que meus pais néo
mereciam. Desta maneira, precisando de dinheiro, pois minha irm& Simone, a
primogénita, e eu estavamos com pneumonia, e aliado a isto meus pais viviam o luto,
minha irma, Silvania, havia falecido e com receio do mesmo se repetir e com promessa
de emprego, decidiram se mudar para Lagoa dos Gatos, cidade que residi até o final
da minha graduagao.

Em Lagoa dos Gatos, meu pai trabalhou em varias funcdes, mas sempre
fazendo bico (servente de pedreiro, pintor, agricultor, carregador de frete nos dias de
feira livre, vigia noturno) e minha méae como empregada domeéstica. Quando completei
oito anos comecei a trabalhar de companheira noturna, cuidando de senhoras idosas
e no periodo da tarde como empregada doméstica, inicialmente no mesmo local que
a minha mae, como ajudante. Lembro-me que recebia vinte reais por semana, esse
valor é importante de ser lembrado, pois era o dinheiro que meus pais utilizavam para
comprar a “mistura”, isto €, a carne da semana e lembro que contribuia orgulhosa com
aguele dinheiro.

Em face desse contexto, ouvir o discurso das professoras/es de que estudar
era o melhor caminho para “vencer na vida” eu me agarrei aquelas falas e me dedicava
aos estudos, mesmo trabalhando em dois periodos, eu continuei me esforcando e
cada final de ano letivo em que fui laureada eu ficava feliz, pois acreditava que estava
no caminho certo. Apenas hoje percebo o quanto aquele discurso estava arraigado
em uma estrutura social que acreditava que sujeitos em desvantagem sociocultural e
econdbmica poderiam por meio da educacado sair da condicdo sub-humana, mas
confesso que ter aceitado aquele discurso, me deu animo para seguir.

Com base nesse ideal e na propria normatizacdo social, findado o EF, ingresso
no normal médio. Naquela época, apesar das turbuléncias que a propria condicéo e
idade traziam, eu tinha certeza de que queria ser professora. Por isso, a escolha foi
facil e hoje posso afirmar a decisdo assertiva em cursar 0s quatro anos do normal
médio.

Quando ingressei no normal médio, no ano de 2007, trabalhava pela manha de
empregada domeéstica, a tarde estudava e a noite era dama de companhia. Lembro-
me que era comum ouvir o famoso “fugiu”, isto é, a moga deixou a casa dos pais, sem

comunicar e foi morar com o namorado na casa da sogra e/ou do sogro e tdo logo ja
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estava gravida. Inclusive, aconteceu com muitas colegas do curso, pois assim que
“fugiam”, largavam os estudos para serem esposas, donas de casa e, posteriormente,
maes.

Aquela situagéo, de certa forma, me incomodava, eu olhava todo aquele
cenario e me questionava: por que viver com alguém poderia te impossibilitar de
estudar? Hoje, ainda que de maneira generalista, ouso dizer o quanto o Patriarcado
ia demarcando o lugar social de cada mulher como esposa, mée e dona do lar em
contraposi¢éo ao ser estudante. Esse cenario ndo me distanciou do que eu desejava:
ser professora, mas teceu uma dicotomia na minha percepcdo a respeito de
casamento: se eu quisesse ser professora, naquele momento, ndo poderia “fugir”.
Assim, podemos notar o quanto o jugo patriarcal age de distintas formas, ndo s6
definindo espagos, mas tecendo o ideal de que o fato de sermos mulheres
impossibilita habitar os dois espacos.

Quando cursava o normal médio, a filha da minha patroa ingressou na
faculdade; foi ali que fiquei sabendo que apds o normal médio, ainda teria mais para
estudar que ndo acabava no segundo grau. Nesse momento, me questionei se teria
condicGes de pagar faculdade, assim como ela, e tdo logo compreendi que seria
inviavel. Aquela impossibilidade me inquietava, mas segui com ela até chegar no
qguarto ano do normal médio e a gestdo e as/os docentes levaram as/os discentes
concluintes para a Expo UFPE-CAA.

La fui eu, pela primeira vez entrando em uma universidade, como também
descobri que poderia cursar gratuitamente, pois o governo federal através do
Ministério da Educacao - MEC custeava,; saber disso me encheu de esperanca. Para
além disso, na apresentacao dos cursos me identifiquei com o de pedagogia e lembro-
me de ver o professor Janssen conversando com uma aluna/orientanda a respeito da
apresentacao do banner.

Na sequéncia, perguntei a essa aluna a respeito de como fazia para estudar
ali. Eu entendi o que ela falou sobre o Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM, pois
na escola os/as professoras/es sempre falavam. Porém, ndo entendi quando ela disse
gue além do ENEM eu precisaria fazer o vestibular préprio da Universidade Federal
de Pernambuco - UFPE, ndo compreendia o que ela queria dizer sobre Pibic, muito
menos de orientador, mas eu tinha uma certeza: eu queria tudo aquilo.

Naquele dia eu voltei para casa disposta e ciente que precisava saber o que

era o vestibular préprio da UFPE, as demais coisas eu aprenderia quando entrasse.
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Assim que retornamos a escola questionei minhas professoras a respeito: de maneira
geral, precisaria fazer o Enem, alcancar determinada média para assim poder fazer o
vestibular da UFPE e a soma da nota das duas provas resultaria em uma média para
concorrer as vagas.

Nesse momento, percebi que precisaria estudar mais, contudo ndo imaginava
como, pois trabalhava em dois horarios e no outro estudava. Na época, minha méae se
sobrecarregou, pois ela realizava as suas fun¢des e a minha para que eu pudesse
estudar para o vestibular. Isto porque, quando a nossa patroa saia eu parava o que
estava fazendo e ia para um quartinho nos fundos da casa para estudar. Confesso
gue ndo posso mensurar o tamanho da minha gratiddo pelo que minha mée fez por
mim.

Chegado o momento da inscricdo, prestei vestibular em trés instituicdes:
Universidade de Pernambuco — UPE/Garanhuns, UFPE e na Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras - Fafica, ambas em Caruaru. Essa Ultima era/é uma instituicao
privada, mas nesse momento eu ja estava ciente que poderia cursar fazendo uso do
Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior - FIES. Nas duas
instituicdes publicas consegui isencéo por ser aluna de escola publica e na instituicéo
privada usei o dinheiro que havia guardado no cofrinho para pagar a inscricao.

Janeiro de 2011 chegou e eu esperava ansiosa pelo resultado. Primeiro saiu o
da Fafica, fiquei em oitavo lugar no vestibular. Eu ndo cabia em mim de felicidade e ja
comecava pensar no maior empecilho que teria que enfrentar: como conseguir
uma/um fiador para estudar pelo FIES. Depois saiu o resultado da UPE, eu fiqguei em
primeiro lugar, eu ndo acreditava, pois via todo meu esforco tendo resultado. Agora, a
preocupacao mudava: como morando em Lagoa dos Gatos eu poderia estudar em
Garanhuns, meus pais jamais teriam condi¢ces de pagar a minha estadia e demais
despesas 14, considerando que seria inviavel ir e voltar diariamente em virtude da
distancia.

Dessa forma, minhas esperancas estavam depositadas no resultado da UFPE,
era a minha primeira e melhor opcédo: a prefeitura disponibilizava um 6nibus, sem
custos, diariamente para levar e trazer as/os alunas/os na UFPE. O resultado saiu, eu
figuei em terceiro lugar, ali na LanHouse eu gritei e pulei, ali eu vi que cursaria
universidade e publica e nada poderia me deixar mais feliz; ali eu também néo sabia,

mas a minha vida mudaria completamente, o CAA-UFPE se tornaria meu lar.



34

Embora faga alguns anos desse momento, eu ndo esqueco das colocacfes que
fiquei, isso foi importante pois muitas pessoas desacreditaram de mim: meu proprio
pai, lembro que ele dizia: “filho de pobre n&o faz faculdade, filho de pobre trabalha na
roga ou vira piniqueira”. Hoje eu entendo o porqué da fala do meu pai. Além dele,
minha patroa, por vezes, disse “trabalhar e estudar? Ta querendo demais?”.

Entdo, por muito tempo, até mesmo aqui, no segundo ano do Doutorado, no
momento em que escrevo essas palavras, acariciando a minha barriga, pois Valentina
d& sinais de sua presencga constantemente, eu me questiono sobre o lugar que ocupo,
Mulher Negra, professora, doutoranda e logo mais mae. Como irei equilibrar os
pratos? Por que os questionamos externos voltam a emergir: vocé vai desistir do
Doutorado? Vocé ndo vai da conta? Me parece e posso afirmar que o
Racismo/Sexismo nunca cessa, ele apenas se ressignifica.

Hoje compreendo que o local habitado, a condicdo socioecondmica, o corpo
racializado, a maternidade, davam/dao indicativos de até onde eu poderia ir. E,
simultaneamente, foi forjada a percepc¢ao de que ocupar qualquer lugar, para além do
que me é permitido na estrutura social, me faz/fez sentir incapaz, impostora. Porém,
os lacos construidos ao longo de minha trajetéria, os espacos que ocupei/ocupo (Os
Grupos de Pesquisa que integro, as amizades ai construidas, as leituras e escritas
gue me fortalecem, o coletivo de Professoras Negras de Santa Cruz do Capibaribe
que integro, me faz acreditar e ter certeza que aqui € o meu lugar).

Por isso, hoje compreendo que quando eu falava: passei em oitavo, primeiro e
terceiro (Fafica, UPE e UFPE, respectivamente), era um grito, ainda que silencioso e
velado de dizer a/ao outra/o que ali era meu lugar, que passar em uma boa posicéo
dizia para o outro que eu tinha condi¢gbes de estar ali, que era merecedora. Contudo,
foi apenas na vida adulta, ao ingressar na universidade e pesquisar sobre, entendi
qgue o peso do lugar, do corpo e das condicbes socioeconbmicas em que hasci
pesavam e tiravam de mim a certeza de que espagos outros poderiam ser o meu lugar.

No ano em que fui aprovada, nos vestibulares, a felicidade veio junto com uma
profunda tristeza. Ao lado da casa da minha patroa, moravam duas meninas, desde
gue comecei a trabalhar 14, aos oito anos, nés brincavamos e era sempre muito
divertido e eu me sentia bem, éramos amigas. Nés crescemos, mas sempre
continuavamos nos falando, dentre essas conversas eu contei que havia sido

aprovada nos vestibulares, eu me lembro com exatiddo do seu olhar e de suas
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palavras, essas palavras, ainda hoje, mesmo que com menor frequéncia, ainda ecoam
na minha mente.

Para este momento, sintetizo que ali eu soube que ela ndo me via como igual
e, sobretudo, que a cor da minha pele era o principal marcador para ela me enxergar
como indigna e até mesmo incapaz de cursar o ensino superior. Essa ferida causada
pelo racismo néo saiu, dificilmente elas saem, elas ficam e sédo um lembrete constante
da nossa inferioridade, porque mais o racismo nao seria tdo eficaz, ele trabalha com
nossas dores e, por vezes, nos fragiliza.

Hoje me questiono que mesmo portando tantos estigmas e tida como fadada
ao fracasso, desacreditada, buscavamos de alguma forma sair daquele contexto, ter
alguma ascenséo social. Isto, talvez, esteja relacionado aquele discurso que “estudar
€ o melhor caminho para ser alguém na vida”. Este questionamento traz consigo uma
possivel resposta que reside na busca por uma identidade menos discriminada e mais
aceita socialmente, mesmo que isto impligue em aceitar um processo de
escolarizagao que nao acolhe, mas que insiste em nos fazer desistir e nos delimitar.

No ano de 2010 finalizo o normal médio, no ranking das alunas/os com as
melhores notas da instituicdo, fiquei em terceiro lugar, consegui a certificacdo de
finalizacdo dos estudos e estava pronta para ingressar no ensino superior. Ao
ingressar na turma de Pedagogia 2011.1 do CAA/UFPE me tornei a primeira filha, a
primeira irmd, a primeira neta de vinte e trés netas/os, em sintese a primeira pessoa
da minha familia, materna e paterna, a entrar no ensino superior.

Cabe destacar que esse ingresso esta alicercado em algo que antecede meu
esforco, pois estd alinhado a uma politica educacional de interiorizacdo das
universidades publicas iniciadas no governo Lula e que teve continuidade com a
presidenta Dilma Rousseff. O plano de expansao da rede federal de educacao leva
para o interior as universidades, tirando do centro, capitais, a hegemonia formativa e
permitindo que os sujeitos da exterioridade colonial, sujeitos como eu, ocupassem as
universidades publicas.

Aliado ao processo de interiorizacao, destacamos as politicas educacionais de
garantia de permanéncia das/os estudantes, as quais me beneficiei durante toda a
trajetoria de minha formacdo académica na graduacdo o que possibilitou que eu
largasse os trabalhos e pudesse me dedicar, exclusivamente, a minha formacao
inicial. Estes alicerces fincados por aquele governo teve uma influéncia profunda na

minha formacédo e permanecem até os dias atuais, sobretudo, por considerar que para
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jovens como eu a universidade passou a ser, de fato, um direito palpavel e possivel
de ser alcancado.

No primeiro periodo do curso de pedagogia trabalhei como professora
substituta no municipio de Lagoa dos Gatos em instituices publicas e privadas, mas
ainda continuava nos trabalhos anteriores, pois as substituicdes funcionavam mais
como bicos, considerando que ndo eram fixos e de baixa remuneracédo. No segundo
periodo do curso foi chamada por uma colega para atuar como coordenadora
pedagdgica em uma creche de bairro, no municipio de Caruaru, permaneci pouco
tempo, uma vez que gastava praticamente todo o meu salario com locomocéo entre
Lagoa dos Gatos e Caruaru, pela manha, e a noite retornava no transporte publico
fornecido pela prefeitura.

Embora trabalhar na creche e os bicos como professora substituta estivessem
dentro da profissdo que decidi seguir, tive que deixar a creche, 0os gastos com
transporte ndo permitiam que eu ficasse com alguma renda para as despesas de casa
e 0 que recebia ndo era suficiente para manter residéncia em Caruaru. Desse modo,
muito triste, voltei a trabalhar como passadeira e empregada doméstica para ter renda
e ajudar em casa.

Lembro-me como hoje que minha mae, por vezes, fazia o meu servico e o dela
para que eu pudesse estudar para as provas, seminarios, ler o material sugerido da
aula, trabalhavamos na mesma casa, mas minha mae trabalhava por nés duas. Para
ela, era motivo de orgulho ter uma filha na universidade e ela fazia de tudo para que
eu ndo desistisse, até mesmo assumir uma sobrecarga de trabalho e eu fazia tudo
gue podia para garantir que o esfor¢co de minha mae nao fosse em vao.

Nesse mesmo ano em um evento na universidade vejo uma mulher realizando
uma apresentacao do seu projeto de pesquisa, dissertacdo, a respeito das relacdes
étnico-raciais. Eu senti tudo que ela falava, tudo me tocava, a ferida colonial que ela
teorizava estava em mim e era real. Desse modo, ao ouvi-la, percebi duas coisas:
primeiro, eu queria ler e estudar mais sobre aquilo; segundo, eu queria estar ali, onde
ela estava, compartilhando/trocando conhecimentos.

Dessa maneira, perguntando a alguns colegas e ao professor Paulo Davi,
nosso professor de metodologia, fiquei ciente dos mecanismos que regem uma
orientacdo, o que seria iniciagao cientifica, mestrado, doutorado. Por sua vez, para
aguele momento eu precisaria ingressar em um grupo de pesquisa que tratasse de

uma tematica a qual eu me interessasse. Logo, fiquei sabendo que aquela mulher que
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apresentava se chamava Michele Guerreiro e seu orientador era Janssen Felipe. Eu,
na minha imaturidade, ndo sabia quem era ele, mas sabia que era com ele que
precisava falar.

Ao vé-lo, lembrei imediatamente da Expo UFPE que participei e ele estava 14,
passei alguns dias decidindo se iria ou ndo falar com ele, mas néo tinha coragem.
Hoje entendo que aquele adiamento apontava toda uma percepcao de que eu nao era
suficiente, de que fazer o ensino superior bastava, porque iria me aventurar
participando de um grupo de pesquisa, aquilo ndo era para mim e assim por um tempo
silenciei.

No final do segundo periodo, fui comtemplada com a bolsa permanéncia. Este
auxilio estudantil exigia que a aluna contemplada participasse de atividades de ensino,
pesquisa ou extensdo, cumprindo uma carga horaria de 20h semanais. Essa era a
oportunidade, guardei toda a minha inseguranca, meu medo e fui falar com ele. Téao
logo, ingressei no Grupo de Estudos Pdés-Coloniais e Teoria da Complexidade em
Educacao, coordenado pelo Professor Dr° Janssen Felipe da Silva, mais uma vez eu
nao cabia em mim de felicidade.

E necesséario destacar, para além do rigor teérico, das exigéncias
estabelecidas, da disciplina a qual foi ensinada e dos horarios a cumprir fielmente,
uma semente foi plantada ali: “sou capaz e merecedora de estar neste lugar”. No
grupo, convivi com alunas e alunos em diferentes niveis: iniciacdo cientifica, mestrado
e doutorado. Ser estudante do CAA-UFPE e integrante do Grupo de Pesquisa me
permitiu ir para meu primeiro evento fora de Caruaru, Recife, e pela primeira vez
conheci a capital de Pernambuco. Sai do estado pela primeira vez, Jodo Pessoa, para
apresentar trabalho. Entrei em um avido pela primeira vez para participar de um
evento internacional na Colémbia com publicacdo, tive trabalhos premiados. Meu
ingresso no grupo permitiu conhecer outros mundos e quanto mais eu conhecia, mais
eu tinha/tenho certeza de que era/é aqui que queria/quero estar.

Destaco que durante a participacdo no referido Grupo participei por dois anos
consecutivos do Programa de Bolsas de Iniciagdo Cientifica — Pibic. A primeira
pesquisa tratou das “Relagdes entre os Paradigmas da Educacdo e os Livros
Didaticos das Escolas Localizadas na Area Rural” e ocorreu entre os anos de 2013-
2014. A segunda, “Presenga da Negra nos Livros Didaticos Selecionados e Aprovados
pelo PNLD Campo 2013”, aconteceu nos anos de 2014-2015. As pesquisas tiveram

em comum a discussao dos Livros Didaticos como Textos Curriculares, bem como a
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Abordagem Tedrico-metodoldgica dos Estudos Pds-Coloniais. Na segunda pesquisa,
realizamos um dialogo entre as Abordagens Tedrico-metodoldgicas dos Estudos Pos-
Coloniais e do Feminismo Negro Latino-americano.

Convém destacar, ainda que brevemente, que a primeira pesquisa apontou que
os Livros Didaticos - LD, do Programa Nacional do Livro Didatico - Campo 2013 —
PNLD Campo 2013, cumprem a funcéo de reproducédo dos interesses hegemaonicos
uma vez que se aproximavam do Paradigma da Educagdo Rural Hegemonico,
comprometido com a identidade do sujeito urbano como superior e 0 Ssujeito
campesino como inferior. A segunda pesquisa assinalou que o lugar e o papel da
Mulher Negra estdo balizados na Heranca Colonial e no Patriarcado Racial, que
dentre outras coisas, a destitui da condicdo de sujeito de poder, relegando-a a um
corpo sem mente e lhe atribuindo a condicéo de objeto sexual.

Quando ingresso no Pibic com a bolsa e os demais auxilios que recebia
(permanéncia, transporte e alimentacdo), eu ndo precisava mais trabalhar e foi com
muito orgulho que falei para as minhas duas patroas que nao iria mais, pois iria me
dedicar apenas aos estudos. Confesso que a recepc¢éo da minha fala n&o foi positiva,
mas eu estava onde gostaria de estar, mesmo tendo ouvido aquilo que ouvi: “gente
pobre e negrinha ndo tem futuro em faculdade” ou “essa coisa de bolsa nao vai ser
para a vida toda” e até mesmo “esse governo da muita chance pra pouca merda”.

Trago esse relato para reflexdo acerca das limitagdes que a classe social e a
cor da pele tendem a delinear, determinando quais 0s espacos se podem ou nao
ocupar e até mesmo de culpabilizar uma politica governamental que permite que
sujeitos que outrora ndo tiveram a oportunidade de ingressar no ensino superior agora
possam. Logo, notamos 0 quanto a classificagdo social perfaz as relacbes de poder,
como também a interiorizagdo das universidades publicas incomodava determinada
parcela da populacao que intencionava/intenciona manter fixo os lugares sociais.

Ainda que de que maneira prematura, pudemos identificar, nos anos
subsequentes, o avanco dessas ideologias sustentadas por uma politica
neoliberal/conservadora que resultou no Golpe de Estado - juridico-midiatico-
parlamentar — efetivado no impeachment de 2016, no qual a presidenta eleita
democraticamente, Dilma Rousseff, foi afastada de seu cargo por um processo
ilegitimo, por material probatério inexistente no Senado Federal. Tal contexto deu
inicio a um projeto de destruicdo do Brasil, firmado com a eleicdo do 38° presidente

da Republica eleito com um discurso ndo so6 antipetista, mas de exaltacdo da familia
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tradicional brasileira, atrelado a expressdes xenéfobas, homofobicas e contrario aos
direitos das mulheres e das minorias.

Anterior a esse cendrio que ganhava forca, paulatinamente, no ano que
ingresso no CAA-UFPE, no primeiro mandato da Presidenta Dilma Rousseff (2011), a
interiorizacao das universidades publicas se consolidava e avancava. Atrelado a isso
se firmava uma politica de cotas para ingresso da populagcéo negra, indigena e pobre
no ensino superior. Este movimento possibilitava a producdo de pesquisas em
territorios geopoliticos distintos da regido metropolitana e centros urbanos.

Destaco que a minha trajetoria no curso foi de desafios e conquistas. No inicio,
o desafio do transporte, pois a prefeitura disponibilizava apenas um dnibus para as/os
estudantes da cidade. Logo, sendo a universidade situada no sitio Juriti éramos as
dltimas a serem deixadas; nossa aula iniciava as 19h e chegavamos as 20h30m.
Contexto resolvido, visto que apds a aprovacdo do auxilio transporte e da propria
carga horéria exigida pelo Pibic e o auxilio permanéncia, passava de segunda a sexta,
da manha até a noite, na universidade.

Assim eu me deslocava de Lagoa dos Gatos por volta das 5h da manhéa e
retornava de 00hOOm para casa. Era uma rotina exaustiva e nesse momento
considerava me mudar para Caruaru. Essa acéo foi firmada com a separacdo dos
meus pais, atrelado a aprovacdo do meu irméo, Thiago, no curso de medicina na
mesma instituicdo a qual eu estudava, pois, suas aulas seriam em tempo integral e
nao teriamos condi¢des de pagar transporte. Entdo, fomos eu, painho, minha irma e
irm&o morar em Caruaru.

Tivemos contratempos de outras ordens, tais como: ocupar um espago que por
um longo tempo imaginei ndo ser meu, descobrir a mim mesma nesse processo,
questionar o dito como verdade e até mesmo silenciar em face das a¢des que deveria
ter falado. Tais desafios hoje sdo percebidos em virtude da minha participacdo no
Grupo de Estudos Pés-Coloniais e Teoria da Complexidade em Educacéo, na medida
gue compreendemos o fatalismo a qual os sujeitos sociais foram/séo historicamente
submetidos.

Nos periodos finais do meu curso eu ja tinha certeza de que iria realizar a
selecdo de Mestrado e na mesma medida que trabalhava no meu Trabalho de
Concluséo de Curso - TCC, simultaneamente me organizava/estudava para a selegao.
O nosso TCC intitulou-se “A representagéo da Negra nos LD do PNLD Campo 2013:

um olhar a partir dos Estudos Pds-coloniais Latino-americanos e do Feminismo Negro
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Latino-americano”. Os resultados apontaram que os LD cumprem a fungao ideoldgica
de reproducdo dos interesses hegemoénicos, uma vez que estdo alicercados na
Racializacdo, no Patriarcado e na Racionaliza¢c&o; essa triade estd comprometida com
0 padrao de homem branco como modelo de ser e a Negra como modelo de néo ser.
Nesse processo ndo s6 o Corpo Feminino Negro foi marcado, considerado
inferior/subalterno, mas os seus modos de ser, de pensar e de produzir conhecimento,
salvo raras excecodes, foram silenciados e/ou ocultados pela historiografia oficial, pelas
instituicBes de ensino, pelo curriculo escolar e em especial os LD.

Ingresso no mestrado em 2016 e aqui retomo os achados da minha pesquisa
de TCC, agora tratando das marcas da Memoéria Hegemonica e da Memaria Vivida
nas imagens da Mulher Negra nos Livros Didaticos do Territorio Campesino do Brasil
e da Colémbia. No primeiro més do mestrado participo do VI Encontro de Pesquisa
Educacional em Pernambuco, sediado pela Universidade Federal do Vale do Séo
Francisco. La o orientador, prof® Dr° Janssen Felipe da Silva, convidou a professora
Dr2  Denise Maria Botelho, lotada na Universidade Federal Rural de
Pernambuco/Departamento de Educacao para coorientagcdo no desenvolvimento da
pesquisa.

Aquele convite, seguido do aceite, me deixou extremamente feliz. Essa parceria
iria contribuir, diretamente, na discussédo tedrico-metodoldgica do Feminismo Negro
Latino-Americano, lacuna que desde a realizacdo do TCC estava ali presente.
Destaco que ser coorientanda da professora Denise Botelho viabilizou a ampliacéo da
minha percepcéo do que é ser Mulher Negra em especial por estar entre pares.

Isto se deve, sobretudo, porque ingresso no Grupo de Pesquisa em Educacéo,
Raca, Género e Sexualidade — Audre Lorde, fundado pela mesma e regido em
coletividade com todas/os que integram o grupo. Participar do Grupo, dialogar entre
companheiras, conhecer realidades outras me fez compreender a linha ténue que
reside entre 0 que se pesquisa e 0 que se experiencia e 0 quanto elas sao
entrecortadas pelos marcadores de opressao (raca, género, classe, territério e
sexualidade), ao mesmo tempo em que a realidade anuncia ndo sé a intersecao
desses marcadores, mas a emergéncia de outros.

Na metade do curso de mestrado, proximo a minha qualificacdo, perco meu
pai. Para além de todas as dores que esse momento traz, eu continuo, pois ja no final
de sua vida, aos 59 anos, lembro do quanto ele estava orgulhoso de ter duas filhas e
um filho no ensino superior e de ter a certeza de que “filha de pobre também pode
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estudar e até fazer faculdade”. No decorrer do nosso percurso, por vezes, ele
desacreditou que conseguiriamos. Contudo, a cada conquista de uma de suas filhas
e filho ele ficava exultante de saber que poderiamos ter um futuro diferente do que lhe
foi ensinado acreditar.

No ano de 2018, finalizo a minha dissertacdo. A pesquisa versou a respeito dos
marcadores da Memoria Hegemonica e da Memdria Vivida nas imagens da Mulher
Negra nos Livros Didaticos do Territério Campesino do Brasil e da Colémbia. No que
concerne a Abordagem Tedrico-metodoldgica realizamos um dialogo entre os Estudos
Pos-Coloniais e o Feminismo Negro Latino-Americano. Os resultados apontaram que
a Memoaria Hegemonica ndo soO se reconfigurou para manter as estruturas de poder,
mas ela se expandiu progressivamente, ocupando cada vez mais espaco e firmado
nas Herancas Coloniais permanece silenciando e subalternizando os modos de ser,
de pensar e de produzir conhecimento das Mulheres Negras.

Ademais, destacamos que a Memdria Hegemodnica ndo se firmou sem
resisténcia, uma vez que identificamos marcas da Memoria Vivida que vao,
paulatinamente, desvelando e ocasionando fissuras e revelando sujeitos,
epistemologias e modos de vida outros. Para além do exposto, identificamos a
existéncia de uma Entre Memoria, isto €, uma Memoria Hegemonica que ndo se
sedimentou, mas que é constantemente tensionada pela Memdria Vivida, visto que
coabitam o mesmo espaco. A Entre Memoria € assim o espaco da Diferenca Colonial,
se contrapondo a uma perspectiva de racionalidade unidimensional do pensamento
moderno/hegemonico consolidado como uma epistemologia neutra e universal.

No decorrer e no final deste trabalho alguns questionamentos foram suscitados,
a saber: as imagens da Mulher Negra em relacédo aos demais sujeitos evidenciariam
marcadores outros? Estes mascadores estariam filiados a Memdéria Hegemaonica, a
Memoria Vivida ou a Entre Memoéria? Quais as percepcdes das/os professoras/es,
das/os alunas/os a respeito das imagens da Mulher Negra? No exercicio da Pratica
Docente a Memoéria Hegemonica € firmada, questionada e/ou refutada? Ser
Professora Negra pode contribuir na desestruturacdo das formas de opresséo
arraigadas na Memoéria Hegemobnica? Uma Pratica Docente Decolonial seria um
caminho palpavel para o enfrentamento do racismo no contexto educacional?

Com essas indagacdes suscitadas na finalizacao da dissertacéao, decido fazer
a selecdo para o doutorado. Fui aprovada em primeiro lugar no geral, e inicio o

processo de doutoramento no ano de 2019. Atrelado a isso, sou aprovada no concurso
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publico para professora dos anos iniciais da educacdo basica no municipio de Santa
Cruz do Capibaribe. Desta maneira, inicio o ano de 2019 tanto no doutorado, quanto
no exercicio da docéncia.

Uma das preocupacdes ao tomar posse do concurso publico era a qualidade
da pesquisa diante da nova atribuicho, mas ao passo que dou inicio ao
desenvolvimento do trabalho, para além de estabelecer uma rotina de estudo mais
rigida, passo a compreender a dindmica do meu préprio objeto de pesquisa imbricado
na minha Préatica Docente. Nesse chdo, compreendo que minha identidade de Negra
e de professora foram/sdo elementos fundantes para o exercicio de uma Pratica
Docente Antirracista, comprometida com um processo de ensino-aprendizagem que
vivencia a Memodria Vivida.

Tragar o percurso da minha infancia até o lugar que me encontro teve como
propésito explicitar 0 quanto a minha trajetoria esta entrelacada ao meu objeto de
pesquisa, as colaboradoras e o territdério que nos propomos investigar, seja do lugar
de onde eu vim, Territério Campesino e periférica, aquilo que perpassa a minha pele,
tida como Negra, atrelado a isso o exercicio da Préatica Docente.

Constituo um dos muitos sujeitos que fraturaram as armadilhas do fatalismo,
do pressuposto que nés (pobres, campesinas, negras, periféricas) estamos fadadas
ao fracasso e que ndo poderiamos ocupar espacos para além dos que nos foram
postos outrora. Ademais, tecemos fissuras no Racismo/Sexismo Epistémico presente
Nos espacos institucionais de ensino que insistem em afirmar que nao produzimos
conhecimentos, sobretudo por considerar que pela logica colonial estamos
situadas/os no sul global e distantes do canone eurocéntrico.

Desta maneira, ndo ha como pensar a pesquisa que aqui se constitui
dissociada de mim, da minha trajetéria, dos lugares que este corpo perpassou. Nao
ha como pensar na producao de epistemologias e o quanto sou responsavel pela luta,
pela resisténcia daquelas/es que me antecederam e daquelas/es que virdo depois de
mim.

Finalizo, retomando o poema de Luciene Nascimento que deu inicio a esse
texto, o qual faz alusdo ao fato de que carregamos os estigmas, isto é, as marcas da
Racializacdo que nos foram impostos, mas também portamos a cura do proprio
sofrimento. Nosso Corpo Feminino e Negro é também local de afirmacéo, de
resisténcia, de luta pela liberdade de ser quem € em um mundo que ndo nos permite

ser quem somos e até mesmo pensar e produzir a partir do lugar no qual nos situamos.
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Diante do exposto, para compreender como 0 objeto de pesquisa que aqui nos
propomos investigar € tecido para além das dimensdes pessoal, académica e
profissional, realizamos um levantamento de pesquisas que contemplassem as
principais categorias que compdem 0 nosso objeto. Logo, na seg¢ao a seguir
apresentamos uma descricdo do levantamento realizado no Programa de POs-
Graduacao em Educacao da Universidade Federal de Pernambuco (PPGEdu/UFPE)
e na Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).

1.2 TEXTOS E CONTEXTOS DAS DISSERTACOES E TESES DO PPGEDU/UFPE
E DA CAPES

O mapeamento das pesquisas académicas sobre o aludido objeto de pesquisa,
teve como objetivo compreender como sé@o delineados os textos e 0s contextos a
respeito das pesquisas que versam sobre: Pratica Docente, Professora Negra e
Memodria. Logo, estes foram os descritores que alicercaram o levantamento realizado
nas producdes académicas do PPGEdu/UFPE e da Capes.

A escolha desses locais se deu por dois critérios, sdo eles: a) situar as
producbes académicas de pesquisas na area de educacdo em ambito local; b) situar
as producbes académicas de pesquisas na area de educacdo na esfera nacional.
Nessa tessitura, levamos em consideracao o uso da regra da representatividade e da
homogeneidade, simultaneamente (BARDIN, 2011).

Na regra da representatividade, buscamos garantir um maior alcance do
material a ser analisado, local e nacional, visto que procuramos textos e contextos de
pesquisas concluidas. A representacdo no ambito nacional se deu pela Capes, visto
que no seu repositério sdo socializados os resultados de pesquisas académicas
completas desenvolvidas em todo o estado brasileiro. No &mbito local, optamos pelo
territdrio geografico epistémico do estado de Pernambuco, lugar no qual essa
pesquisa estd sendo desenvolvida. Nesse caso, o PPGEdu/UFPE atende ao critério
estabelecido por se tratar de um programa de POs-Graduagdo com tradicdo e
representatividade no desenvolvimento de pesquisas académicas em nivel de
mestrado e de doutorado (TORRES, 2018).

Jé na regra da homogeneidade é indicado que a selec&o do corpus documental
deve apresentar um tema em comum. Por isso, 0 mapeamento das dissertacdes e

das teses esta vinculado a area de educacéo e atrelado aos descritores anteriormente
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mencionados. Desta forma, tomamos como opcéao a producédo situada em locais que
contemplassem nosso objeto de pesquisa e, em virtude disso, no PPGEdu/UFPE a
opcdo se deu pela linha de pesquisa de Formacdo de Professores e Pratica
Pedagdgica ao qual essa tese esta vinculada.

Na Capes, no refinamento das nossas buscas, optamos pela area de
conhecimento/concentracdo: educacao e ensino-aprendizagem. Este movimento nos
permitiu um alcance maior dos textos e dos contextos das produc¢des académicas, no
nivel mestrado e doutorado, em ambito nacional a respeito do que vem sendo
produzido em relacéo ao referido objeto de pesquisa.

Definido o locus geografico/epistémico, fizemos a delimitagdo do marco
temporal. Assim, considerando a aprovacao do projeto de pesquisa no doutorado em
2018, partimos desse ano como referéncia para realizar o marco temporal o que
compreendeu os anos de 2009 a 2018. Cabe destacar que o recorte temporal de uma
década, 10 anos, se deu por consideramos que este periodo € o tempo de
amadurecimento de uma discussao.

Ainda, baseadas na regra da homogeneidade, fizemos uso de alguns
estruturantes dos textos selecionados para a andlise, a saber: a) objetivos; b)
abordagens tedrico-metodoldgicas; c) locais de producéo; d) analise dos resultados.
Estes estruturantes nos auxiliaram na compreensao tanto dos textos, quanto dos
contextos em que essas dissertacdes e teses foram construidas. A Figura 022, a
seguir, sintetiza os movimentos e suas ramificacdes tecidas a partir dos critérios

anunciados a priori.

2 No decorrer dessa tese identificaremos figuras e graficos em formatos de arvore e/ou de circulos. Isto
por que, de acordo com a cosmogonia africana, a arvore representa o principio de conexao entre as
memérias passadas e presentes, mantendo por meio da circularidade a renovacdo de espacos,
tempos e sujeitos em um constante movimento que ndo cessa, mas se renova evidenciando o germe
da Ancestralidade (LOPES; SIMAS, 2020).
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Figura 02 — Organizacdo do caminho trilhado no levantamento das pesquisas:
PPGEDuU/UFPE e Capes

Produgdes que se
relacionam com o
nosso objeto de
pesquisa:
PPGEdu/UFPE e
CAPES

Textos com
discussdes sobre
Pritica Docente,
Professoras Negras
e Memérias

Marco temporal
2009-2018

Lugares de
discussio e
circulagio da
pesquisa:
PPGEdW/UFPE e
CAPES

Abordagens tedrico-
metodolégico, locais
de produgdo e andlisi

Diagramacao: Camila Silva

Ao estabelecermos o caminho que delineou a sustentacdo do percurso
realizado, da selecdo dos textos até as analises, ressaltamos a necessidade de expor
0 que propusemos nesta etapa da pesquisa. Isto porque este € um movimento de
aproximacao inicial em relacédo as producfes académicas em torno do nosso objeto
de pesquisa, bem como entendemos que esta aproximacao requer rigorosidade com
a producéao desse saber.

Nessa tessitura para a realizacédo da coleta, organizagao, tratamento e analise
dos textos mapeados fizemos uso da Analise de Conteudo, via Analise Tematica, que
consiste num recurso técnico para analise de dados provenientes de mensagens
escritas ou transcritas. A “intencdo da analise de conteudo é a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo (ou, eventualmente, de recepcéo),
inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou nao)” (BARDIN, 2011, p.
44). Assim sendo, a Analise de Conteudo nos permite inferir sobre uma ou outras
realidades que estd contida na mensagem do texto, nos possibilitando tecer
inferéncias entre as mensagens presentes nos textos analisados, o objetivo deste
levantamento e o objeto desta pesquisa.
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Nessa direcdo, apresentamos nas subsecdes a seguir a sintese do caminho
trilhado, tal como o0 que encontramos na realizacdo deste levantamento. A titulo de
organizacéo, tratamos, inicialmente, do trabalho realizado junto ao PPGEdu/UFPE
que diz respeito ao ambito local. Em seguida, versamos a respeito do material

coletado na Capes que aqui corresponde a representacdo na esfera nacional.

1.2.1 Textos e contextos das Disserta¢cdes e Teses PPGEdu/UFPE: Pratica
Docente, Professora Negra e Memaria

O mapeamento realizado junto ao PPGEdu/UFPE, na linha de Formacéao de

Professores e Pratica Pedagogica, ocorreu no sitio eletrdnico www.repositorio.ufpe.br,

da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagbes da Universidade Federal de
Pernambuco. Este repositorio contém todas as producdes, no nivel do mestrado e do
doutorado, defendidas nos Programas de Pos-graduacéo de toda a Universidade.
No site, fizemos uso dos filtros disponiveis para mapear as dissertacoes e as
teses situadas no PPGEdu/UFPE, isso com o objetivo de atender aos n0ssos critérios,
tanto no que diz respeito as buscas pelos descritores estabelecidos (Pratica Docente,
Professora Negra e Memodria), quanto ao marco temporal definido (2009 — 2018).

Abaixo, apresentamos o resultado deste mapeamento.

Tabela 01 — Mapeamento dissertacdes e teses PPGEdu/UFPE

ANO DISSERTACOES (656) TESES (247)
Mapeadas Selecionadas Mapeadas | Selecionadas
2009 18 02 03 --
2010 06 -- 05 --
2011 13 -- 06 --
2012 06 01 07 --
2013 15 01 - --
2014 05 -- 08 01
2015 09 02 08 --
2016 10 01 06 02
2017 04 01 07 --
2018 04 01 06 --
TOTAL 90 09 (10%) 56 03 (5,3%)

Fonte: www.repositério.ufpe.br

Com base no universo de trabalhos mapeados no Banco de Teses e

Dissertacdes da UFPE, identificamos um quantitativo de 903 trabalhos defendidos em
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todas as Linhas do Programa de POés-Graduacdo em Educacdo, sendo 656
dissertacOes e 247 teses. Cabe destacar que como o repositorio ndo dispde de um
filtro especifico para identificarmos a linha de pesquisa que as producdes estavam
vinculadas, realizamos a leitura da introducdo daquelas que n&o informavam esse
dado. Realizada essa leitura/filtro, no periodo de 2009-2018, tivemos na Linha de
Formacdo de Professores e Pratica Pedagodgica 90 dissertacbes e 56 teses
defendidas.

De posse dessas pesquisas, demos continuidade ao mapeamento pela leitura
dos titulos, dos resumos e das palavras-chaves. Nesta etapa, selecionamos as
dissertacbes e teses que atendessem aos critérios estabelecidos previamente,
conforme podemos visualizar na Tabela 01. No que concerne as dissertacdes tivemos
um universo de 10% de dissertacbes e 5,3% das teses que atendiam aos nossos
descritores, 0 que nos parece uma producdo pequena em relacdo a totalidade de
trabalhos, sobretudo no que se refere as teses.

Contudo, neste momento, ndo nos cabe uma analise meramente quantitativa
dessas producdes académicas. Porém, se faz necessario identificarmos esse
guantitativo atrelado a distribuicdo destes textos por descritores (Pratica Pedagdgica,
Professoras Negras e Memoria). Desta forma, podemos ter um panorama do que vem
sendo produzido a respeito dessas tematicas e assim nos determos aos dados que
nos propusemos a analisar (objeto de pesquisa, lugar da producdo, abordagem
tedrico-metodoldgico e resultados). A Tabela 02 mostra a distribuicdo das producdes
por ano, mostrando a ordem cronoldgica a qual mapeamos, seguido dos descritores

estabelecidos e a indica¢éo de dissertacdo ou tese. Vejamos:
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Tabela 02 — Distribuic8o dos textos pelos descritores PPGEdu/UFPE
PROFESSORA NEGRA
ANO Dissertacdo Tese

2009 01 = 01 = - -
2010 - - - - - —-
2011 - - - - - -
2012 01 = = = - -
2013 01 - - - - -
2014 = 01 = = - -
2015 02 - - - - -
2016 01 01 = = - 01
2017 01 - - - - -
2018 - - - - 01 -

“TOTAL |NOTININNOZN 01 e TR T

Fonte: www.repositério.ufpe.br

No que diz respeito ao quantitativo de dissertacdes e de teses mapeadas com
base nos descritores: Pratica Docente contempla 07 dissertacbes e 02 teses;
Professora Negra 01 dissertacao, e em relacdo as teses nao identificamos producdes;
por fim, no descritor Memoria temos 01 dissertacdo e 01 tese. Cabe destacar que nao
identificamos textos que tratassem/apresentassem mais de um dos descritores
anunciados.

Com base nos dados contidos na Tabela 02 podemos identificar que as
dissertacbes e teses, majoritariamente, tratam de Pratica Docente, seguido de
Memoaria e em menor recorréncia Professora Negra. Diante disso, destacamos que a
auséncia no trato com a discussdo de Raca-Género na docéncia da indicacdes do
silenciamento de sujeitos e de objetos de pesquisa que no tempo-espaco-historico
foram/sao silenciados no territorio epistémico/académico. Como ja apontado por Silva,
P. (2018), as universidades sdo espacos por exceléncia da reproducao
brancocéntrica, e por isso mesmo se faz necesséario enegrecer cada vez mais este
espaco, nos aproximando, pesquisando e acolhendo as diferencas, sobretudo raciais.

Concluida essa etapa, retomamos aos textos selecionados e realizamos
releituras a fim de identificarmos os nucleos de sentido que integram cada tematica, a
respeito dos descritores: Pratica Docente, Professora Negra e Memodria. A vista disso,
0s textos agrupados na tematica Pratica Docente apresentam o0s seguintes nucleos
de sentido: a) Fundamentos e concepcgdes; b) Espacos Néo-escolares; c) Igualdade
Etnico-Racial. Os nucleos de sentido atrelados & tematica Professora Negra, s&o: a)

Identidade étnico-racial; b) Enfrentamento do Racismo. Por fim, na tematica Memoria,
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identificamos: a) Fundamentos e concepcdes; b) Valorizacdo da identidade negra. Isto
posto, salientamos que o0s nucleos de sentido ndo s6 compdem cada tematica, mas
dao sentido a elas e, por conseguinte, ao nosso objeto de pesquisa. Em resumo, na
Figura 03, podemos visualizar a composicao das tematicas.

Figura 03 — Nucleos de sentido por tematica PPGEdu/UFPE

-Fundamentos e concepgdes;
-Espagos nédo-escolares;
-lgualdade étnico-racial.

-Fundamentos e concepgdes;
-Valorizacéo da identidade negra:

Professora
Negra

-ldentidade étnico-racial;
-Enfrentamento do racismo.

Diagramacao: Camila Silva

Diante do exposto, compreendemos que 0s objetos de pesquisa, com base nos
textos selecionados, apresentam elementos em comum. Primeiro, os fundamentos e
as concepcgdes que cerceiam esses textos, mostrando que as bases epistémicas nao
s6 se fazem presentes, mas compreendem campos de disputa no construto dos
objetos em questdo. Segundo pesquisas voltadas para a discussdo das Relacdes
étnico-raciais integram os nucleos de sentido. Este pode ser um indicador de que a
realizacdo das producbes dialoga e/ou se aproxima de temas silenciados,
historicamente, e assim vém angariando espaco no setor académico e ocasionando
rachaduras nas epistemes brancocéntricas que cerceiam este cenario.

Contudo, nessas mesmas pesquisas salientamos a auséncia de producdes
académicas em dialogo com os sujeitos que carregam a ferida colonial, visto que
temos um total de 91,6% de pesquisas que tratam das Relagbes eétnico-raciais
atreladas a uma perspectiva verticalizada e 8,3% em didlogo e com 0s sujeitos

subalternizadas/os. Na concepcao de Davis (2016), isto ocorre por que a grande
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maioria das pesquisas produzidas no campo das Relagdes étnico-raciais
tomavam/tomam a populacdo negra como objeto de estudo, sem, contudo, considerar
os conhecimentos outros produzidos na exterioridade colonial pelos proprios sujeitos
racializados.

Dito isto, seguimos aos locais de producdo das dissertacbes e das teses.
Identificamos que 08 de 12 producdes, correspondente a 66,6%, estdo concentradas
na regido metropolitana do Recife. 01 produc¢éo, que equivale a 8,3%, esté situada no
Agreste Central, no municipio de Caruaru. Vejamos a seguir, na Figura 04, a
distribuicdo das pesquisas no territorio geografico de acordo com a microrregides do

estado de Pernambuco.

Figura 04 — Textos mapeados por microrregidoes

Diagramacao: Camila Silva

Cabe destacar que 03 textos, que equivalem a 25% do material analisado, ndo
estdo geograficamente situados no estado de Pernambuco. A primeira teve seu
trabalho de campo situado, respectivamente, na cidade de Campinas (S&o Paulo) e
na capital Salvador (Bahia). A segunda foi realizada na Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia no Campus de Itapetinga. A terceira ndo toma como campo de
pesquisa um territorio fisico, visto que analisa livros didaticos do territério campesino
do Brasil e da Coldombia.

Assim sendo, podemos perceber que os nucleos de sentido apresentam uma
concentracdo maior de textos centrados na regido metropolitana do Recife. Essa
expressividade de producdes € reduzida na medida em que vai se afastando do
centro, como podemos identificar que no estado de Pernambuco, fora da regido

metropolitana do Recife, identificamos apenas um texto.
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Na perspectiva de Grosfoguel (2016), o monopdlio do conhecimento denota
geopoliticas e corpos politicos do conhecimento firmados no privilégio epistémico do
sujeito branco, situado, em sua grande maioria, nos grandes centros, sejam eles
geograficos e/ou epistémicos. Essa localizacdo geografica/epistémica evidencia a
outra face desse privilégio epistémico: a inferioridade epistémica, ambos constituem
dois lados da mesma moeda.

A moeda chamada Racismo/Sexismo Epistémico, na qual uma face se
considera superior e a outra inferior, determina quem pode produzir narrativas e, por
conseguinte, homogeneiza-las. Logo, o conhecimento produzido por epistemologias,
cosmologias e visdes de mundo outras, isto €, por geopoliticas e corpos politicos do
conhecimento de diferentes regides do planeta, passa a ser denominado de inferior e
segregado na forma de “apartheid epistémico” do canone ocidental.

Posto isso e com base na distribuicdo dos textos, alguns questionamentos
emergiram no decorrer deste levantamento, a saber: a) as pesquisadoras e 0s
pesquisadores tém voltado o olhar para producgfes situadas geograficamente nas
periferias? E de interesse das universidades o trato com a exterioridade colonial, longe
de uma relacdo verticalizada? Qual o papel da universidade em face da
descolonizacdo do conhecimento? Para além da regido metropolitana, é de interesse
pesquisa a respeito da Pratica Docente, Professora Negra e Memoria? Isto,
considerando a auséncia de pesquisas neste territério.

Cabe destacar que nao intencionamos responder a tais proposi¢oes, mas de
situar as indagacdes que emergiram a respeito da distribuicdo dos textos por
microrregides no estado de Pernambuco com base no material analisado. Ademais,
estes questionamentos nos encaminham para a abordagem tedrico-metodolégica

utilizada nessas producgdes. Vejamos o Grafico 01:
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Gréfico 01 - Abordagens Tedrico-metodologicas

PPGEdu/UFPE

Estudos Pés-Coloniais [N
Pensamento Complexo [N
Estudos Culturais [N
Estudos Pés-Coloniais e Feminismo Negro [N

Representacdes Sociais [N

Pesquisa Qualitativa [
0 1 2 S 4 5 6 7

. . ) . B Abordagens Tedrico-Metodologico
Diagramacao: Camila Silva

De acordo com o Grafico 01 podemos observar quais as abordagens tedrico-
metodoldgicas foram adotadas pelas dissertacdes e teses no PPGEdu/UFPE. Assim,
do total de 12 producdes, sendo 09 disserta¢cdes e 03 teses, 06 dissertacdes anunciam
adocao a pesquisa qualitativa, 01 as representacdes sociais, 01 se filia aos estudos
culturais e 01 realiza um didlogo entre duas teorias: estudos pos-coloniais e feminismo
negro latino-americano. No que diz respeito as teses, 01 esta atrelada as
representacdes sociais, 01 ao pensamento complexo e 01 aos estudos pds-coloniais.

Cabe destacar que 06 de 09 dissertacbes anunciam filiacdo a pesquisa
qualitativa ndo indicando uma denominacao de abordagem especifica. Logo, o0 uso
desse termo refere-se, majoritariamente, as op¢cdes metodoldgicas utilizadas e ndo a
abordagem tedrica e/ou categorias tedricas que comportam os textos. Contudo, por
estarem atrelados aos procedimentos metodolégicos utilizados, foram aqui
registrados.

Além disto, como aponta Torres (2018), tais dados nos dao indicios de que
as/os pesquisadoras/es ingressantes no mestrado tém se voltado para o percurso
metodoldgico, carregados de uma longa descricdo dos procedimentos usados. Por
sua vez, nas teses, por exemplo, esse movimento é contrario; identificamos um maior
aprofundamento teérico-metodoldgico, atrelado a decisfes mais cirargicas no que se

refere aos procedimentos adotados.
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Para mais, destacamos a geopolitica do conhecimento que rege 0s textos
analisados, considerando que as producdes estdo centradas no territorio epistémico
de enunciacdo eurocéntrica. E evidente a contribuicio dessas teorias na analise da
sociedade moderna, nos conflitos de classes, na organizacdo produtiva e sua
vinculagdo ao racismo quando tratado nos textos. Contudo, essas teorias néo
problematizaram com profundidade as discussdes das rela¢des raciais na educacao
e em especial de Raca-Género, com excecao de duas pesquisas que trazem como
abordagem teodrica os estudos pos-coloniais e outra que realiza um dialogo entre o
feminismo negro latino-americano e os estudos pés-coloniais.

Por conseguinte, as teorias de autores europeus e norte-americanos
apresentam influéncia direta e preponderante na tessitura dos marcos tedricos o que
denominamos de eurocentrismo de primeira fonte (SILVA, M., 2018). No que diz
respeito as referéncias latino-americanas, as/os pesquisadoras/es pouco dialogam
com tedricas/os da América Latina ou que estejam epistemologicamente situados no
sul subalternizado. A geopolitica atrelada ao Racismo Epistémico, identificado nos
textos, retrata o distanciamento epistémico entre o norte epistémico superior e o sul
epistémico subalternizado, especialmente quando se refere aos marcadores de Raca-
Género nos distintos campos sociais, culturais, politicos e gnosiologicos.

Desta maneira, nos cabe indagar em que medida as abordagens teorico-
metodoldgicas adotadas nas dissertacfes e teses dialogam com 0s sujeitos que no
tempo-espaco-historico sofreram/sofrem com a violéncia epistémica, sobretudo no
cenario académico? Como pesquisar/dialogar lado a lado com as epistemologias do
sul pode corroborar as fraturas da amnésia de origem que cerceia 0 canone
epistémico em especial para esta pesquisa? Finalizamos essa subsec¢éo destacando
a relevancia de se pesquisar as margens da Colonialidade, ou seja, de se pensar e
de se produzir lado a lado com o0s sujeitos e 0s seus territérios epistémicos. Para mais,
na préxima subsecédo, passamos a analise dos textos e contextos das produc¢des da

Capes.

1.2.2 Textos e contextos das Dissertagdes e Teses Capes: Préatica Docente,

Professora Negra e Memoria

O mapeamento dos textos da Capes ocorreu no site eletronico da propria

fundacgéo (https://www.capes.gov.br/), no qual € possivel acessar as dissertacoes e
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as teses na integra defendidas e aprovadas nacionalmente. A escolha pela Capes se
deu, justamente, por entendermos que os textos ali disponiveis compreendem
producdes na sua totalidade e abarcam producdes defendidas em instituicbes
educacionais por todo o territdrio nacional brasileiro, atendendo assim ao nosso
critério estabelecido a priori.

No catalogo de dissertacoes e teses da Capes lancamos mao de alguns filtros
com o objetivo de atender aos nossos descritores (Pratica Docente, Professora Negra
e Memoria). Deste modo, selecionamos textos que atendiam ao marco temporal
estabelecido (2009-2018). Na grande area de conhecimento, elegemos Ciéncias
Humanas. Na area de conhecimento e de concentracdo: Educacao. Por fim, na
biblioteca que se refere aos sitios eletrdnicos que cada universidade dispde para
acesso do publico, selecionamos as 297 opc¢des disponiveis.

Concluido esse filtro passamos ao mapeamento dos textos a serem analisados,
seguindo as regras da exaustividade, da representatividade, da homogeneidade e da
pertinéncia (BARDIN, 2011). Na primeira, fizemos uso da leitura flutuante que
corresponde ao primeiro contato com o material a ser analisado; aqui realizamos a
leitura dos titulos, seguido dos resumos e das palavras-chaves. Contudo, nao
identificamos textos que tratassem diretamente do objeto pretendido.

Diante disso, reorganizamos as nossas buscas, selecionando os trabalhos que
respondessem aos descritores estabelecidos anteriormente. Essa etapa corresponde
a regra da representatividade, a qual reorganizamos o material em consonancia com
nossos descritores e elegemos textos representativos dentro do universo selecionado
gue atendiam aos objetivos pretendidos. Na regra da homogeneidade, elegemos 0s
textos que possuiam a mesma natureza. A selecdo desse universo de textos constitui
a regra da pertinéncia, isto €, quando as dissertacfes e teses recenseadas foram
adequados para dar resposta aos objetivos de pesquisa, tecendo o corpus documental
sujeito a analise.

Diante do caminho tracado, na medida que definimos o marco temporal, o local
de pesquisa e aplicadas as regras da selecéo, abaixo apresentamos a Tabela 03 que
representa tanto o total de textos mapeados por ano, quanto o total de trabalhos que

atendiam aos descritores estabelecidos.
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Tabela 03 — Mapeamento de dissertacdes e teses Capes

ANO DISSERTACOES TESES
Mapeadas Selecionadas Mapeadas Selecionadas
2009 1.363 57 307 13
2010 1.315 48 379 21
2011 1.347 59 337 10
2012 1.433 63 347 13
2013 1.036 42 382 13
2014 1.188 68 569 23
2015 1.250 59 471 10
2016 1.340 69 540 13
2017 1.350 53 614 19
2018 259 27 122 24
TOTAL 11.881 545 (4,58%) 4.068 159 (3,90%)

Fonte: www.repositério.ufpe.br

Diante dos textos selecionados, com base nos critérios estabelecidos
anteriormente, mapeamos um total de 545 dissertagdes e 159 teses. Ainda com base
na regra da representatividade para dar continuidade & descricdo e a andlise,
considerando o quantitativo de dissertacdes e de teses localizadas, realizamos uma
leitura completa dos textos para que assim pudéssemos chegar as producfes que
mais se aproximavam do nosso objeto, refinando assim nosso corpus documental.

Dessa maneira, optamos por organizar os textos por meio de uma tabela
contendo o marco temporal que estabelecemos, seguido dos descritores e seu
guantitativo. Este movimento nos permitiu identificar a recorréncia do que vem sendo
pesquisado a nivel nacional a respeito do nosso objeto de pesquisa, bem como os
ndcleos de sentido que perpassam cada descritor.

Tabela 04 — Distribuicdo dos textos pelos descritores Capes

ANO Dissertacéo Tese

2009 14 01 05 -- 21 01
2010 11 06 03 01 16 04
2011 13 05 05 - 16 -
2012 14 02 02 -- 19 03
2013 14 03 01 - 12 02
2014 19 04 01 01 15 10
2015 18 01 03 01 20 04
2016 17 01 03 - 24 04
2017 09 05 01 -- 21 01
2018 05 04 02 -- 04 07

_TOTAL [INTASATINSo| 26 03 ICENNNNSeN

Fonte: http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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A andlise dos textos nos apontou a auséncia de producfes que tratassem
diretamente dos trés descritores estabelecidos, como também, mesmo havendo
producdes que apresentassem dois descritores, ndo identificamos nesses textos
objetos que tomem os mesmos como cerne. Dito isto, passamos a andalise dos nucleos
por descritor, iniciando pela Pratica Docente, sdo eles: a) tecnologias da informacao
e comunicacao; b) educacao das relacdes étnico-raciais; ¢) formacao continuada; d)
avaliacdo da aprendizagem; e e) educacéo inclusiva.

O primeiro nucleo agrega a maioria das produ¢fes analisadas; nele estédo
localizados os trabalhos que tratam dos saberes e usos pedagdgicos desenvolvidos
pelas/os professoras/es em sala de aula a respeito das tecnoldgicas da informacéo.
O segundo versa a respeito de praticas docentes de enfrentamento do racismo no
contexto educacional, dos marcos legislativos e racismo em materiais didaticos. O
terceiro trata das implicacdes da formacado continuada na préatica docente. O quarto
ndcleo centraliza os textos que tém como cerne a pratica docente atrelada a avaliacéo
como mediadora da aprendizagem, bem como as avaliacdes de larga escala. Por fim,
0 quinto esta voltado aos desafios, as préaticas exitosas e a auséncia de recursos
materiais para o desenvolvimento de uma pratica docente inclusiva.

Ao analisarmos a adocdo da abordagem tedrico-metodologica nos textos, do
ndcleo Préatica Docente, identificamos que nas dissertacées ndo ha predominancia na
autodenominacdo a qual abordagem tedrica estéo se filiando. Isto pode ser notado,
uma vez que do total de 134 dissertagcbes 08 anunciam sua filiacdo, sendo 03
representacdes sociais, 02 materialismo histérico-dialético, 03 abordagem qualitativa.
Nas teses, 0 mesmo movimento se aplica a 32 teses, 04 anunciam sua filiacao, a
saber: 02 estudos culturais, 01 nova histéria e 01 abordagem qualitativa.

Por fim, destacamos que as instituicdes que 0s textos estao vinculados séo,
majoritariamente, universidades publicas. Ademais das 134 dissertacdes, 89 estdo na
regido sudeste, 32 na regido sul, 03 na regiao norte e 10 na regido nordeste. No que
concerne as teses, identificamos 18 na regiao sudeste, 11 na regido sul e 03 na regiao
nordeste. Diante do exposto, podemos notar que as regides sudeste e sul, seja nas
dissertacdes ou teses, lideram as produg¢bes que comportam o descritor Pratica
Docente.

No que tange aos nucleos de sentido do descritor Professora Negra, temos: a)
trajetoria pessoal-profissional e; b) educacgéo antirracista. O primeiro nucleo abarca os

textos que versam a respeito da histéria de vida dessas professoras atrelado a
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constituicdo de sua identidade negra e formacao profissional. O segundo concerne ao
desenvolvimento de praticas docentes exitosas ou néo a respeito de uma educacao
antirracista no cotidiano da sala de aula.

Sobre a filiagdo as abordagens tedrico-metodolégica nas dissertac¢des, do total
de 26, apenas 05 anunciaram a sua filiacdo, sendo: 02 de nocbes conceituais de
Bardineau, 01 analise do discurso, 01 nova histoéria, 01 realiza um dialogo entre os
estudos culturais, feministas e decoloniais. Nas teses, 03 autodenominaram a
abordagem tedrica utilizada de teoria qualitativa.

Os textos analisados estdo situados em universidades publicas, totalizando 26
dissertacfes, 10 situadas na regido sudeste, 06 na regido sul, 04 na regido centro-
oeste, 04 na regiao norte e, por fim, 02 na regido nordeste. Nas 03 teses, 02 localizam-
se na regido sudeste e 01 na regido nordeste. De posse desses dados, no descritor
Professora Negra, assim como no descritor Pratica Docente, notamos a existéncia da
geopolitica do conhecimento, visto que o maior quantitativo dos textos esta situado,
geograficamente, nos territorios e nos espacos de referéncia na producdo de
conhecimento. Logo, séo direcionadores de modos de tecer conhecimentos que nao
sao neutros, nem desinteressados, mas direcionadores de modos de ser e de pensar.

No que toca ao descritor Memaria, temos 0s seguintes nucleos de sentido: a)
Memoria e temporalidades; b) Memoéria docente; ¢) Memdria e identidade e; d)
Memoria, género e educacdo. O primeiro nlcleo, e mais numeroso, comporta 82%
das producbes aqui analisadas; trata de textos que resgatam a memoria histérica
escolar de instituicdes de ensino tanto no nivel do EF quanto superior. O segundo
abarca as memoarias de professoras e de professores na sua trajetéria profissional,
resgatando as contribuicbes materiais e/ou imateriais das/os mesmas/os para a
instituicdo, alunas/os e comunidade. O terceiro concerne aos textos que tratam da
identidade profissional como foi/é forjada, sobretudo no exercicio da pratica docente.
Por fim, o quarto nucleo redne textos que tratam da memdria de professoras e as
desigualdades vivenciadas no cenario educacional em virtude do género que portam.

Mais uma vez, apenas alguns trabalhos delimitam a abordagem tedrico-
metodoldgica utilizada, a saber: 34 nova historia cultural; 02 teoria da psicogénese,
02 materialismo histérico-dialético, 01 estudos culturais, 01 semiética, 01 sociologia
da infancia, 01 sociologia compreensiva na perspectiva de Weber e 01 historia social
inglesa. Nas teses, totalizando 36, 05 se autodenominaram, das quais: 01 realiza um

didlogo entre os estudos culturais e pés-coloniais e 04 nova histéria cultural.
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Cabe destacar que grande parte dos textos analisados, nos trés nucleos de
sentido, ndo fazem a opcao e/ou ndo anunciam uma abordagem tedrico-metodoldgica;
a grande maioria aponta aspectos de natureza metodologica. Dentre eles,
destacamos os usos de pesquisa do tipo de estudo de caso, investigagéo narrativa,
etnografia, contudo nao classificamos como abordagem e, por tal, ndo foram aqui
registradas.

Os textos analisados estdo situados em universidades publicas federais e
estaduais, totalizando 168 dissertacdes. Dentro desse quantitativo, 69 estédo na regiao
sudeste, 37 na regido sul, 35 na regido nordeste, 23 na centro-oeste e 04 na regido
norte. Nas teses, total 36, 25 localizam-se na regido sudeste, 06 na regido sul e 05 na
regido nordeste. Aqui, novamente, se repete a centralizacédo na distribuicao territorial
dos textos, bem como podemos notar que nao aparecem producoes em duas regides
mapeadas a respeito do descritor em questao.

Em continuidade, podemos inferir que em relacéo aos trés nucleos de sentido,
h& um lugar de referéncia para a producdo do conhecimento no que se refere a
discussao de Prética Docente, Professora Negra e Memoria. Neste caso, liderado pela
regido sudeste, sul, centro-oeste, nordeste e norte, demarcando mais uma vez a
geopolitica do conhecimento que rege esses textos.

Dito isto e seguindo a ldgica utilizada na analise dos trabalhos mapeados no
PPGEdu/UFPE, abaixo apresentamos a distribuicdo dos nucleos de sentido por

tematicas, vejamos:

Figura 05 — Nucleos de sentido por tematica Capes

-Tecnologia da informacgéo e
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Diagramacéo: Camila Silva “Educacdo antirracista.
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Como podemos observar na Figura 05, os ndcleos de sentido analisados
apresentam variacdes dentro de cada descritor. No que concerne a Pratica Docente
0s textos estao preocupados em compreender a acdo docente no dia a dia da sala de
aula e como essa acao influencia no processo de aprendizagem das alunas e dos
alunos. Por sua vez, no ndcleo Professora Negra, converge um conjunto de producdes
gue ora esta centrado na trajetoria de vida pessoal de professoras negras péstumas,
evidenciando suas contribuicdes para determinada instituicdo. Ainda, podemos
identificar textos interessados em compreender praticas docentes de enfrentamento
do racismo em sala de aula. Por fim, no ndcleo de Memodria, localizamos uma
diversidade maior de tematicas, como podemos observar. Contudo, podemos
perceber um elemento em comum: a Memaria est4 associada ao marco temporal, ao
resgate de praticas docentes experienciadas/vivenciadas em distintos tempos e
espagos.

Para além do exposto, salientamos que o mapeamento das tematicas se
mostrou um desafio em virtude do universo amplo de textos selecionados. Aqui,
destacamos a relevancia de fazermos uso das regras anunciadas por Bardin (2011),
0 que nos possibilitou um direcionamento, organizacao, andlise e inferéncia fidedignos
dos textos e ndcleos de sentido aqui apresentados.

Com base no levantamento das dissertacfes e das teses do PPGEdu-UFPE e
da Capes, no recorte temporal e nos descritores analisados, podemos inferir o carater
de ineditismo desta pesquisa, isto porque néo identificamos textos que apresentassem
o diadlogo entre nossos trés descritores. Também destacamos que o trato com a
discussdo de Memoria, identificada nos textos, esta atrelada a rememoracdo, ao
resgate de historias vividas. Por sua vez, a concepcdo de memdéria aqui utilizada esta
interligada a perspectiva tedrica do Feminismo Negro Latino-Americano, concebida
nao s6 como uma categoria tedrica, mas entrelacada aos movimentos de resisténcia
da Mulher Negra.

Agora, passemos a distribuicdo geopolitica da producéo analisada por regiéo,
estado e instituicdo. Novamente, salientamos que as cores utilizadas no mapa da
Figura 06 foram utilizadas para demarcar a divisao territorial por regides, nao

representando elementos para analise.
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Figura 06 — Quantitativo de trabalhos mapeados na Capes por Regides,
Estados e Instituicdes

02),

210 Regido Sudeste (04) : “ES, (16)
84 | Regido Sul
37)
- Regido Nordeste
| 27 Regido Centro Oeste
- Regléo Norte

Diagramacao: Camila Silva

Com base no corpus documental analisado, destacamos dois aspectos.
Primeiro, as dissertacfes e as teses que circulam na Capes séo, predominantemente,
de universidades publicas, federais e estaduais. Este dado nos da indicacdes que as
instituicdes publicas se mantém como lécus central na entrega de cursistas na pos-
graduacéao, no nivel de mestrado e de doutorado, afirmando este espago como o l6cus
central na producdo de conhecimento.

O segundo diz respeito a concentracao territorial/geografica das instituicdes em
gue os textos estdo vinculados. No mapa, podemos observar uma hierarquizagao
liderada, majoritariamente, pela regido sudeste que comporta 52,2% dos textos aqui
analisados. Na sequéncia, temos a regiao sul com 24,2%, a regido nordeste comporta
11,8%, a regido centro-oeste compreende 6,9%, e por fim temos a regido norte com
2,5% dos textos.

Aqui, mais uma vez, identificamos o poderio da regido sudeste na producéo de
conhecimento. Tal contexto nos remete ao levantamento dos textos do
PPGEdu/UFPE no qual a concentracdo das produc¢fes esta nos lugares situados no
centro de referéncia institucional e regido metropolitana. Nessa direcdo, essa

pesquisa encontra mais uma possibilidade de romper com essa Geo-Corpo Politica



61

do Conhecimento, visto que nos propomos a tomar como espaco de producdo um
territdrio geograficamente silenciando como produtor de conhecimento.

Por fim, com vistas a atender ao que nos propomos realizar, segue a descricao
das abordagens tedrico-metodoldgicas identificadas nos textos mapeados da Capes.

Para tanto, organizamos os dados no Grafico 02. Vejamos:

Gréfico 02 - Abordagens tedrico-metodoldgicas Capes
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Como ja indicado no transcorrer desta analise, a autonomeacdo das
abordagens tedrico-metodolégicas utilizadas é baixa, correspondendo a 16% das
dissertacOes e teses. Ademais, assim como no levantamento do PPGEdu/UFPE,
podemos observar a ado¢ao da abordagem de pesquisa qualitativa, mas na analise
das dissertacbes e teses, 0 uso dessa abordagem esta voltado a dimensao
metodoldgica, isto é, aos procedimentos e técnicas de que propriamente a producao
de epistemes.

As abordagens utilizadas, em sua grande maioria, se voltam a analise entre o
sujeito e as relagbes sociais perpassadas por relacoes de poder, pela cultura e pela
prépria producdo de conhecimento. Convém salientar que as abordagens utilizadas
estdo voltadas para teorias centradas na Europa, embora duas pesquisas anunciem
o dialogo entre os estudos culturais, o feminismo e o pensamento decolonial, a outra
faz entre os estudos culturais e pds-coloniais. Nos dois textos ha uma predominancia
da primeira abordagem e as demais sao citadas esporadicamente no decorrer do

corpo de texto.
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Em face do exposto, entendemos que esta pesquisa se propde a realizar um
movimento heterotopico no qual tomamos como base, como Abordagem Tedrico-
metodologica os Estudos Po6s-Coloniais e o Feminismo Negro Latino-Americano,
teorias produzidas nas margens pelos préprios sujeitos coloniais. Este movimento nos
permite pensar como uma possibilidade de produzir conhecimento a partir de outros
modos de ser e de pensar.

Aqui, finalizamos este levantamento, ressaltando sua relevancia para esta tese,
uma vez que nos permitiu compreender o que vem sendo discutido em relagéo ao
aludido objeto. Ademais, viabilizou delinear nosso objeto de pesquisa, alinhado aos
entrecruzamentos entre Pratica Docente, Professora Negra e Memoria que cerceiam
essa tese.

Diante disso, na préxima secdo, realizamos um didlogo entre as Abordagens
Teodricas dos Estudos Pds-Coloniais e do Feminismo Negro Latino-Americano,
evidenciando as investidas de poder assimétrico da Memodria Hegemonica e 0s

movimentos de resisténcia propositiva da Memoaria Vivida.
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2 ESTUDOS POS-COLONIAIS E FEMINISMO NEGRO LATINO-AMERICANO:
SOBRE MINORIAS DENTRO DA MINORIA

E quando nés falamos temos medo que nossas
palavras nunca serdo ouvidas nem bem-vindas
mas quando estamos em siléncio nds ainda
temos medo. Entdo é melhor falar tendo em

mente que ndo éramos supostas sobreviver.

Audre Lorde (2019, p. 221)

No poema que introduz esta sec¢éo, Audre Lorde da indicios de caminhos de
compreensao destas Abordagens Tedrico-metodolégicas, uma vez que advém de
vozes que foram silenciadas e de Corpos-Territorios que pela légica colonial nunca
foram benquistos. O Corpo Feminino Negro foi sendo alocado nas margens, a minoria
dentro de uma minoria de corpos femininos outros que, historicamente, negaram/
silenciaram suas especificidades. Isto porque, o padréo de poder, predominantemente
eurocéntrico, fundamenta e organiza os modos de vida das sociedades, configurando-
se como um meio estratégico de controle de formas particulares de se compreender
e dizer o que € mundo e como cada individuo pode se mover no jogo das relacées
sociais. Portanto, nas linhas que aqui seguem nosso convite € para experimentarmos
enredos outros, pensados e vividos pela exterioridade colonial.

O enredo que iniciamos advém do processo de Colonialismo/Colonizacao
figurado em relacbes sociais e de poder que ergueram o sistema-mundo
capitalista/patriarcal moderno/colonial ocidentalizado/cristianizado e produziu a
América como territorio sob dominio europeu. Essa dominagéo resultou no exterminio
em massa de populacdes indigenas, tdo logo na escraviddo, na serviddo, na des-
possessao de terras, acompanhado da profunda exploracédo das riquezas naturais
(QUENTAL, 2012).

A constituicdo da América como territorio sob controle europeu se estruturou
neste solo, tido como extensdo das terras europeias, por meio da negacao do outro,
no nao-ser, ndo-produzir, ndo-conhecer. Simultaneo, retirou o direito de tecer nossa
prépria existéncia, gerando a desigualdade, a subalternidade e a exclusdo como

principio de regulacdo e de submisséo.
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Contudo, € necessario compreender que a manutencao do enredo do sujeito
autodenominado superior passa a ser visto como referéncia estrutural na manutencao
do status quo. Esses construtos sociais advém da Memoria HegemoOnica, como
conceito novo e efetivamente em construgdo; o termo esta aqui vinculado a uma
ideologia hegemonica de unicidade e de superioridade de um enredo do sujeito
autodenominado superior em detrimento dos demais.

Logo, a Memodria Hegemodnica consiste na estrutura fundante do proprio
colonialismo europeu e, como tal, tece as representagdes e os lugares dos individuos
na aventura colonial. Assim, para inicio de conversa, é pertinente destacar que 0s
discursos advindos da Memoria Hegemonica (culturais, politicos, epistémicos,
territoriais, corporeos etc.), e alicercados na formacdo da sociedade moderna,
construiram uma ideia de mundo e de humanidade projetado na experiéncia do sujeito
europeu, operando por meio da percepcdo de um individuo politico ideal, uno,
indivisivel, integro, racional e de direito.

Esse sujeito, autodeclarado, passa a ser tido como o responsavel por projetar
e guiar a histéria ao escaldo mais elevado da razao. A histéria vem acompanhada de
um enredo de benevoléncia e de doa¢do da populacdo europeia para com 0S povos
denominados primitivos, vulgo: selvagens e sub-humanos. Em face do exposto,
entendemos que a historia humana é em si o recorte de uma memoaria particular que
se hegemonizou, uma memdria que por meio da colonizacdo, da exploracdo, da
coercao, da escraviddo, da serviddo, do ideal de Branquidade se autonomeou
superior.

A Memodria Hegemdnica deriva de uma pretensa razao superior que
operou/opera classificando as sociedades, 0s sujeitos, suas culturas, assim como
tecendo marcadores de opressao por meio da Raca, do Género, da Classe, das
Sexualidades e das Territorialidades que se distanciam dos seus postulados. As
formas de opressédo ocorreram/ocorrem atravessadas por processos violentos de
silenciamento e de submisséo, conformando os corpos, 0s saberes, os desejos aos
ditames da Memaoria Hegemonica, definindo interesses e posi¢des particulares para a
sociedade como um todo.

A Memdéria Hegemonica constitui a outra face da légica colonial, uma vez que
estabelece fronteiras entre os sujeitos, os lugares, os conhecimentos e as suas formas
de producdao e de validacdo. Dessa maneira, para tecer a representacéo do eu colonial

e do Outro colonial foi fundamental construir e sustentar as diferengas como via de
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subalternizacédo, em outras palavras, na normalidade do padrao estabelecido pelo eu
colonial. Nessa conjuntura, a Memoria Hegemonica gesta e gerencia 0s mecanismos
de constituicdo da diferenca que tendem a abrigar as manobras de negacdo dos
individuos em relacédo a corporeidade, as producdes de conhecimentos, a Raca, ao
Género, as Sexualidades, a Territorialidade, dentre outros.

Dessa maneira, para compreendermos o enredo que forjou essas estruturas
hierarquicas na qual o eu colonial vislumbrado no modelo de mundo e de sujeito da
Europa é o centro e o Outro colonial ocupa as margens, o Outro € assim a
exterioridade colonial. Frente isso, tracamos um percurso dos conceitos pertinentes
as Abordagens Tedrico-metodologicas a qual nos filiamos, a saber: Estudos Pos-
Coloniais e Feminismo Negro Latino-Americano. Cabe destacar que tomamos esses
conceitos como cerne para esta discussao, considerando 0 n0osso objeto de pesquisa,

aliado a interpretacéo da realidade que ambas as Abordagens nos proporcionam.

Figura 07 — Entrecruzamento das abordagens tedrico-metodoldgicas
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A nivel de organizacao/estruturacédo, estes conceitos correspondem a nossa
intencdo de tecer/realizar um dialogo entre os Estudos Pds-Coloniais e 0 Feminismo
Negro Latino-Americano. Com isso, destacamos que 0s conceitos grafados na cor
amarela, na Figura 07, correspondem as categorias do Feminismo Negro Latino-
Americano e as demais, na cor vermelha, aos Estudos Pds-Coloniais. Frisamos que
esse dialogo tem como finalidade nos auxiliar politica e epistemologicamente na
aproximagéo e compreensao das formas de subjugacéo, silenciamento e resisténcia
tecida, no tempo-espaco-histérico, pela Memoria e pelo Corpo Feminino Negro em
face dos marcadores de opressao de Raca, Género, Classe e Territorio.

Estes marcadores de opressdo instituidos no processo de
Colonialismo/Colonizacao, alicercados na Meméria Hegeménica, teceram néo sé as
amarras raciais, territoriais e euro-hétero-normativas, mas conformaram a memoria
coletiva. Isto €, a memadria compartilhada socialmente e de uma geracao para a outra,
a vislumbrar o Corpo Feminino Negro como indigno, incapaz e subserviente ao
individuo de autopoder.

Em face do exposto, entendemos que tratar das marcas da Memoria
Hegemoénica e da Memoria Vivida na construcao identitaria de Professoras Negras,
atrelado a sua influéncia em Praticas Docentes no Territério Campesino, requer voltar
o olhar para o Outro colonial, para experiéncias e territérios outros que
sofreram/sofrem com processos de subalternizagao e de silenciamento, impostos pela
Mem©éria Hegemaonica.

Para tanto, esse conjunto de conceitos nos direciona o olhar para enredos
outros que revelam a historia de Professoras Negras e de Praticas Docentes em um
Territorio relegado a inferioridade. Por tal, o dialogo que aqui tecemos nos permite um
olhar aproximado nao sé dos processos de negacéo e de eliminacéo das diferencas,
como também dos movimentos de enfrentamento e de resisténcia propositiva.
Contudo, salientamos que eles ndo necessariamente ocorrem em linearidade, mas
sao forjados por constantes movimentos de tensao, equilibrio e desequilibrio entre a

Memoria Hegemonica e a Memoria Vivida.
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2.1 AFORJA DO CORPO FEMININO NEGRO, O OUTRO COLONIAL,
ATRAVESSADO PELA MEMORIA HEGEMONICA E VIVIDA

O sistema-mundo capitalista/patriarcal moderno/colonial
ocidentalizado/cristianizado que se forja a partir da conquista da denominada América,
em 1492, e as custas dessa, forja-se, em verdade, como um sistema mundial
moderno-colonial uno, indivisivel e superior. Nesses termos, Dussel (2005) afirma que
0 ego cogito moderno foi antecedido pelo ego conquiro, na qual o individuo
colonizador € o0 seu representante e a América é tida como constituinte da
modernidade, isto €, uma exterioridade que Ihe € interior.

Portanto, a modernidade ndo é um fendmeno, substancialmente, europeu, mas
€ um processo inserido na tessitura do sistema-mundo, assim como na assimétrica
relacdo que o sujeito europeu forjou com os demais locais do planeta (QUENTAL,
2012). Assim, 0 aparecimento da modernidade dependeu do
Colonialismo/Colonizagdo iniciado com o genocidio, a escraviddo, a serviddo, o
saqueio, a violéncia, a opressao que séo assim, partes constitutivas da modernidade
e do seu lado oculto, a Colonialidade.

Fanon (1965) nos lembra que o sistema-mundo que se ergue se engendra tanto
por meio de aparatos militares e administrativos, vinculado a dimenséo fisica, quanto
por meio de discursos de inferiorizacdo do Outro colonial que passa a ser
experienciada e reproduzida nos modos de ser, de pensar e de produzir
conhecimento. Por isso, Fanon assinala “ndo € possivel submeter a servidao aos
homens sem inferioriza-los parte por parte” (1965, p. 48). Aqui, temos a outra face da
modernidade: a Colonialidade, marcada pela dominacéo e exclusédo dos sujeitos, na
esfera fisica e mental, uma vez que estéo localizados fora do modelo de humanidade
desenhado pelo eu colonial.

Portanto, essa matriz de poder denominada de modernidade/Colonialidade é
evocada pelo discurso geopolitico da Memodria Hegemonica que guarda uma
dimensdo estratégica, comumente constituida pelos pilares de desrespeito e de
inferiorizagdo do Outro colonial; e dessa maneira, conscientes da plasticidade da
modernidade/Colonialidade. Assim como as distintas formas de negacédo e de
silenciamento filiadas a ela, suas a¢des no sistema-mundo ndo cessaram com o fim

do processo de Colonialismo/Colonizacdo, mas teceram formas de acdo no mundo
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que se estruturam em torno de trés pilares: Racializacdo, Patriarcado e
Racionalizacéo.

A partir, entdo, da conquista da América, o trabalho, a Raca e o Género se
articularam como marcas principais de classificacdo social dos sujeitos no novo
padrdo de poder mundial. De acordo com Quijano (2000), as diferencas fenotipicas,
tais como a cor da pele, dos olhos, o formato do nariz, a corporeidade, o cabelo e aqui
acrescentamos o género racializado, comecaram a ser utilizadas como marcadores
distintivos entre europeus e nao-europeus, conquistadores e conquistados,
estabelecendo uma relacao dual de superior e inferior e criando gradacdes entre os
individuos.

Portanto, as caracteristicas biolégicas e na sequéncia territoriais passam a ser
utilizadas pelo eu colonizador como uma marca, um estigma sobre o Outro colonial.
E por meio do estigma, presente em cada marcador, que passam a ser criadas as
identidades sociais, até entdo inexistentes, tais como: Negra/a, india/o, mestica/o,
branca/o. Essas designacdes, como sabemos, homogeneizaram em uma Unica
nomenclatura uma diversidade de povos, de ldentificacdes, reduzidas a uma Unica
categoria social (PORTO-GONCALVES, 2002).

Assim, é a partir da ideia de Raca que € instituida uma gama de rela¢cdes de
poder que hierarquizam os lugares e 0s sujeitos ali presentes. Essa classificacdo é
configurada levando em consideragédo um suposto grau de evolugao, alicergado “num
continuum linear que vai da natureza a cultura, ou melhor, da América e da Africa,
onde estdo 0s povos primitivos mais proximos da natureza, a Europa, onde esta a
cultura, a civilizagao” (PORTO-GONCALVES, 2002, p. 218). O que podemos notar é
que os critérios civilizatorios e de classificacdo sao definidos pelo eu colonial, situado
em uma posicao de poder e assim definindo onde a exterioridade colonial se localiza.

De acordo com Mignolo (2007), essa classificacdo acabou situando
determinados povos, em especial a populagdo negra, fora da categoria de seres
humanos, descartaveis, prescindiveis e dissociados de histéria, quando ndo ocupam
a posicao de seres humanos de segunda classe. Isso por que, para Maldonado-Torres
(2007a), sdo povos que permanecem sob permanente suspeita, isto €, divida de sua
gualidade de humanos.

Dessa maneira, 0 processo de constituicdo da Ameérica, pela primeira vez na
histdria, articula as formas de controle e de exploragéo do trabalho em torno da relagéo

capital-salario e do mercado mundial. Aqui, podemos pontuar a servidao, a



69

escravidao, a producao mercantil e o trabalho assalariado que passam a ser geridos
em funcado do capital, tecendo um aglomerado de relacées de producao, formando o
sistema capitalista emergente (QUIJANO, 2000).

E com base nas identidades sociais construidas pela classificacéo, advinda da
Racializacdo da populacdo mundial, que se passa a associar as condicdes que estes
individuos ocupam na divisdo social do trabalho. Por essa 6tica, 0 sujeito branco/a
estd associado ao trabalhado assalariado, as/os indias/os a serviddo e as/os
Negras/os a escravidao. Nota-se que o trabalho ndo pago passa a estar vinculado as
racas consideradas dominadas e inferiores e 0 assalariado ao branco europeu.

Portanto, a inferiorizacdo dada pela cor, como uma marca visivel passa a ser
simbolizada e demarcada pela Racializacdo, tem decorréncia direta nas formas de
ocupacao de trabalho, definindo quem € a/o Negra/o e qual o seu lugar nas ocupacdes
de trabalho. Assim, o conceito de raca surge como uma forma de legitimar as relacées
de dominacdo imposta no processo de Colonialismo/Colonizacdo sobre as distintas
afirmacdes identitarias e culturais e da propria subjetividade.

Em face do exposto, a Racga passou a ser utilizada como base para a criagao
de um sistema de dominacao, estruturado na hierarquizacéo racial. O fato de serem
Negras/os garantia a denominacdo de ndo humanas, inferiores, incapazes de
progredir e de evoluir no que se refere a intelectualidade e ao proprio dominio das
emocgles, ja que eram selvagens. Isto nos faz compreender que a marca da
Racializacdo que o individuo porta é o nascedouro das regulacdes no sistema-mundo,
uma vez gue € a categoria estrutural da politica colonial de dominacéo.

Logo, a Racializacdo mantém a acomodacéao social, racial, sexual e territorial,
dentre outras, da sociedade baseada na classificacdo e estruturada por meio da
Memoéria Hegemonica. Este padrdo de poder passa a interferir, diretamente, nas
relacdes subjetivas, bem como “nas formas de valorizacdo do conhecimento e da
divisdo do trabalho, baseado em uma hierarquia racial inventada para justificar a
hegemonia branca eurocéntrica” (SILVA; FERREIRA; SILVA, 2013, p. 251),
naturalizando as diferencas e gerando o preconceito, o racismo e a discriminacao.

Cabe ressaltar que a imposicdo brutal do sistema-mundo sobre o Outro
colonial, ao tecer uma relagéo dicotdmica entre humanos e ndo-humanos, forjou uma
distincdo: a marca do humano € a marca da civilizagdo. Logo, s0 as/os civilizadas/os

podem ser denominadas/os de homens e de mulheres, os incivilizados, enquadra-se
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aqgui a populacao negra e indigena, sdo animalescos, selvagens e ndo controlam seus

apetites sexuais.

0o homem europeu, burgués, colonial moderno tornou-se um
sujeito/agente, apto a decidir, para a vida publica e o governo, um ser
de civilizacdo, heterossexual, cristdo, um ser de mente e razédo. A
mulher europeia burguesa néo era entendida como seu complemento,
mas como alguém que reproduzia raca e capital por meio de sua
pureza sexual, sua passividade, e por estar atada ao lar a servico do
homem branco europeu burgués. A imposicdo dessas categorias
dicotdmicas ficou entretecida com a historicidade das relacoes,
incluindo as relacbes intimas (LUGONES, 2014, p. 936).

Nessa conjuntura, o Outro colonizado era no maximo, macho e fémea e por tal
bestiais, sujas/os, promiscuas/os e pecaminosas/os na mesma dire¢cdo o Corpo
Feminino Negro Racializado passou a ser identificado enquanto virago e hipersexual,
definindo assim um dos dominios de sujeicdo Patriarcal sobre o Corpo da Mulher
Negra. O Patriarcado moderno-colonial, € analogo ao escravismo, ele nasce no
processo de Colonialismo/Colonizacdo, dando origem a um conjunto de normas
abstratas e impessoais. Nela, o eu colonial tem a autoridade garantida de submeter o
Outro colonial a sujeicéo do corpo feminino e em especial o Corpo Feminino Negro
(CESTARI, 2014).

Nota-se que as formas de sujeicdo vivenciadas pelo género feminino séo
aprofundadas na medida em que o género é Racializado, por isso ao tratar de
Patriarcado se faz necessario redirecionarmos o olhar para o Patriarcado Racial
disseminado no sistema-mundo. O Patriarcado Racial ampliou as formas de sujeicao
sobre a Memoéria e o Corpo Feminino Negro no momento em que coadunou com a
Memoéria Hegeménica e foi absorvido pela cultura, pela religido, pelas instituicées
educacionais, politicas, econémicas, se emaranhou nas relacdes sociais e atravessou
0 tempo-espaco-historico.

Com base nessa estruturacao o Patriarcado Racial esta pulverizado, bem como
€ constituinte e constituidor do sistema-mundo. Nele, o Corpo Feminino Negro é o
principal alvo dos ditames do Patriarcado Racial, tida como incapaz, submissa,
incompleta, sempre suspeita, sempre em falta. Notamos o quanto a heranca histérica
da escraviddo € dominante, sobretudo em uma conjuntura moderna-colonial onde a

cor da pele e o Género, muitas vezes, sao sinbnimos de carater.
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Portanto, o Patriarcado Racial ndo esta situado, exclusivamente, no ambito
familiar, mas seu prolongamento se estende tanto na esfera privada, quanto publica.
Isto ocorre porque o Patriarcado Racial, como uma forma de exploragdo, esta
imbricado ao capitalismo e embora sejam dois sistemas distintos um n&o subsume o
outro, agindo em conjunto, por exemplo, o fato de Mulheres Negras receberem menos
que os homens3,

Nessa conjuntura, o eu colonial é tido como o provedor da subsisténcia familiar,
0 sujeito detentor de poder e do direito ao gozo e o Outro colonial relegado a
subalternidade histérica, a violéncia racial e aos baixos salarios. O Corpo Feminino
Negro, no jogo das profissbes formais, €, comumente, 0 corpo estranho, 0 que esta
sob suspeita de sua real capacidade de atuar profissionalmente em um
cargo/profisséo de status social.

Na esteira dessas proposi¢cées, nos voltamos para a atuacdo profissional de
Professoras Negras, mais conhecida como a feminizacdo docente, isto é, a
predominéncia das mulheres e, em sua grande maioria, Mulheres Negras lecionando
nos anos iniciais de escolarizacéo. De acordo com Bruschini e Amado (2013), a ideia
de magistério agrupa ideologias Patriarcais, visto que esta atrelada a domesticidade,
a submissdo e a extensdo do privado sobre o publico, tendo como produto um
conjunto de normativas em torno da profissdo atrelada a afetividade e a maternagem.
Tal conjuntura encobre os interesses Raciais e Patriarcais que favorecem a retribuicéo
de salarios baixos e a desvalorizacdo da profissao.

Tal contexto nos permite compreender que a feminizacdo da profissdo nao
pode ser tratada fora da conjuntura Patriarcal e Racial, isto porque, no primeiro
momento, o eu colonial, forjado pela Memadria Hegemonica, se autodeclarou provedor
e responsavel financeiro pela familia. Por outra via, a mulher branca, com o advento
do desenvolvimento urbano-industrial, passou a ocupar cada vez mais as instituicdes
de ensino e na condi¢do de professora, mas os recursos financeiros, o privilégio da
Branquidade, entre outros aspectos, possibilitaram a ascensdo a outros niveis de

ensino (médio e superior), gozando de um maior status sociocultural.

3 A respeito da desigualdade salarial que assola a populacdo negra e em especial a Mulher, segue
sugestbes de leitura: OLIVEIRA, Ana Maria Hermeto Camilo de; RIOS-NETO, Eduardo Luiz
Gongalves. Tendéncias da Desigualdade Salarial para Coortes de Mulheres Brancas e Negras no
Brasil. Estudos Econdmicos. S&o Paulo, v. 36, n. 2, p. 205-236, abr./jun. 2006.

SOARES, Sergei Suarez Dillon. O Perfil da Discrimina¢cdo no Mercado de Trabalho - Homens
Negros, Mulheres Brancas e Mulheres Negras. Rio de Janeiro: IPEA, 2001.
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Na contraméao desse processo, a Mulher Negra, que agora lutava para ocupar
0s postos de empregos formais, encontra no magistério uma possibilidade, tem-se
aqui a Racializacao da profissédo, sobretudo na educagéo infantil e nos anos iniciais
do EF. Atrelado a isso, vem a desvalorizacdo financeira, profissional em virtude do
Patriarcado Racial que passa a configurar o cenario de atuacdo das Professoras
Negras.

Observa-se, outrossim, que a Racionalizagdo, juntamente com a Racializacao
e o Patriarcado, constituem os pilares do sistema-mundo que forjaram a subjugacao
do Corpo Feminino Negro e em especial de Professoras Negras. A Racionalizacéo
nada mais € que o estabelecimento da inferioridade cognitiva da exterioridade
colonial, baseada na teologia crista, que tende a inferiorizar os demais conhecimentos
e suas formas de producéao, situando-as/os na condi¢cao de ndo-humanas/os. Fundada
na Memoria Hegemonica, a racionalidade eurocéntrica se langca como una, valida e
universal e na mesma proporc¢ao invalida as demais formas de produzir e de conceber
0 conhecimento.

E pertinente pontuar que a Racializac&o e o Patriarcado necessitaram de uma
explicacdo, dita racional, para justificar a negacéo, o exterminio, o silenciamento e a
subalternizacdo. Assim, a Racionalizacdo funcionou como essa ancora que sustenta
e fundamenta, dentro de uma légica racional, o genocidio a qual foram submetidas as
populacdes indigenas e negras. Essa triade articuladora naturalizou e convenceu
muitas/os que a eliminacdo das diferencas e a subjugacao das distintas formas de
produzir conhecimento ndo s6 eram validas, mas necessarias.

A Racializacdo, o Patriarcado e a Racionalizacdo encontram na Memoria
Hegemonica solo fértil para a manutencdo das relacdes de poder socioculturais,
politicas, epistémicas, de Raca, de Género e de Territorio entre o eu colonial e a
exterioridade colonial. Para Gonzalez (1984), o padrdo colonial de poder que a
Memodria Hegeménica sustenta carrega quatro dominios inter-relacionados, a saber:
a Raca-Género, o conhecimento, a autoridade e o controle da economia.

Tais dominios convergem para a construcdo dos mecanismos de ocultacéo,
silenciamento e inferiorizacdo tanto da Memoéria (formas de producdo de
conhecimento, a subjetividade), quanto do Corpo Feminino Negro (dimenséo fisica,
corporalidade). Na atualidade, podemos pontuar que a condicdo da Mulher Negra foi/é

duramente afetada por esses dominios colonialistas, basta voltarmos o olhar, por
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exemplo, para os altos indices de analfabetismo entre as Mulheres Negras; elas sao
a heranca das normatizacfes racistas, patriarcais e epistémicas.

Esses dominios séo o resguardo da Memdéria Hegeménica colonial marcados
pela desigualdade e pela discriminacdo contra a Mulher Negra, apontando para
fatores que se intersecionam, tais como Raca, Género, Classe, Territorio etc.
Portanto, independentemente do tempo-espaco-historico, as formas de subjugacéo
nao cessam, mas sado apenas redefinidas. Como pontuam Crisostomo e Reigota
(2010, p. 97),

inicialmente solicitada como objeto sexual e ventre gerador, em
seguida, como ama-de-leite dos filhos da elite brasileira e
posteriormente, tornar-se-iam as lavadeiras, faxineiras, empregadas
domeésticas e prostitutas. Destituidas de suas humanidades, tém dado
com seus corpos, em todos os periodos histéricos, uma garantia as
suas sobrevivéncias.

As distintas formas de opressdo que o Corpo Feminino Negro
vivenciou/vivencia é readaptado, historicamente, evidenciando que a Colonialidade
Nao cessa, mas se reconfigura, sobretudo, por se constituir como um projeto particular
da modernidade e do seu lado constitutivo e mais escuro a Colonialidade que néao
findou com o Colonialismo/Colonizagdo®, mas se ajustou e ampliou suas formas de
dominacéo entre o eu colonial e o Outro colonial.

De acordo com Maldonado-Torres (2007b), a Colonialidade se refere a um
padrao de poder que emergiu como produto do processo de
Colonialismo/Colonizacéo. A Colonialidade, ao contrario do
Colonialismo/Colonizacédo, ndo esté limitada a uma relacao formal de dependéncia de
povos ou até mesmo nacdes. Ou seja, a Colonialidade se refere as formas como o
trabalho, o conhecimento, as relagbes intersubjetivas, a Raga, o Género, a
Territorialidade passam a ser articuladas pelo capitalismo.

Assim, o capitalismo agrega a Colonialidade como o novo colonizador ndo s6
ampliando o seu poder, mas condicionando os modos de ser, de pensar, de produzir
conhecimento, as relagbes socioculturais, a economia e aprofundando as
desigualdades advindas dos marcadores de Raca, Género, Classe, Territorio, entre

outros. Logo, na medida em que a Colonialidade se recriou, simultaneamente, ampliou

4 Tempo histérico marcado pela invasdo europeia da Abya Yala, Tawantinsuyu e Anahuac, com a
formacédo das Américas e do Caribe e o trafico macico de africanos escravizados (MIGNOLO, 2007).
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os marcadores de opressdo da Memodria Hegemonica de maneira devastadora. Isto
porque, se o esforco inicial era por meio da Racionalizacéo justificar as formas de
opressdo, situando e enquadrando os individuos em lugares e papéis pre-
determinados, agora o préprio individuo se situa nesse cenario.

A internalizacdo dos modos de subjugacdo € mais abrasiva porque a
Colonialidade atua via mecanismos intersubjetivos, ou seja, os marcadores de
opressao corroboram a sedimentagcdo da Amnésia de Origem. Dessa forma, a
Amnésia de Origem atua no apagamento das distintas histérias da exterioridade
colonial, domando, neutralizando, eliminando e naturalizando seu enredo, seus
conhecimentos como universais.

Essa conjuntura nos permite compreender que a Amnésia de Origem é
igualmente normalizadora, na medida em que subalterniza e transforma
conhecimentos diversos em corpos doceis e mentes dbceis, submissos aos perigos
de uma historia Unica, na qual a exterioridade colonial assume o papel de figurante
(SEGATO; ALVAREZ, 2016). Por isso, a Memdria Hegemonica logra éxito, uma vez
que ela cancela a memoaria de origem, as experiéncias outras, as formas outras de ver
e de existir no mundo, validando apenas um modo: o do sujeito eurocentrado.

Nessa direcdo, o eu colonial tende a provocar no Outro colonial a invalidacéo,
seguida do esquecimento de suas raizes e assumindo a experiéncia hegemdnica
como sua e € aqui que a Colonialidade, juntamente com a Memaéria Hegemonica, logra
éxito. Esse alcance, quase que ilimitado, é possivel porque a Colonialidade esta
pulverizada em quatro eixos que se inter-relacionam para a manutencao do status quo

do eu colonial. Vejamos a Figura 08.
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Figura 08 — Extensdes da Colonialidade
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Como podemos observar a Colonialidade e seus eixos nao estéo dissociados,
mas funcionam como um todo integrado, para a manutencdo das relacbes de
dominacdo. N@o é possivel, por exemplo, pensar na sexualizacdo dos Corpos
Femininos Negros sem compreender que este Corpo foi Racializado, suas formas de
producdo de conhecimento foram relegadas a pré-cientificos e que seus Territorios,
sejam eles materiais ou imateriais, majoritariamente, foram explorados até a exaustao.
A extensdo da Colonialidade abraca todo o sistema-mundo, uma vez que €
constituinte e constituidor dele e assim todos o0s sujeitos, indistintamente, sao
atravessados por toda a extensao da Colonialidade.

Face o exposto, o imbricamento entre os eixos da Colonialidade se mantém,
de maneira eficaz, na manuteng¢do sociocultural, politica, epistémica e econdmica,
alicercadas nas demandas da Memdria Hegemonica. O produto deste emaranhado
mecanismo de poder € a feitura de corpos docilizados e silenciados, historias
apagadas e/ou ocultadas, territorios fisicos e epistémicos assassinados.

Frente 0 exposto, os dialogos tedricos que aqui estabelecemos, a Colonialidade
do Poder diz respeito aos processos de classificacdo e de hierarquizagdo, com base
nas relacdes de trabalho capitalista que, alicercados nos marcadores de Raca e de
Género, ocasionam a subalternizacdo dos individuos que portam esses marcadores.
Nessa conjuntura, a Mulher Negra esta situada na base da piramide social como
sujeito mais submisso e explorado, nos fazendo compreender que uma analise do

sistema-mundo focado, exclusivamente, nas relacdes de classe n&o abarca as formas
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de dominacédo, de exploracdo e os padrbes de desigualdade que cerceiam as
Mulheres Negras.

Portanto, ser mulher, no sistema-mundo, certamente ndo € tudo que esse
alguém €, uma vez que o Género estabelece interse¢cdes com marcadores raciais,
classistas, étnicos, territoriais, sexistas, regionais, linguisticos. Essa conjuntura nos
permite compreender que se tornou impossivel separar a nocdo de Género das
interseccdes politicas, culturais, mas sobretudo socio-histdricas que invariavelmente
séo produzidas e mantidas pela Memadria Hegeménica.

E pertinente destacarmos que a Interseccionalidade de opressées ndo prové
orientacdes estanques e fixas, isto €, ela ndo produz uma camisa de forca normativa.
Assim como Collins (2017), entendemos que a Raga, o Género, a classe, a
sexualidade, a geracdo, a corporalidade, entre outros marcadores, interagem,
contextual e conjunturalmente. Este modo permite promover potenciais cenarios de
desigualdades sociais, fundamentados na classificacdo e hierarquizacfes advindos
da Colonialidade do Poder, fortemente alavancado pelas relagcdes desiguais
capitalistas.

Essa conjuntura nos oferece uma aproximacao do papel da Mulher Negra no
mercado de trabalho desde a sua insercdo em postos formais de trabalho, sua
permanéncia, a davida a respeito de sua capacidade de assumir determinada posicao,
bem como a remuneracdo abaixo do mercado (PRA; CEGATTI, 2016). Por isso
Crenshaw (1991) afirma que interseccionalidade de opressdo é uma subordinagéo
estrutural, envolvendo uma gama complexa de circunstancias que se intersectam com
as estruturas basicas de desigualdade.

Portanto, a nogéo de Interseccionalidade nos faz compreender que os sistemas
de dominacdo sdo mudltiplos, se entrecruzam no jogo das relacbes de poder.
Simultaneamente, “racism, patriarchy, class oppression and other discriminatory
systems create basic inequalities that structure the relative possibilities” (CRENSHAW,
1991, p. 47), sobretudo, das Mulheres Negras que no julgo das relagdes de poder sao
afetadas face a face pelas normatizacdes das herancas coloniais (Colonialidade do
Poder, Saber, Ser e Natureza).

Dessa maneira, as opressodes, a depreciacdo em torno da Memoéria e do Corpo
Feminino Negro ndo sao atributos naturais e/ou bioldgicos, dados naturalmente pela
realidade, mas sdo construcdes historicas erguidas pela Memaoria Hegemoénica que

naturalizadas no sistema-mundo s&o reproduzidas e mantidas pelas Herancas
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Coloniais, com destaque na Colonialidade do Ser. Este eixo da Colonialidade
ocasiona uma percepcao distorcida, ampliando o ideal de identificacdo una projetada
no eu colonial brancocéntrico em detrimento das identificagdes plurais.

A Colonialidade do Ser atinge a Mulher Negra realizando um movimento de
oposicao, isto €, a referéncia de feminilidade, raca e beleza é vislumbrado no ideal de
mulher branca. Dessa forma, a Mulher Negra ao olhar para si: cabelo crespo e/ou
cacheado, corpo avantajado, nariz largo, pele escura, ndo s6 negal/rejeita 0 seu
pertencimento étnico-racial, mas na tentativa de ser aceita, tenta se aproximar do ideal
de beleza aceito socialmente. O peso dessa negacéao é tdo profundo que muitas
Mulheres Negras passam a vida sem conhecer a si mesmas, sempre referendadas na
outra, no ideal a ser seguido, isso porque a Colonialidade do Ser retira da Mulher
Negra o direito e 0 gozo de se olhar no espelho e se amar por ser quem €, e ndo pelo
gue € esperado do seu fendtipo.

O Corpo Feminino Negro passa a ser identificado como defeituoso,
incorporando, reprimindo e transformando em tabu a negritude, e a Branquitude é
vista como a parte boa, como produto; nés, Mulheres Negras, nos tornamos a
representacdo daquilo que o eu colonial ndo quer parecer. O que a Colonialidade do
Ser, atrelada a Racializacéo, faz é tecer uma dessemelhanca, de sujeitos racialmente
diferentes, no ideal de beleza e de representatividade fundamentado no ideal de
Branquidade (KILOMBA, 2019).

A Branquidade é assim dependente, ela existe através da exploracdo da/o
outra/o, ou seja, a negritude serve como uma forma primaria de outridade e pela qual
a Branquitude é constituida. A Colonialidade do Ser e a Branquidade constituem a
face de uma mesma moeda, uma vez que a/o outra/o ndo € outra/o por si; ela/ele
torna-se através de um processo de absoluta negacéo. Nesse sentido, Frantz pontua:
“O que é frequentemente chamado de alma negra € uma construgdo do homem
branco” (1965, p. 110).

Para além do exposto, como uma segunda reflexdo, enquanto extensédo da
Colonialidade do Ser, a politica de branqueamento se tornou o eixo operacionalizante
da Branquitude brasileira, de forma que a Memoéria Hegembnica encontrou na
mesticagem seu maior desafio, a ponto de propaga-la como uma degeneracdo e na
sequéncia enaltecé-la culturalmente, fazendo emergir um ideario de identidade
nacional harmoniosa, fundamentado na utopia da democracia racial (KILOMBA,
2019).
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Nessa linha de pensamento, Carone; Bento (2017) afirma que no Brasil o
branqueamento é frequentemente considerado como um problema unilateral do negro
que, descontente e desconfortavel com sua condi¢cdo de negro se projeta no ideal
brancocéntrico, miscigenando-se para diluir suas caracteristicas raciais. Nessa

conjuntura,

0 branco pouco aparece, exceto como modelo universal de humanidade,
alvo da inveja e do desejo dos outros grupos raciais ndo brancos e, portanto,
encarados como ndo humanos. Na verdade, quando se estuda o
branqueamento constata-se que foi um processo inventado e mantido pela
elite branca brasileira, embora apontado por essa mesma elite como um
problema do negro brasileiro. Considerando (ou quica inventando) seu
grupo como padrdo de referéncia de toda uma espécie, a elite fez uma
apropriacdo simbdlica e crucial que vem fortalecendo a autoestima e o
autoconceito do grupo branco em detrimento dos demais (2017, p. 42).

Logo, o ideal de embranquecimento, conjuntamente com a Colonialidade do
Ser tendem a legitimar a supremacia racial, econémica, politica e social do sujeito
branco na mesma medida evidenciamos a construgdo de um imaginério
extremamente negativo sobre a populacdo negra, que solapa sua identidade racial,
danifica sua auto-estima, culpa-o pela discriminacédo que sofre e, por fim, justifica as
desigualdades raciais (CARONE; BENTO, 2017).

A auséncia de discussoes/reflexdes que envolvam o branco nas desigualdades
raciais constitui uma forma de reinterar que o Racismo no Brasil, as desigualdades
raciais configuram um problema, exclusivamente, da populacdo negra, visto que so
ele é estudado, dissecado e problematizado. E lugar comum ouvir “a pobreza tem cor”,
mas ndo é conveniente da credito a isso, e limitam o discurso a classe social; é fato
que o marcador classe exerce um peso fundante, mas néo € sé isso.

N&o focalizar no individuo branco € ocultar, silenciar e negar as diferentes
dimensdes de seu privilégio, existe um legado da escravocrata. No qual, os brancos
sairam da escravidao com um espolio simbdlico e concreto positivo, produto direto da
exploracédo da mao de obra de trabalho de sujeitos que foram escravizados por quatro
séculos. O silenciamento que perpassa por essa heranca, permite a ndo prestar

contas, ndo compensar,

por essa razao politicas compensatérias ou de acdo afirmativa séo taxadas
de protecionistas, cuja meta é premiar a incompeténcia negra, aliado a
politicas publicas direcionadas aqueles que foram excluidos de nossos
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mercados materiais e simboélicos ndao sao direitos, mas sim favores das elites
dominantes (CARONE; BENTO, 2017, p. 34).

Este movimento nos faz compreender que as formas de subjugac¢éo, advindas
da Colonialidade do Ser, teceu uma politica de branqueamento que foi basilar na
construcdo da nacionalidade brasileira e da Branquitude. Este eixo da Colonialidade
teceu um enredo de superioridade em torno da Branquidade de forma que ela opera
invisibilizando os sujeitos da exterioridade colonial, fazendo recair uma unicidade
normativa em torno dos corpos e do ideal de beleza brancocéntrico centrado na Raca
e no Género. Isto por que, qualquer grupo carece de referenciais positivos sobre si,
para manter sua autoestima, suas caracteristicas, sua historia, fortalecendo
paulatinamente o grupo; porém a Branquidade e a Colonialidade do Ser tem
expurgado isso da populacédo negra e em especial da Mulher Negra.

Nessa direcdo, compreendemos que a narrativa da Memoria Hegemonica nédo
anda s6, mas faz uso da plasticidade da Colonialidade por meio das Herancas
Coloniais para ampliar as formas de sujeicdo sobre a exterioridade colonial. Dentre as
formas de inferiorizacdo, destacamos a Colonialidade do Saber que reforca a
hierarquia epistémica cunhada na racionalidade eurocéntrica como superior e as
formas de producédo de conhecimento da exterioridade colonial como pré-cientifico.

Este eixo da Colonialidade repercute sobre a populacédo negra e em especial a
Mulher Negra quando seus conhecimentos séo desautorizados, em especial quando
Professoras, assumindo a posi¢céo de detentoras de conhecimento. Evaristo (2017)
relata que se € esperado que a Mulher Negra desempenhe determinadas funcoes,
tais como: cozinhar, cantar, dancar, ou somos a empregada ou as palhacas da corte,
sempre aptas a entreter a Branquidade. Tornar-se professora, escritora, médica,
advogada é exercer uma funcéo que néo € esperada do Corpo Feminino Negro.

A outra face da Colonialidade do Saber é o que Grosfoguel (2016) denomina
de Racismo/Sexismo Epistémico, a reproducéo nata do privilégio epistémico do ego
conquiro, do “penso, logo conquisto”, gerando ndo somente a injustiga cognitiva, como
também é um mecanismo usado para enaltecer os projetos racistas, patriarcais e
coloniais do sistema-mundo. Portanto, a partir do momento que a populagéo negra e
em especial as Mulheres Negras sobem na escala hierarquica das profissoes,
adquirindo maior escolaridade, fraturando a hierarquizagdo imposta pela
Colonialidade do Poder, o lugar e o papel que é esperado socialmente dessa Mulher
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€ rompido. Aqui, a Mulher Negra vivencia, também, a suspeita de sua capacidade
cognitiva e se, de fato, ali € o seu lugar.

Assim, portar um Género e uma Raga, historicamente, inferiorizados submeteu
a Mulher Negra a diversas formas de racismo, com destaque no ambito do trabalho
ao exercerem lideranca epistémica, apresentarem qualificacdo profissional e boa

remuneracao. Como escreve Quental,

a distincdo/discriminacéo das pessoas com a noc¢ao pseudo-cientifica
de raca é parte de um sistema de poder mundial que prevalece até
hoje. Assim, embora a raca ndo exista como conceito cientifico, o
racismo existe como fendmeno social real. Os negros e 0s povos
originarios que o digam e, costumam dizer, com a for¢ca de um
conhecimento, que vem acompanhado de sentimento, na medida em
gque o racismo ndo € simplesmente uma idéia, mas pratica
cotidianamente sofrida. Contudo, é importante destacar que, enquanto
matriz classificatéria, o racismo é mais amplo que a categorizacdo do
ser humano a partir de suas caracteristicas fisicas e se desdobra em
todos os planos da existéncia social, como a religido, a lingua e as
classificagfes geopoliticas do mundo (2012, p. 60).

A violéncia racial € um constante ataque as identificacfes e subjetividades da
exterioridade colonial, como afirma Mignolo (2007, p. 41-43): “a categorizacao racial
nao consiste simplesmente em dizer ‘és negro ou indio, portanto, és inferior’, mas sim

dizer ‘ndo és como eu, portanto, és inferior’”. O racismo e o sexismo compreendem
uma forca de opresséo que se reforcam mutuamente, pois h4 uma potencializacao
das formas de submisséao racial, entrelagada com a dominag¢ao de Género.

Desse jeito, a raca, produtora do ideal de Branquidade, se sustenta pela
existéncia do racismo como marcador de opressao/dominacdo. Assim, a titulo de
enegrecimento, o Racismo utiliza a prépria nocao de raca para segregar e subjugar;
ja a Discriminacao Racial se caracteriza como atitude, acdo de distinguir, separar ou
violentar os grupos Racializados, tendo por base ideias pré-concebidas, produto da
Racionalizac&o e do proéprio ideal de Branquidade (GOMES, 1995).

O Racismo produz discursos que objetivam normalizar as diferencas entre 0s
sujeitos como uma marca de inferioridade ao mesmo tempo que lhes € atribuida a
responsabilidade pela prépria desigualdade sofrida. De acordo com Gomes (1995), o
Racismo tece uma distingao entre aquelas/es que devem viver e aquelas/aqueles que
devem morrer. O Racismo € produto dos marcadores de opressdo, mas é também
disciplinador dos Corpos Racializados, logrando éxito por meio do controle dos

corpos, das producdes, da experiéncia de ser e de existir no mundo.
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A existéncia da Mulher Negra em espacos profissionais que diferem do
naturalizado é constantemente atravessada por acdes racistas explicitas ou pelo
racismo social privado. Esse ultimo tenta ocultar a desigualdade e a excluséo publica,
s6 admitido no ambito privado e entre os pares da Branquidade. O Racismo,
subsidiado pela Colonialidade do Saber, tem desacreditado do espdlio intelectual de
Mulheres Negras na condicdo de liderancas epistémicas, tem impedido sua elevacgao
profissional e a equiparacao salarial.

A Branquitude e o Racismo caminham lado a lado com as Herangas Coloniais,
sdo a prova que a Colonialidade ndo se esgotou na conjuntura do
Colonialismo/Colonizacéo, se reconfigurando como dominacéo politico-econémica e
juridico-administrativa do eu colonial sobre o Outro colonial. As relagées de poder
estdo enraizadas de tal forma que se estenderam nos esquemas socioculturais,
politicos, epistémicos, territoriais, legitimando e naturalizando as posicoes
assimétricas entre os sujeitos do sistema-mundo.

A Colonialidade da Natureza diz respeito a imposicéo das formas de exploracao
da natureza pelo eu colonial. A relacé@o entre os individuos com a natureza deixa de
ser existencial e passa a ser utilitarista, alimentando as relacbes capitalistas de
exploracdo. Aqui, tivemos/temos Territérios Campesinos, indigenas, quilombolas
saqueados e explorados até a exaustao.

A outra fronte da Colonialidade da Natureza é a exploracdo dos Corpos
Femininos Negros, assim como sua liberdade pertencia aos senhores escravocratas,
seu Corpo também era/é territorio a ser explorado. A missao civilizatéria, empreendida
no processo de Colonialismo/Colonizacéo, foi a mascara eufemistica do acesso brutal
ao Corpo Feminino Negro que foi explorado de formas inimaginaveis, violacédo sexual,
controle da reproducéo, terror sistematico, por exemplo: produzir algibeiras, chapéus
das vaginas de Mulheres Negras escravizadas (RIBEIRO, 1995).

As violéncias que atingem as Mulheres Negras ndo cessam, mas Vvao,
paulatinamente, se reconfigurando no sistema/mundo, marcando a Memodria e 0
Corpo Feminino Negro, a cada minuto. Logo, a Dororidade €, também, o produto
dessas violéncias inacabadas, mutaveis e descoladas do seu tempo que tendem a
nos atingir via os eixos da Colonialidade. Como afirma Piedade (2017, p. 24),
“Dororidade, pois, contém as sombras, o0 vazio, a auséncia, a fala silenciada, a dor

causa pelo racismo. E essa dor é preta”
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Por isso, a sororidade parece ndo dar conta da nossa pretitude, sororidade une,
mas isso ndo € o suficiente, por que tem uma dor que sO pode ser sentida a depender
da cor da pele; isto €, quanto mais preta, mais racismo, mais dor. A Dororidade vem
da dor, das marcas causadas pelas investidas de poder assimétrico da Memoria
Hegemonica é exatamente os fatores externos das herancas coloniais que nos
dilaceram por dentro e por fora, cotidianamente.

E fato que ndo existe dor menor ou dor maior, a dor ndo se mede, a dor se
sente e nos atinge tanto internamente, quanto externamente. Contudo, aqui nos
voltamos para a dor da Mulher Negra, marcada pela auséncia, pelo silenciamento,
pelo ndo lugar, pela ndo humanidade, pela sexualizacdo do Corpo Feminino Negro,
pelo assassinato dos nossos Corpos Negros, pela invisibilizagdo que nos mata
historicamente. Nao € de se estranhar que a carne mais barata do mercado continua
sendo a carne negra.

A Dororidade é assim o produto das violéncias advindas das herancas coloniais
sobre a Memdéria e o Corpo Feminino Negro é aquilo que fica, é a dor da violéncia
sofrida, € a dor que precisamos lidar, cotidianamente, apds o ato violento. Essa dor
pode ser fisica, mental ou ambas, é a dor causada pelo ideal de Branquidade que
fundamenta um sistema de opresséao e de privilégios brancocéntrico.

Nessa direcdo, podemos afirmar que a Branquidade e o Racismo sédo dois
sistemas de pertenca que incorporam as formas de sujeicdo da Memaria e do Corpo
Feminino Negro que no sistema/mundo permanecem infligindo dor e na mesma
medida permanece cada vez mais consistente, dominador e excludente. Essa
estrutura de controle e subjugacdo rompem brutalmente violando e corrompendo o elo
entre a Ancestralidade e a Memoria e corporalidade da Mulher Negra.

A Ancestralidade é fundamentada na terra-mae; o que da identidade a um
grupo sdo as marcas que ela imprime na terra, nas arvores, nos rios (EVARISTO,
2017), assim como nos espacos de terreiro, local depositario dos simbolos, dos modos
de ser e de existir originarios. A Ancestralidade é, também, insercdo e pertencimento
a determinado povo, comunidade, isso vinculado a préopria capacidade de estabelecer
genealogia e contar, ressignificar a historia coletiva.

Por isso, as Mulheres Negras passadas e presentes que tiveram seus Corpos
violados e desterritorializados, tiveram no sagrado a recriacdo de uma linhagem para
a transmissao e preservacao de sua comunidade, que foi possivel pelo terreiro de

candomblé. O territério é o “espaco ritualistico de recomposicéo e reelaboragéo dos
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elos fragmentados pela sociedade que destinava 0 negro, quer seja ao lugar da
subserviéncia, quer seja ao nao lugar’ (AGUIAR, 1984, p. 26).

A tradicdo que a Ancestralidade baliza é fundamental para a transmisséo da
matriz simbolica da comunidade. E pertinente pontuar que a tradicdo aqui ndo é
concebida pela otica da Memdéria Hegemonica, estatica, retrégrada e até mesmo
indispensavel; a tradicdo pela otica da Ancestralidade é o elo de permanéncia de
tempos, de lugares e dos sujeitos ao seu entorno, reconhecidos nos rituais, na
simbologia, nos movimentos de resisténcia; a Ancestralidade é assim o retrato da
Memoria Vivida.

A Ancestralidade e a Memdéria Vivida sdo ecoldgicas porque realizam o
reencontro da corporalidade e da espiritualidade humana com as plantas e os animais
em uma relacdo de mutualidade. Logo, cultura e natureza estao integradas em uma
relacdo de troca e isso ocorre de tal forma que a comunidade € considerada corpo e
ao afetar um afeta todos.

Por conseguinte, a Memoria Vivida € lugar de emergéncia, onde se constituem
os enredos desestabilizadores, quebrando o enredo baseado na historia Unica,
viabilizando a emancipacdo dos Corpos Femininos Negros. A Memoéria Vivida
reconecta os Corpos Racializados a Ancestralidade e, simultaneamente, desvincula
os dualismos causados pelas/os modernistas e colonialistas.

A analitica da Memoéria Hegemobnica consiste em ser a mantenedora dos
enredos do eu colonial e das formas de opresséo operacionalizadas pela mesma. Por
sua vez, a Memodria Vivida € o projeto inexoravel de retirar os individuos da miragem
da modernidade-Colonialidade reconectando a sua Ancestralidade.

A Memodria Vivida fornece os pontos de ancoramento para as ldentificacdes, as
formas de produzir epistemes, de se posicionar em face das armadilhas da Memaria
Hegemonica. Evaristo (2021) entende a Memoria Vivida como uma estratégia de
subverséo e de reivindicacdo de seus direitos, € uma Memdria ciente do passado e
focada no presente, longe do assujeitamento colonial e envolvida com a ativacao de
marcadores (Raca, Género, Territorio, classe, sexualidade etc.), agora projetados e
vividos pelos sujeitos da exterioridade colonial.

A Memoria Vivida restitui o que a Memadria Hegemonica excluiu pelo sujeito da
Ego-Politica do Conhecimento que arroga para si a categoria universal de produtor de
conhecimento do seu lugar geografico, Racial e de Género. Na contraméo, a Geo-

Politica do Conhecimento e a Corpo-Politica do Conhecimento reconhecem que todas
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as formas de produzir epistemes sado validas. Assim, narrativas outras que estiveram,
por um longo tempo, relegadas realizam um movimento heterotopico que escorre das
margens para o centro, fincado no rizoma de suas tradigdes, de suas ldentificagbes e
do entendimento de que ha vida, beleza, conhecimento, territorialidade, sagrado,
corpos livres que ndo soam no ritmo da Memaoria Hegemonica.

N&o obstante, a Memodria Vivida tece um Corpo-Territdério ancestral que
entende que resistir é subjetividade latente do Corpo-Territério-Docente que se
entende como agente politico em um cendério institucional em que sua presenga nunca
foi benquista (MIRANDA, 2009). Nesse espaco, a Ego-Politica do Conhecimento
atuou de forma continua, constante e cruel, reiterando os ditames da Colonialidade
do Saber e no maximo permitindo que os Corpos Racializados assumissem esse
espaco. Contudo, na condicéo de faxineiras, porteiras, merendeiras, mas ndo como
Professoras, a pele preta, pela 6tica da Branquidade, € incapaz de assumir o palanque
da intelectualidade.

Assim, quando os Corpos Femininos Negros desbravam e ocupam esse
espaco, os pilares de Racializacdo, do Patriarcado e da Racionalizacdo estendem
suas maos para as Professoras Negras, retirando o status sociocultural da profissao,
vinculando a uma continuidade da maternagem e dos cuidados com o lar. Portanto,
embora ndo seja possivel vetar a sua entrada nos postos de trabalho formal, as
profissdes ocupadas, socialmente e majoritariamente, por mulheres e por Mulheres
Negras séo tidas como profissdo de segunda mao.

Diante disso, reiteramos que compreender as marcas da Memadria Hegemaénica
e Vivida na Pratica Docente de Professoras Negras do Territorio Campesino nos
permite virar o olhar para sujeitos, conhecimentos e territorios outros que a Memdéria
Hegemonica intencionou apagar. Por sua vez, a Memodria Vivida resiste, insiste,
tensiona e resgata a Geo-Corpo Politica do Conhecimento e, contrario ao esperado,
encontra nos espagos educacionais possibilidades de fincar suas raizes.

Fundamental € pensar o construto de uma educac¢ado com culturas e corpos-
territorios afro-brasileiros e seus saberes ancestrais, em face das multiplas historias e
memoérias ali presentes e de se colocar no lugar do Outro colonial, na posi¢do de
escuta (RIBEIRO, 1995). E de conhecimento comum que a encruzilhada é o lugar no
qual as estradas se cruzam e, por analogia, pode ser visto como local central, que nos
leva a olhar para os caminhos, nos fazer refletir, levar a decisdes e até mesmo

rupturas. Entéo, estar em sala de aula como um Corpo-Territério-Docente Racializado
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€ se colocar nessa encruzilhada, exigindo tomada de decisdes que pode até nos
colocar para fora da estrada, mas nos fara encontrar enredos e caminhos outros.
Assim, a sala de aula é 0 nosso ponto de reflexdo, € o nosso centro na encruzilhada,
gue nos permite tracar novos trajetos situados na realidade que ali se apresenta.

Nessa direcao, se pensarmos nessa encruzilhada como possibilidade de tracar
distintos caminhos, entendemos que estes carecem firmar passos de afirmacéo das
Identificacdes, em especial de Professora Negra. O Corpo-Territorio-Docente
Racializado é esse espaco de resisténcia, de ruptura e de proposi¢do, pensados al
na encruzilhada, evidenciando tanto a Desobediéncia Civil, quanto a Desobediéncia
Epistémica (MIGNOLO, 2008).

A Desobediéncia Civil se configura como uma possibilidade de ruptura com as
formas de inferiorizacdo imposta pelas Herancas Coloniais; ela se expressa, mais
significativamente, no plano sociocultural, nas acfes cotidianas, nos ajustamentos em
face das formas de exclusdo e no proprio enfrentamento. Enquanto exemplo da
Desobediéncia Civil, podemos situar a luta de Professoras Negras, ndao Negras,
Feministas Negras, movimentos sociais, académicas/os e aliadas/os pelo direito de a
comunidade negra estudar, visto o desafio de ter o seu direito de aprender negado
historicamente.

Aqui, situamos, também, a lei n°® 11.645, de 10 marco de 2008 que altera a Lei
n°® 10.639, de 9 de janeiro de 2003, estabelecendo as diretrizes e bases da educacgao
nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da

tematica histéria e cultura afro-brasileira e indigena. Para Mignolo (2008, p. 287),

a desobediéncia civil pregada por Mahatma Ghandi e Martin Luther
King Jr. foram de fato grandes mudancas, porém, a desobediéncia civil
sem desobediéncia epistémica permanecerd presa em jogos
controlados pela teoria politica e pela economia politica eurocéntricas.

A Desobediéncia Epistémica envolve desobedecer a classificacdo e a
hierarquizacdo, pressupde pensar e agir a partir da exterioridade colonial, baseado
nas suas Memoarias Vividas que resgata, cria, constréi e delineia tracados ndo aliados
a Memoéria Hegemonica. Nesse sentido, se busca resgatar a condi¢cao epistémica das
populacdes feridas pela Colonialidade do Saber, tecendo epistemologias outras vis a

vis a racionalidade unidimensional do pensamento moderno hegemonico.
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A condicdo epistémica das Professoras Negras, no contexto educacional,
evidencia uma linha ténue entre a Memodria Hegemobnica e a Memdria Vivida,
considerando que o Racismo estrutural ganha forma em um sistema de ensino
pensado e vivido para a Branquidade e as desigualdades raciais como seu produto.
Em face disso, entendemos que desobedecer epistemologicamente €& tecer
mecanismos de subterfugios diante desse sistema racial. Por isso, enfatizamos a
necessidade de compreender as marcas da Memodria Hegemonica e da Memoria
Vivida na construgéo identitaria de Professoras Negras e sua influéncia em Préticas
Docentes Antirracistas em escolas situadas no Territorio Campesino.

Ao mesmo tempo que avancamos na afirmacdo da Memoaria Vivida firmadas na
ecologia e cosmologia dos saberes, na reaproximacao com a terra, nas Identificacoes
de si, longe do véu da Colonialidade do Ser e proxima de relacdes intersubjetivas
respeitosas, a Memdéria Hegemonica, também, avanca se reconfigurando no sistema-
mundo por meio da Politica de Identidade que propaga ideologias nacionalistas, filiada
a uma concepc¢ao romantica de unidade identitaria nacionalista.

A Politica de Identidade seria uma reordenacdo das formas de controle dos
corpos dos sujeitos com vias a homogeneizacao das diferencas, quando as politicas
publicas, por exemplo, reconhecem as necessidades advindas das comunidades
negra, mas desconsideram as diferencas internas do proprio grupo, por exemplo,
quando as politicas publicas desconsideram as diferentes internadas da propria
populacao.

Assim, identificamos que a vinculagéo da Politica de Identidade ndo ocorre de
forma substancial, o que ha é um acolhimento superficial das diferencas que atende
aos postulados da Interculturalidade Funcional que por sua vez néo intenciona fraturar
os ditames da Memadria Hegemonica. Assim, a Interculturalidade Funcional caminha
lado a lado com a Politica de Identidade uma vez que integra os individuos a ordem
social vigente, minimizando os conflitos sociais e promovendo uma liberdade limitada.

Essa limitacdo é intencional porque ela permite que os marcadores de opressao
permanecam intactos e velando uma igualdade Racial, de Género, sexual, territorial
deficiente, produtora e produto do Racismo institucional. A Interculturalidade nada
mais € que a oficializacdo da diferenca pelo Estado que o faz por meio de uma logica
assistencialista para manutencdo da exterioridade colonial e dessa maneira

reforcando e camuflando as assimetrias de poder por ela estabelecidas.
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Da mesma forma que identificamos formas de regulacéo das Identificacdes dos
sujeitos no sistema-mundo, a Identidade na Politica resiste as investidas de poder
assimétrico, rejeitando os modelos impostos pela Politica de Identidade. A Identidade
na Politica permite que Professoras Negras afirmem a sua ldentificagdo étnico-racial
frente um Racismo estrutural que insiste em nega-las.

A Identidade na Politica, a Desobediéncia Civil e Epistémica sao,
constantemente, alimentadas pela Memdria Vivida e como tal ndo se encontram
prontas, mas sao forjadas e alimentadas pelos modos de ser, de pensar, de existir e
de produzir conhecimento da exterioridade colonial. Aqui, os marcadores de opressao,
Raca, Género, Classe, Territério, entre outros, séo utilizados como afirmacao de suas
diferencas e projeto de mudanca e de coexisténcia.

A Membéria Vivida permite uma recriacdo engajada na Ancestralidade, levando
para uma tomada de memdria, de tracos particulares e especificos da exterioridade
colonial; ela caminha na construcdo de projeto filiado a Interculturalidade Ciritica.

Segundo Walsh,

la interculturalidad entendida criticamente aun no existe, es algo por
construir. Por eso, se entiende como una estrategia, acciony processo
permanentes de relacion y negociacion entre, en condiciones de
respeto, legitimidad, simetria, equidad e igualdad. Pero ain mas
importante es su entendimiento, construccion y posicionamiento como
proyecto politico, social, ético y episttmico - de saberes y
conocimientos -, que afirma la necesidad de cambiar no soélo las
relaciones, sino también las estructuras, condiciones y dispositivos de
poder que mantienen la desigualdad, inferiorizacion, racializacion y
discriminacién (2008, p. 78-79).

Com base no exposto, a Interculturalidade Critica se direciona ndo sé a
afirmacao das diferencas, mas de compreender que existem sujeitos, modos de vida,
epistemes, sociedades, culturas para além da unicidade propagada pela Memoria
Hegemonica. Nessa perspectiva, entendemos que a atuacdo de Professoras Negras
no desenvolvimento de Praticas Docentes Antirracistas colabora na construgdo de um
projeto Intercultural que respeite as diferencas, afirme as divergéncias, assuma seus
marcadores, ndo como uma forma de opresséo, mas afirmacao de enredos outros.

O movimento que nos trouxe até aqui nos faz compreender que a Memoéria
Hegemonica tece vantagem estrutural de privilégio de poder autoatribuido, definindo
identidades, lugares e narrativas fixas. A Memoéria Vivida advém da construgdo dos

sujeitos que foram enquadrados na categoria de ndo-humanos, ndo-epistémicos; € o
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corpo Racializado que foi segregado, que foi expropriado de suas narrativas por meio
da Amnésia de Origem.

A Memdria Vivida é o Corpo-Territdrio-Docente Racializado que resiste, insiste,
ensina, aprende, que se encontra na encruzilhada e ao decidir o caminho percorre as
bifurcacdes ocasionadas pela Memdéria Vivida, que traca novos caminhos para o
desenvolvimento de uma Pratica Docente Antirracista. Por isso, o Corpo-Territério-
Docente Racializado é também um Corpo-Estético-Politico fortemente ancorado na
Ancestralidade.

E Estético ao assumir sua corporalidade, seus tracos, seu cabelo, assumir um
fendtipo que a Colonialidade do Ser insiste em negar, silenciar e ocultar por meio de
um falso ideal e miscigenacdo, assim como é Politico ao compreender que 0s
marcadores que lhe subjugaram, agora afirmam esses marcadores como integradores
da constituicdo de suas Identificacbes (WERNECK; MENDONCA; WHITE, 2006). O
sistema-mundo ndo consegue absorver de maneira natural a presenca dos Corpos
Femininos Negros fora dos lugares naturalmente determinados para eles e se esse
for um Corpo-Territério-Docente Racializado as formas de sujei¢cdo se aprofundam,
pois ndo € esperado um sujeito nao-epistémico, na condicdo de produtor de
epistemes.

Por isso, entendemos que resistir em ambientes construidos em torno do
Racismo estrutural é urgente. A ldentificacdo de Mulher Negra, bem como de
Professora Negra, ndo é modismo, é imperativo em um modelo educacional Racista
gue insiste em nos apagar e em destituir nossos Corpos do direito de produzir
conhecimento e do direito de escolha dos locais que queremos ocupar. Ser Professora
Negra, estar na encruzilhada, e escolher tragar uma Pratica Docente Antirracista €
entender que a educacao ndo é panaceia, mas € um caminho possivel para fraturar

os ditames da Memadria Hegeménica e florescer no caminho a Meméria Vivida.
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3 QUANDO AS IDENTIFICACOES INTERROGAM

Tenia siete afios apenas,

apenas siete afios,

iQue siete afos!

iNo llegaba a cinco siquiera!

De pronto unas voces en la calle

me gritaron jNegra!

“; Soy acaso negra?” — me dije jSI!

“¢ Qué cosa es ser negra?” jNegra!

Y yo no sabia la triste verdad que aquello
escondia. Negra!

Y me senti negra, jNegra!

Como ellos decian jNegra!

Y retrocedi jNegra!

Como ellos querian jNegra!

Y odié mis cabellos y mis labios gruesos
y miré apenada mi carne tostada

Y retrocedi jNegra!

Y retrocedi...
Victoria Santa Cruz (2021, p. 52)

Nesta secdo, tratamos dos mecanismos que regem a constituicdo da
Identificacdo Profissional Docente, a Identificacdo Negra, da Mulher Negra e, por fim,
de Professoras Negras. Esse texto parte da premissa que a constituicao da ldentidade
€ atravessada por diferentes contextos sociais, culturais, politicos e epistémicos que
sdo, constantemente, modulados em virtude do tempo-espaco-histérico. Logo, a
Identidade, isto €, as identificacbes ndo sdo fixas, estaveis, seguras e rigidas, mas
cambiantes, moveis e se entrecruzam, constantemente, no jogo das relacdes sociais.

O carater singular e ciclico das identificagcbes permite que elas sejam,
constantemente, interrogadas tanto por aquelas/es que portam as Identificagdes,
guando pelo sujeito externo. Como afirma a poetisa Victoria Santa Cruz (2021, p. 52)

'” “*

“me gritaron jNegra!” e a mesma pensa “;Soy acaso negra?” — me dije jSi!”, “,Qué
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cosa es ser negra?” jNegra! E assim as Identificacdes tecem uma teia de interacbes
entre a interioridade e a exterioridade, constantemente.

Importa pontuar que ndo objetivamos, com o dialogo realizado nas paginas
subsequentes, esvaziar a discussdo acerca das Identificagcdes, mas de relacionar,
discutir, tecer aproximacoes e distanciamentos a respeito do que teoricas/os vém
tratando sobre Identificacbes, com foco na Docéncia e na Negritude. Por tal,
reconhecemos que varios autoras/es ndo foram contempladas/os; contudo,
pontuamos que nossa opg¢ao pelas autores/es se delineou com base nas nossas
escolhas tedricas-metodologicas e em uma constante intencdo de compreender as
proximidades e os distanciamentos entre 0 centro e a margem no que concerne as
Identificacdes.

N&o é dificil encontrar, na literatura cientifica, producdes cujo propésito é
discutir e problematizar as IdentificacBes e suas distintas concepc¢des. Contudo, para
este momento ndo cabe a nos realizar tais distincdes, mas de compreender 0s
delineamentos que as Identificagbes tém tomado na Modernidade/Colonialidade,
seguido dos seus desdobramentos na docéncia e no pertencimento racial.

Dessa maneira, convém destacar que compreendemos as Identificacdes como
produto de uma construcdo constante, ou seja, sempre proviséria e contingente, nos
encontros, nos choques e entrechoques sécio-histéricos, politicos, epistémicos e
culturais que perpassam o sujeito da Modernidade/Colonialidade (GOMES, 1995).
Aliado a isto, na perspectiva de Bauman (2005), junto a modernidade emergiu o
fenbmeno da globalizacdo que permitiu um aumento no numero de inter-relacdes
entre os individuos e das/os mesmas/os com 0 mundo, este movimento
impactou/impacta profundamente as identificagdes dos individuos.

Como resultado, tem-se um mundo fluido no qual as Identificagbes se desfazem
facilmente acompanhando o ritmo da modernidade liquida. Na visdo de Santos,
(2005), essa fluidez advém da dupla interface: modernidade e globalizacdo que
trouxeram consigo a fragmentacao das Identificacbes dos individuos expressa nos
particularismos de natureza econdémica, étnica e nacional. Nessa direcao, os lugares
e 0s modos como os individuos interagem influem, diretamente, na constituicdo das
suas ldentificagfes. Isto porque € no lugar que as Identificacdes vao se apropriar da
dimenséo simbdlica (lingua, valores, crencas, praticas) e material (objetos, vestuario,
documentos, dentre outros), conjuntamente com as matrizes globais, nacionais,

regionais e locais.
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Logo, estando as ldentificacfes, diretamente, relacionadas ao espaco que o
sujeito ocupa, o mundo social habitado por esta/e individuo refletira sua posicao.
Nessa perspectiva, 0 espaco tende a direcionar quem somos e a posi¢ao da qual
vemos o0 mundo. Nessa conjuntura, identificamos o quanto a Geo-Corpo Politica do
Conhecimento perfaz o jogo das relacfes sociais influindo no construto identitario e
como tal na percepcdo de mundo que cada sujeito porta.

Reiteramos que o conceito de Identificagdes € discutido e utilizado de diferentes
formas no campo das Ciéncias Humanas e Sociais; por sua vez, nao cabe aqui
discorrer exaustivamente sobre. No entanto, € conveniente destacar algumas
perspectivas de identidade, leia-se Identificacbes, que no tempo-espaco-histérico
foram preponderantes, a saber: o sujeito do iluminismo, o0 sujeito sociolégico e o
sujeito pés-moderno (HALL, 2002).

O sujeito do iluminismo apresenta uma nocdo de pessoa humana
completamente unificada, dotada de razdo, de consciéncia e de acéo, advindo do
nascimento até o seu desenvolvimento e permanecendo 0 mesmo em esséncia,
independentemente de sua trajetoria de vida. Neste caso, o ponto central do eu é a
identidade una da pessoa, ndo ha Identificagcbes, mas uma Identidade una e
indivisivel. O sujeito socioldgico refere-se a concepcao de que as ldentificacfes sao
tecidas na interacdo entre o eu e a sociedade, refletindo a complexidade do mundo
moderno e evidenciando que as ldentificacbes sao formadas na relacdo com as/os
outros/as. O sujeito sociolégico ainda possui um “eu real”, porém ele é formado e
modificado numa relacéo continua com a exterioridade.

No que concerne ao sujeito pés-moderno, ndo existe uma identidade, mas
Identificacdes que ndo sdo permanentes, mas moveis, formadas e transformadas,
continuamente, na medida em que ocorrem as rela¢des sociais a qual esta/e vivencia
e € afetada/o por ela. Dessa maneira, notamos que o processo de ldentificacdo se
tornou mais provisorio, uma vez que nao se trata de uma identidade pronta e acaba,
mas de Identificacdbes moveis, formadas e transformadas repetidas vezes nos
transitos culturais. Desta maneira, o individuo vai assumindo varias ldentificagbes em
diferentes momentos, no qual se faz presente, mostrando que 0 conceito de
Identificacbes é definido historicamente em virtude do sujeito, das relacdes
experienciais, do lugar e do espaco, conjuntamente.

Diante do exposto, as Identificacdes estdo, continuamente, em construcao,

permanecendo, assim, sempre incompletas. Na perspectiva de Bauman (2005), isto
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procede porque a modernidade concebeu um mundo fluido no qual as Identificacbes
de desfazem facilmente, seguindo o ritmo acelerado da modernidade liquida. Neste
caso, as ldentificagbes séo facilmente fragmentadas no instante em que deixam de
ser satisfatdrias e/ou atraentes em face da presenca de outras Identificacbes mais
sedutoras e momentaneamente apropriadas.

Logo, podemos compreender que as antigas identidades, que por um longo
tempo estabilizaram o mundo social, encontram-se em declinio, emergindo novas
Identifica¢des, fragmentando o individuo moderno, outrora vislumbrado como sujeito
unificado. Este declinio traz a tona a crise de identidades que precisa ser
compreendida como parte de um processo mais amplo de mudancas dos sentidos
identitarios que estdo sendo deslocados e fragmentados continuamente.

Esse deslocamento ou descentracdo do sujeito esta fraturando a identidade do
individuo moderno que antes fornecia localizacdes sélidas aos individuos como raga,
género, etnia, classe, sexualidade, territorialidade, nacionalidade, dentre outros. Tais
deslocamentos influem, diretamente, na mudanca das identidades pessoais e na
percepcgao de sujeito uno, indivisivel e integrado. Esta perda do “sentido de si” revela
nao s6 a denominada crise de identidade, apontada por Hall (2002), mas os proprios
entrecruzamentos que o constructo identitario de cada sujeito perpassa.

E conveniente ressaltar que a globalizac&o intensificou ndo sé a fluidez das
Identificacdes dos individuos, mas trouxe consigo o esvaziamento das discussoes,
reforcou a desarticulagdo das redes de solidariedade e o apagamento das
IdentificagBes de grupos subalternizados, orquestrado como via para enfraquecer os
movimentos de resisténcia das/os mesmas/os. Aqui, notamos a for¢a na qual reside
a plasticidade da Colonialidade coadunada com a Meméria Hegeménica, alimentando
as formas de exclusdo das minorias e naturalizando a subalternidade, por meio de
aspectos como: individualismo, meritocracia, lucratividade, a propria ideia de
homogeneizagao sociocultural, entre outros.

De acordo com Torres (2013), a sutileza da Modernidade/Colonialidade reside
na sua manipulacao, justificacdo e até mesmo naturalizacdo de um padrao de poder
hegemonico, vislumbrado como normalidade. Este poder perpassa desde a esfera
econdmica, se estendendo as relagcdes mais simples de convivéncia entre 0s
individuos. Nessa direcéo, a crise de identidades, fomentada pela modernidade, tende
a produzir identidades incapazes de reivindicar e agir no sentido de buscar

modificacdes nos seus espacos e lugares de vivéncia, isto porque
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a facilidade de se desfazer de uma identidade no momento em que ela
deixa de ser satisfatéria, ou deixa de ser atraente pela competicdo com
outras identidades mais sedutoras, € muito mais importante do que o
realismo da identidade buscada ou momentaneamente apropriada
(BAUMAN, 2005, p. 25).

Dessa maneira, a existéncia democrética deu vazao para a individualizagéo e
a erige do egoismo como comportamento quase obrigatorio e a lei do interesse sem
contrapartida moral, fraturando assim a estrutura social e o proprio esquecimento da
solidariedade (CASTELLS, 2008). Nessa direcao, o carater provisorio e mutavel das
Identificacdes advindas da modernidade liquida, em certa medida, silenciou e/ou
banalizou o enraizamento de construtos identitarios, firmado na Memoaria Vivida e na
prépria Ancestralidade da exterioridade colonial.

Ao discutirmos as ldentificaces, seja ela Negra ou Docente, ndo € possivel
dissocia-las de seu processo histérico, do resgate da cultura, da defesa dos direitos
sociais, econdmicos e educacionais e do préprio respeito as diferencas. Isto por que
se faz necessario acompanhar as devidas contextualizacdes histéricas de cada grupo
e da prépria construcao da memdria, pois serao estes elementos que irdo possibilitar
uma compreensao de que momento se esté e dos passos a serem tomados (GOMES,
1995).

Portanto, tratar de Identificacdes significa compreender que resisténcia e
memo©ria estao imbricadas. A resisténcia diz respeito a afirmacdo de uma Identificacéo
que, historicamente, foi negada e escamoteada pela Meméria Hegemobnica, mas
resiste e insiste em afirmar a diferenca em face da homogeneizacao e fugacidades
advindas da Modernidade/Colonialidade. Por sua vez, a memoria esta atrelada a
capacidade humana de reter fatos e experiéncias e transmiti-las as novas geracoes;
€ a memoria constituida pelos processos de socializacdo que nos permite decidir o
gue deve ser lembrado, daquilo que deve ser esquecido (VON SIMSON, 2003).

As ldentificagBes sdo assim resisténcia e memadria, conjuntamente, abrigando
o conteudo histérico, o enraizamento de suas e de seus ancestrais; € 0 agora
constituido pelos diversos transitos socioculturais que o individuo experiencia.
Portanto, as Identificagdes n&o sao unas, soélidas e estaticas, mas compreendem um
todo movel que vai do particular para coletivo, do coletivo para o particular
perpassando pelos constantes entrecruzamentos do lugar e do espaco que o Corpo-

Territério vivencia.
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O Corpo-Territorio é este individuo que na modernidade liquida enfrentou o
apagamento imposto pela Memadria Hegemaonica e se fez resisténcia e se fez Memoria
Viva e na mesma medida ampliou as fissuras dos ditames eurocéntricos criando
estruturas rizomaticas identitarias, advindas da exterioridade colonial. Dessa maneira,
0 que Hall (2002) chama de crise nos parece ser um estado comum do sujeito que
pensa e analisa o cotidiano, buscando respostas e entendimento do espaco e do
tempo em que esté inserido. Villasante corrobora com esse pensamento ao afirmar

que o que temos na modernidade liquida é

identificacdes em processo, por isso 0 mais interessante € saber como
se conformam. As identidades ndo permanecem de uma vez por todas
nos sujeitos, nem nos movimentos, mas vao mudando de acordo com
as circunstancias (2002, p. 224).

Tal movimento nos permite compreender que 0sS entrecruzamentos
socioculturais vivenciados no espaco e no tempo pelos distintos sujeitos permitem a
esta/e ir tecendo identificacdes, nocbes de pertencimento a determinados lugares,
pessoas, grupos, movimentos sociais, dentre outros. O sujeito constréi o que Hall
(2002) chama de “sentido de si” e 0 que Santos, M. (2005) se refere a “consciéncia de
si como individualidade”.

Portanto, o “eu” evoca a consciéncia de si como singularidade em relagao aos
demais individuos, mas o “eu” se entende individuo, também, na relagédo estabelecida
com a exterioridade. Por isso, ndo € possivel falar de uma perspectiva de identidade
una, indivisivel elou estatica, mas de ldentificacbes que sao ressignificadas nas
relacBes que o sujeito experiencia com o mundo.

Essas Identificacdes permitiram no tempo-espaco-historico, por exemplo, que
as Mulheres Negras em um primeiro momento estivessem vinculadas a luta sufragista,
liderado por mulheres ndo-negras. Contudo, as condi¢des a qual as Mulheres Negras
estiveram as fizeram compreender que era necessario pensar e agir a partir de suas
especificidades/vulnerabilidades que anterior a luta sufragista era necessario lutar por
melhores condi¢cdes de moradia, empregabilidade e acesso a educacao. O contexto
social, o tempo e o lugar a fizeram ressignificar suas ldentificacbes e como tal
perceber que a condicao especifica de Mulher e Negra, isto €, sua Identificacdo Racial
e de Género, a direcionava para contextos outros.

Cabe destacar que ndao compreendemos as ldentificagdes como algo fugaz e

até mesmo reduzido aos interesses provisorios que o sujeito possui. As Identificacdes
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gue vivenciamos ao longo de nossa trajetéria de vida, no nosso espaco-tempo,
corroboram dialeticamente a construcéo de nossa ldentificacdo entre o individuo e a
sociedade, num processo que inclui a ldentificagdo prépria e a Identificacdo
reconhecida por outros.

Isto nos faz compreender que a ldentificacdo € intima, mas também publica. A
primeira tem suas bases na subjetividade, sugere a compreenséo que temos de nos
mesmas/os, bem como a posi¢ao a qual assumimos e com as quais nos identificamos.
A segunda esté alicergada no outro, diferente de mim, com o qual me relaciono nos
transitos socioculturais (CASTELLS, 2008). Nessa direcdo, a Identificacdo vem,
também, do outro, mas pode a qualquer instante ser recusada para se criar ou afirmar
outra Identificagao.

Dessa maneira, a ldentificacdo se constitui em um movimento de tenséo
permanente entre os atos de atribuicdo (corresponde ao que os outros dizem ao
sujeito que ele €) e os atos de pertenca (o individuo se identifica com as atribuicdes
recebidas, aderindo a elas). Logo, a atribuicéo diz respeito a Identificacdo para o outro
e a pertenca indica a Identificacdo para si. Ressaltamos que o0 movimento de tensao
se faz presente pela oposicdo entre o que almeja que o individuo assuma/seja e a
intencdo do proéprio sujeito em assumir ou ndo a ldentificacdo que |he foi atribuida
(DUBAR, 1977).

Dessa maneira, 0 que esta no centro da constituicdo identitaria é a identificacao
ou identificagdes que o sujeito vai aderindo, negando, re-formulando na modernidade
liquida. Assim, o sujeito é a um s6 tempo individual e social, é parte e é todo. Portanto,
a ldentificacdo para si e a ldentificagcdo para o outro s6 podem ocorrer nas
socializa¢gbes que o individuo vivencia, compondo um todo integrado que passa a ser
constituido nos diversos e distintos entrecruzamentos socioculturais. Por isso,
reafirmamos a Identificagcdo como produto e produtora de uma construcao constante,
sempre provisoéria e contingente do sujeito com o mundo que o perpassa.

Em face do exposto, na se¢cédo a seguir, versamos a respeito da ldentificacéo
Profissional Docente, levando em consideracdo o ambiente externo da politica, o
contexto profissional e a experiéncia pessoal (MOCKLER, 2011), como elementos
constituintes dessa Identificacdo que permanece em constante desenvolvimento ao

longo do exercicio da docéncia.
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3.1 IDENTIFICACAO PROFISSIONAL DOCENTE: AS DISTINTAS FACES DA
CONSTITUICAO DO SER PROFESSORA/PROFESSOR

A constituicdo do ser professora/professor, isto é, a sua lIdentificacdo é
perpassada por distintas situacdes que tém inicio na sua socializacdo escolar
primaria, se estendendo até o ensino superior, quando se faz professora/professor e
assim permanece em formacao continua. Dessa maneira, ao tratar das distintas faces
que perfazem a Identificac@o Profissional Docente, se faz necessario considerarmos
o conceito de desenvolvimento profissional, uma vez que entendemos que a
Identificacdo vai sendo construida anterior a formacéo inicial e permanece em
constante formacg&o no exercicio da profisséo.

Na perspectiva de Marcelo Garcia (2009), deve-se entender o
desenvolvimento profissional enquadrando-o na busca da Identificacdo Profissional,
na maneira que as/os professoras/es definem a si e as/aos demais, atrelado a
tessitura do eu profissional que evolui no decorrer da carreira. Nao obstante, essa
evolugdo pode ser influenciada pela escola, pelas reformas e pelos contextos
politicos, integrada ao compromisso pessoal, a disponibilidade de aprender e de
ensinar os valores, as crencas, 0 conhecimento a respeito do que leciona e como
leciona, bem como as experiéncias passadas.

Portanto, a lIdentificacdo Profissional Docente compreende um complexo
emaranhado de historias, memoarias, epistemes, processos e rituais. Ademais, esse
conceito visa romper com a tradicional fragmentacdo entre formacédo inicial e
continuada na qual a Identificagdo Profissional Docente € construida, exclusivamente,
com base nesses eixos formativos. Sendo assim, o conceito de desenvolvimento
profissional projeta uma ideia de evolucdo e continuidade ao longo da carreira e na
prépria formacao da Identificacdo Profissional Docente.

A Identificacdo Profissional Docente é entendida aqui como um processo de
construgéo social de um individuo, historicamente, situado que se constroi com base
na significacao social da profissao. Isto &, de suas tradi¢cdes e do préprio fluxo histérico
de suas contradi¢des, tecendo um corpo organizado de saberes e um conjunto de
normas e de valores que integram e advém também de sua trajetoria de vida

(BENITES, 2007). Logo, a construgéo da ldentificagéo da Professora e do Professor
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se da em espacos sociais, nos quais sdo estabelecidas mdultiplas
relacbes entre as pessoas; consequentemente, a construgdo de
identidades € um processo de socializagdo. A socializagdo de saberes,
valores, atitudes, normas, necessidades e expectativas, entre outros,
sdo elementos desse processo de socializacdo, necesséarios a
construcdo das identidades profissionais. Nesse sentido, a formacao
inicial e continuada, a escola como instituicao de exercicio da atividade
profissional, as organizacdes profissionais, as interacbes com a
comunidade e outros grupos profissionais sao imprescindiveis na
internalizacdo, na formacdo de uma nova identidade. E nesses
espacos e tempos que se da a socializacdo significativa para a
identidade (NUNEZ; RAMALHO, 2005, p. 99).

Dessa maneira, a constituicdo da ldentificacdo Profissional Docente tem suas
bases em uma tessitura social marcada por multiplos fatores que nédo estédo
dissociados, mas interagem entre si. O produto dessa integracdo se configura nas
representagcdes que a/o professora/professor faz de si mesma/o e de suas fungoes,
estabelecendo, consciente ou inconscientemente, negociagdes das quais certamente
fazem parte suas histérias de vida, suas memorias passadas e presentes, suas
condi¢cbes de trabalho e o imaginario construido acerca da profissdo. Pode-se dizer
que ser professora/professor é uma elaboracdo forjada no decorrer de um longo
processo, pois é preciso tempo para assimilar a formacao, para aprender como agir,
tomar decisbes e, sobretudo, se reconhecer como formadora/formador de geragcdes
(TARDIF, 2002).

Dito isto, reiteramos o que Mockler (2011) assinala a respeito da ldentificacédo
Profissional Docente ser perpassada por trés dinamicas, sao elas: ambiente externo
da politica, o contexto profissional e a experiéncia pessoal. Cada uma dessas
dindmicas, embora integradas, apresenta condutas e modos distintos do ser
professora/professor, resultando no envolvimento e na compreensdo de si
mesma/mesmo ndo s6 no campo do trabalho, mas nas esferas politicas,
socioculturais, pessoal e profissional.

Para tanto, no que concerne ao ambiente externo da politica, tratar da
Identificacdo Profissional Docente significa estar atenta a politica de representacéo
que perfaz os discursos veiculados por sujeitos que disputam o cenario académico
e/ou a gestao do Estado. Aqui, adentram, também, os discursos veiculados pela midia
impressa, televisiva e cinematografica que contribuem na configuracdo de um
enunciado em torno do que é ser professora/professor e até mesmo o que se é

esperado das/os mesmas/os.
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Assim sendo, a ldentificacdo Profissional Docente € negociada entre essas
multiplas representacdes e sao atravessadas pela Politica de Identidade firmada em
um discurso oficial educacional que tende a essencializar as Identificagbes com o
pretenso objetivo de manter intacto o padréo de poder instituido a respeito do ser e
do fazer do professorado. Além disso, a Politica de Identidade se estende a gestao, a
organizacdo do sistema escolar, as metas e aos objetivos de ensino das/dos
professoras/es; advém dos discursos de quem os veem e através dos quais as/os
mesmas/os se veem e como produto dessa troca tem-se um ideal do que se é
esperado desta/e professora/professor.

Portanto, a gestdo da Identificacdo Profissional Docente perfaz o jogo das
relacdes sociais, sobretudo no que concerne ao Estado, por meio de uma Politica de
Identidade que intenciona definir pelo discurso que categoria é essa. Isto €, como deve
agir, suas dificuldades e problemas e, simultaneamente, produz as condi¢cbes
pertinentes a regulacao e a fabricacdo da conduta e do ideal de Identidade esperada

dessas/es profissionais. Por outro lado, as Identificacdes Docentes

nao se reduzem ao que os discursos oficiais dizem que elas séo. Eles
sdo mais que meros formadores de cidaddos, como querem as
politicas curriculares oficiais. Negociam suas identidades em meio a
um conjunto de variaveis como a histéria familiar e pessoal, as
condicbes de trabalho e ocupacionais, os discursos que de algum
modo falam do que séo e de suas func¢des (GARCIA; HYPOLITO;
VIEIRA, 2005, p. 48).

Dessa maneira, compreendemos que para a constru¢cdo da Identificacédo
Profissional Docente se faz necessario considerar que tanto as formas de controle do
trabalho docente, advindas da Politica de Identidade, quanto as praticas de resisténcia
motivadas pelas/os professoras/es nao estao estabelecidas a priori. Os mecanismos
de legitimacdo e até mesmo de deslegitimacdo das politicas de homogeneizacéo
envolvem os interesses docentes que sobretudo constroem a sua Identificagao para
além dos pressupostos da Politica de Identidade.

Em face do exposto, sobretudo no que se refere ao ambiente externo da
politica, atrelado a constituicio do que €& ser professora/professor alguns
guestionamentos emergem, tais como: de que maneira a docéncia tem sido situada
pelos discursos educacionais do Estado? Que perspectiva de Identificacdo tem sido

esperada destas/es professoras/es? Que deslocamentos identitarios sdo pertinentes
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incitar atualmente? De que maneira acontece o0 processo de ldentificacdo da
profissdo? Em que maneira as experiéncias de vida, a prépria formacao inicial e
continuada tendem a contribuir na tessitura da Identificagéo Profissional Docente?

Tais indagacdes emergem n&o no sentido de buscar respostas para esgotar o
tema aqui tratado, mas de pontuarmos 0s entrecruzamentos que a politica externa,
por meio do Estado, tende a lancar mao para delinear o ser professora/professor,
assim como entendemos que o contexto profissional e a experiéncia pessoal
completam essa triade e lancam os delineamentos dos movimentos de resisténcia
propositiva que reconfiguram, reivindicam e tecem uma Identificacdo Profissional
Docente firmada na ldentidade na Politica. Este movimento permite rejeitar a Politica
de Identidade que filiada a Memdria Hegemonica tende a padronizar, enquadrar e
cristalizar uma perspectiva una de ser professora/professor.

Nessa direcdo, € pertinente entendermos que o contexto profissional é o
elemento basilar do exercicio da docéncia (do saber e do fazer), e é neste cenario que
a concepcdao de Politica de Identidade, vinculada ao contexto externo da politica, é
fissurado e/ou reconfigurado pelas/os professoras/es. Nessa linha de pensamento,
Libaneo (2004) ressalta que a escola como local de organizacao do trabalho docente
se constitui em espaco privilegiado e propicio de disputas e de construtos identitarios
entre as/os professoras/professores e assim afirmando a sua Identidade na Politica
em face da Politica de Identidade montada pelo Estado.

Dito isto, convém ressaltar a compreensao de que a ldentificacdo Profissional
Docente é tecida na formacdo inicial, vinculada ao ingresso da/do futura/o
professora/professor com a prética profissional. Aliado a isto, tem-se a pressuposi¢ao
de que a Identificacdo é, também, construida no processo de formacdo continuada
ofertada pela escola e até mesmo pelas buscas individuais de atualizacdo pessoal
realizada pelas/os professoras/es no decorrer do exercicio da profissdo (BUCCINI,
2007). Nessa diregcdo, em ambos os casos, a pratica seria o elemento formador e
diferenciador na trajetéria da Identificacdo dessa/e profissional, bem como o préprio
exercicio da docéncia tracaria trajetorias diferenciadas de ldentificacdo em virtude das
distintas experiéncias vivenciadas (FREITAS, 2006).

E oportuno destacar que as possibilidades de investigacdo da Identificacio
Profissional Docente sdo inUmeras e nao intencionamos aqui esgota-las, dada a
imensa variedade das condicfes, da formacéo e da atuacédo profissional, bem como

o conjunto de valores, experiéncias, atos formativos, discursos, entre outros, que
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atravessam a producao dessa ldentificacdo. Portanto, assim como Garcia, Hypolito e
Vieira (2005), entendemos que as pesquisas serdo sempre parciais, provisorias e
restritas a alguns aspectos ou fatores implicados nos processos de ldentificacdo
das/os professoras/es, perdendo a ilusdo que um conhecimento é definitivo e
totalitario acerca da questéo epistemologica a ser tratada.

Essa questao é uma preocupacéao presente em virtude da heterogeneidade que
reside em torno da categoria ldentificacdo Profissional Docente e da propria
instabilidade no seu construto na modernidade liquida. Dessa maneira, nao
entendemos a Identificacdo como um aspecto unificador e engessado,
desconsiderando os distintos entrecruzamentos que 0s sujeitos vivenciam no ambito
pessoal e profissional no decorrer de sua histéria de vida.

Nessa direcao, aliado a perspectiva de Pimenta (2000), a Identificacdo € tida e
constituida pelo significado que cada professora/professor da a sua profissao, isto €,
sendo autora/autor e atriz/ator no exercicio da atividade docente no seu dia a dia, dos
valores que possui, da maneira como se posiciona no mundo, da sua prépria historia
de vida, das representacbes que possui, dos seus saberes, até mesmo das suas
angustias e anseios.

A existéncia de uma Identificacdo Profissional Docente propria traz para o
centro a responsabilidade da/o professora/professor para a funcao social que exerce,
fazendo surgir a autonomia no desenvolver de duas préticas cotidianas e o préprio
comprometimento com a atividade que realiza. Todavia, destacamos que tais
pressupostos estdo intimamente relacionados com as diversas experiéncias de vida,
a formacéo escolar inicial e continuada e a propria influéncia do contexto no qual esta
inserida/o. Assim sendo, a ldentificacdo Profissional Docente € um processo de
movimento constante que se estende durante toda a vida profissional, uma vez que
estd atrelado as demandas socioculturais que se apresentam no tempo-espaco-
histérico.

Neste momento, chegamos ao que Mockler (2011) denomina de experiéncia
pessoal, considerando que o movimento aqui realizado nos permite compreender que
a construcdo da Identificacdo Profissional Docente ndo esta vinculada,
exclusivamente, aos fatores externos (formacdo inicial e continuada, a politica
externa, dentre outras). Todavia &, também, influenciada pelos fatores internos a

propria pessoa, tais como: consciéncia de si, 0 compromisso assumido com o ato de
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educar, sua visdo de mundo, os marcadores de raca, género, classe, sexualidade,
territdrio que possam atravessar essa pessoa.

Aqui chegamos ao que Novoa (1991) e Benites (2007) ponderam que as
normas, valores e crencas influenciam na construcdo da Identificacdo Profissional
Docente, indicando que uma vez adentrando nesse rol de atributos, ja ndo € mais
possivel refletir, exclusivamente, a respeito do desenvolvimento profissional. Isto
porque tais fatores vao além da formacéao profissional, uma vez que suas raizes estéo
fincadas na pessoa da/o professora/professor.

E fato que tais aspectos ndo estdo dissociados do ser professora/professor,
uma vez gue a/o acompanham no decorrer de sua trajetéria pessoal unido com o
profissional, constituindo um todo integrado que ora dialogam, ora se confrontam, se
aproximando e se distanciando ao longo da historia de vida dessa/e profissional. Por
isso, a Identificacdo Profissional Docente é movimento e estando sujeita a constantes
transformacdes tem como resultado provisorio a intersecao entre a historia da pessoa,
sua trajetéria formativa, o contexto histérico e social. Nesse continuo, a Identificacao
Profissional Docente vai se estruturando e se rearticulando em torno das distintas
mudancas soécio-histéricas que o individuo vivencia e se entrecruza com a sua
Identificacdo Profissional Docente.

O uso do termo desenvolvimento profissional nos auxilia na compreensao de
que o construto identitario do ser professora/professor ultrapassa os postulados da
formacdo inicial e continuada, sendo expressa e tecida por distintos contextos a qual
o individuo percorre durante sua trajetoria. Dessa maneira, cabe reconhecer que o
desenvolvimento pessoal e o profissional evidenciam o sentido de uma epistemologia
da pratica e, portanto, se opondo a tendéncias que reduzem a profissao docente a um
mero conjunto de técnicas (NOVOA, 1991).

Nessa proposicao, o saber da pratica e o saber da experiéncia sdo meios para
compreender quem sao as/os professoras/es, por que a tomada de determinadas
decisfes, quais sdo as suas crencas e até mesmo valores que influenciam no trabalho
docente (SARMENTO, 1994). Este movimento nos permite fraturar a concepc¢ao de
gue ensinar ndo apresenta dificuldade e ndo carece de nenhum conhecimento em
especifico, para além dos conteldos ja presentes no curriculo. Na contramao, ensinar
€ um trabalho complexo, constituido de momentos especificos que para ser realizado
exige daquela/e que o faz capacidades cognitivas, subjetivas e sociocomunicativas

imbricadas a sua formagéo e experiéncia.
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Dessa maneira, se projeta uma visdo da docéncia como profissional pratico que
entende que sua atividade e seus saberes coincidem tanto com estes saberes
praticos, quanto experienciais, bem como esses saberes sdo conformados por
valores, propdésitos, experiéncias, atos formativos que corroboram a configuracao de
sua propria Pratica Docente. Convém destacar que entendemos a experiéncia como
algo gue nos acontece, nos passa e nos toca, isto €, tudo o que vivenciamos e € capaz
de nos transformar, de deixar marcas (BONDIA, 2002).

Tal proposicdo nos faz compreender que a tessitura da ldentificagédo
Profissional Docente é perpassada por suas experiéncias, isto por que tanto a futura/o
professora/professor quanto a/o docente em atuacdo passam por determinadas
situacdes no exercicio profissional que as/os toca, as/os muda. De acordo com Tardif
(2002), o saber experiencial advém da prépria vivéncia que a/o professora/professor
passa em diversas situacdes, sejam elas profissionais ou pessoais, iSSO por que sao
“saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissao
docente” (TARDIF, 2002, p. 48).

Dessa maneira, a experiéncia é tida como saOber e assim sendo € adquirida
na Pratica Docente, no tempo de servi¢co desta/e profissional e até mesmo anterior a
esse momento, ou seja, de suas experiéncias enquanto aluna/o, desde a sua
escolarizacado primaria se estendendo a vida adulta. Por sua vez, essa experiéncia
pode ser utilizada, ressignificada ou até mesmo negada, entendendo que esta/e
profissional busca caminhos outros daquele que Ihe foi mostrado. Tardif e Raymond
(2000) apontam que a vida familiar, as experiéncias escolares que antecederam a
formacdo inicial, valores e crencas pessoais sao aspectos que redefinem a

Identificacdo Profissional Docente e, consequentemente, a prépria Pratica Docente.

ao refletir sobre a importancia da dimenséo pratica na carreira do
professor, explica que o saber da pratica € construido na acéo, com
finalidade de ser eficaz; ele é contextualizado, encarnado e finalizado,
transformando-se em um saber adaptado a situacdo. Essa adaptagéo
do saber € construida a partir da experiéncia vivida com a ajuda de
percepgodes e interpretagdes dadas as situagdes anteriormente vividas
(ALTET, 2001, p. 31).

Deste modo, os saberes se configuram com base em sua pluralidade, ja que
foram/séo forjados na esfera sociocultural da profissdo e como tal podem passar por

mudancas no decorrer do tempo, envolvendo conhecimentos, habilidades, crencas,
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valores voltados a profissdo docente. Assim sendo, corroboramos Santos, C. (2005)
ao afirmar que a ldentificacdo de cada professora/professor se constréi baseada em
um equilibrio Unico entre as peculiaridades pessoais e 0 proprio percurso profissional
tecido ao longo da trajetéria de vida. Logo, a Identificacdo Profissional Docente se
constroi profundamente marcada pela experiéncia, na interacdo estabelecida no
campo com o0s demais pares e com base na significacdo social da prépria profissao
(PIMENTA, 2000).

Portanto, como pontuado inicialmente, tratar da Identificagdo Profissional
Docente significa considerar a constituicho de um grupo marcado pela
heterogeneidade. E fato que, inicialmente, podemos até estabelecer/pensar uma
caracteristica em comum: o ato de ensinar. Contudo, mesmo considerando esta
caracteristica, de cunho geral, quando pensado nos caminhos que cada individuo
percorreu/percorre para a tessitura dos seus modos de ser professora/professor, dele
s6 emergem diferencas.

Em face do exposto, corroboramos Silva (2009) ao pontuar a Identificacao
Profissional Docente como uma identidade social, uma vez que é mediada pelas
identidades pessoais, de raca, de género, de classe, de territério, dentre outras/os.
Portanto, a identidade social afirma a docéncia como profissdo e alo
professora/professor como produtoras/es de saberes que s&o constantemente
mobilizados e construidos ao longo de sua trajetoria tanto pessoal, quanto profissional
(CANTALUCE LIMA, 2005).

Dito isto, destacamos que a identidade social de uma profissdo demarca o
espago e o status que essa ocupa tanto entre seus pares, quanto externamente. No
caso da docéncia temos uma categoria amplamente ocupada por mulheres: na
educacéo infantil, no EF, médio e superior, seja em instituicdes publicas, privadas,
confessionais, formais e ndo formais.

Portanto, a feminizacé@o do exercicio da docéncia, entrelagada aos marcadores
de raca, de género, de classe, de territorio, bem como o Patriarcado constituem a
evocacao de ideologias reinantes, fundamentadas na Memodria Hegemonica, que
tende a situar a docéncia em um status de inferioridade. Isto por que, estando a mulher
situada abaixo do ideal de representacgao: homem
branco/europeu/heterossexual/cristdo e militar, tdo logo os espacos profissionais que
ocupa tendem a ser subjugados, sobretudo por portar um género subjugado e uma

raga inferiorizada pelos postulados da Memaoria Hegemonica.
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Desta maneira, pela logica colonial, obter status profissional, ou seja,
reconhecimento, significa estar bem posicionada em uma classificacdo das
profissbes, possuir prestigio publico, e sobretudo, pertencer a uma profissdo
masculinizada. Portanto, as limitagbes do Patriarcado n&o se reduzem,
exclusivamente, a Memodria e ao Corpo Feminino, mas se estendem a insercao
profissional e no desenvolvimento das carreiras que, atrelado a Racializagéo, tende a
aprofundar as hierarquiza¢gées no campo profissional. Logo, ser Professora Negra
constitui a juncdo de marcadores de opressdo que tendem a subjugar ndo sé a
Identificacéo profissional, mas racial a qual essa Mulher Negra esta vinculada.

Nessa linha de pensamento, temos dois polos em oposicdo, no primeiro
encontram-se as profissdes de menor prestigio social, denominadas semi-profissdes
e consideradas femininas. No outro polo, h4 as profissdes nas quais se busca
“espelhar-se”, as mais remuneradas e masculinizadas e que gozam de mais status
social (FARIA; SOUZA, 2011). Tal concepcao esta fortemente atrelada aos postulados
da Colonialidade do Saber e do Patriarcado que fundamentam a existéncia de um
conhecimento especializado, balizado em certezas cientificas, na cultura do
tecnicismo e nos proprios 6rgaos reguladores voltados para o0s aspectos ético-
profissionais. Aliado a isto, temos um sistema mundo capitalista/patriarcal
moderno/colonial ocidentalizado/cristianizado de autorregulacdo dos espacos e das
profissdes que atua no controle e nas formas de entrada das carreiras consideradas
de prestigio e ndo-prestigio.

Assim, os mecanismos de regulacdo, ancorados na Politica de Identidade,
reconfiguram a légica das identidades sociais das profissdes, uma vez que a
Identificacdo Profissional Docente tende a ser relegada a uma semi-profissao,
vinculada a feminilizacdo e, por essa légica, goza de menor status social. Na
perspectiva de Dubar (2005), cada individuo é identificado pelo outro, mas essa
identificacdo pode ser confirmada ou recusada; em ambos os casos, a identificagao
tende a fazer uso de categorias socialmente disponiveis e/ou legitimadas, seja pelas
designacbes oficiais de Estado, denominagbes é€tnicas, raciais, regionais,
profissionais, dentre outras.

Dessa maneira, tem-se uma Identificacdo Profissional Docente atribuida a
categoria das/os professoras/es que traz consigo atos de regulacao, quer dizer, o que
€ esperado dessa/e profissional em termos do exercicio de sua Pratica Docente, do

que ensinar, como ensinar. Contudo, esse ato de atribui¢cdo identitaria na mesma via



105

pode ser negada, afirmando outros modos de atuar profissionalmente e, sobretudo,
fraturando os ditames da Politica de Identidade, do Patriarcado, da Racializacdo que

historicamente subalternizaram a categoria docente. Para Hypolito e Vieira,

os professores e as professoras possuem interesses e identidades
ligadas a género, raga e classe social. As contradigbes existentes nas
lutas sociais e politicas de negacgéo ou de afirmacéo das culturas das
minorias e de diferentes grupos étnico-raciais, em relacdo com as
classes sociais, envolvem também os/as docentes. Os professores e
as professoras, ao verem-se obrigados a padronizar o ensino desde a
perspectiva de uma cultura padrdo — centrada na masculinidade, na
branquidade, no cristianismo e no eurocentrismo —, veem-se diante de
relacdes politicas de poder que envolvem seus proprios interesses de
género, de classe social e étnico-raciais (2002, p. 280).

Nesta direcdo, reafirmamos que a ldentificacdo Profissional Docente que aqui
nos filiamos burla os mecanismos postulados pela Meméria Hegemonica, escapa as
definigcbes simplérias de configuragdo baseada, exclusivamente, na dualidade entre
formacdo inicial e continuada e nega uma conjuntura de ensino firmada em conteudos
tecnicistas. A Identificacdo Profissional Docente € antes de tudo movimento,
movimento de um individuo, historicamente situado em uma trajetoria de vida capaz
de compreender as crencas e 0s sistemas de acdo que alicercam a sua Pratica
Docente e suas concepcdes como sujeito formador de futuras geracoes.

Logo, a lIdentificacdo Profissional Docente tende a se entrecruzar com
Identificacdes outras, sobretudo, no cenario escolar. Dentre essas ldentificacfes,
situamos a ldentidade Negra, de Mulher Negra e de Professora Negra, como veremos
nas subsecfes a seqguir. Essas ldentificacbes ndo sdo homogéneas, nem neutras,
mas sdo formadas com base em um sujeito, historicamente, situado que tece sua
trajetria de vida num sistema mundo constituido por diferentes transitos sociais,

culturais, politicos e epistémicos.

3.2 Identidade Negra: o poder de definir

Na condicdo de sujeitos sociais é na esfera da cultura e da propria histéria que
as identidades sociais sdo constituidas, sejam elas identidades raciais, de género,
sexuais, territoriais, de classe, dentre outras. Essas distintas identidades perfazem a
trajetoria dos sujeitos, uma vez que sdo atravessadas por diferentes contextos e

situacOes. Dessa maneira, ao se reconhecer em uma ou mais delas, significa



106

responder positivamente a uma interpelacdo, tecendo um sentimento de
pertencimento a identidade social em questéo.

Esse processo ndo é estavel e/ou simplério, uma vez que somos individuos de
muitas identificacdes que podem ser, também, provisorias e contingentes, isto por que
as identidades sociais, na modernidade liquida, tém carater fragmentado, mdultiplo e
historico. Nessa direcdo, entendemos que a Identidade Negra se constroi,
paulatinamente, envolvendo muitas variaveis, causas e efeitos, tendo inicio nos
primeiros contatos pessoais (intimo e familiar) e de grupo que o0 sujeito vai
estabelecendo ao longo de sua vida e criando ramificacfes e desdobramentos com
base nessas relagdes.

Por tal, a Identidade Negra € entendida aqui como uma construgcdo social,
historica, cultural e plural. Envolve a tessitura do olhar de uma coletividade ou de
individuos que pertencem ao mesmo grupo étnico/racial sobre si mesmos e em
constante relacdo com o outro (GOMES, 2003b). Diante disso, pontuamos que
construir uma ldentidade Negra fora dos ditames brancocéntricos em uma sociedade
que ensinou a populacdo negra, desde cedo, que para ser aceito é necessario negar-
se € um desafio a ser enfrentado cotidianamente. Isso nos mostra a plasticidade das
Herancas Coloniais, e em especial a Colonialidade do Ser, na qual o individuo nega
sua identidade na medida em que se aproxima/imita a identidade de referéncia, tendo
como produto o apagamento da sua identidade e a ilegitimidade da identidade outra,
habitando o espaco do limbo, do ainda-nao

Nessa direcdo, 0 ato de negar-se constitui uma violacdo a Memodria Vivida
desse sujeito, ocasionando uma amneésia de origem e assim invalidando seus modos
de ser, de existir e de se apresentar ao mundo. Convém destacar que existem espacos
e individuos que interferem no processo de rejeicdo, aceitacdo e até mesmo de
ressignificacdo do ser Negra/o. Entre esses, destacamos o primeiro nucleo de
socializagdo do individuo: a familia, na sequéncia o processo de escolarizagdo, as
amizades e relacionamentos amorosos, 0 proprio espaco sociocultural e ideias
politicas circunscritas socialmente.

E nestes locais que a Identidade Negra é, constantemente, problematizada,
afirmada, negada, rejeitada, encoberta, aceita, ressignificada e até mesmo recriada,
somos nés em sociedade, entre as culturas, que conferimos identificacdes as coisas.
E fato que essas identificacdes estdo em constante mudanca e variam de uma cultura

para outra e de uma época para outra (HALL, 2003). Contudo, elas sao perpassadas
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pelos marcadores de opressao que produzem as diferenciacfes entre os individuos e
tendem a estabelecer os lugares sociais que cada sujeito deve ocupar no
sistema/mundo.

Para Nogueira (1988), esses marcadores de opressao constituem unidades
portadoras de naturalizacao e fechamento, balizadas na dualidade que estabelecem,
isto é: negra/branca, mulher/homem, centro/periférica, rural/urbano,
heterossexual/homossexual etc. Nessa tessitura, a Identidade Negra é construida
com base na diferenca, uma vez que estes marcadores estabelecem limites por meio
dos quais os individuos tecem suas identificacdes, seu pertencimento.

Por tal, a Identidade Negra é algo em processo, sempre inacabada e expressa
por meio da diferenca em relacdo ao outro, isto é, a alteridade. Este movimento de
troca é, comumente, construido com base nos marcadores que sdo geradores da
diferenca. Em face disso, o racismo € um empecilho no estabelecimento da Identidade
Negra, uma vez que dificulta a manutencao de relacdes dialdgicas, criando fronteiras
sélidas e binarismo identitarios entre 0 que € ser Negra/o e 0 que é ser branco,
alicercado em estere6tipos negativos para 0s primeiros e positivos para o segundo.

O racismo € assim a negacdo da alteridade de Mulheres e de Homens
Racializadas/os, solidificando esteredtipos de inferioridade, de incapacidade, de
maldade, é a diferenca vista como desvantagem, subalternidade, infligindo nestas/es
a marca do estigma, no qual a cor da pele é a principal chaga. Fanon (2008) denomina
esse processo de “esquema epidérmico”’, no qual determinados discursos
socioculturais, politicos e académicos tendem a estigmatizar e até mesmo reduzir a/o
Negra/o a cor, levando-a/o a engendrar um esquema corporal histérico-social,

sustentado no sujeito autodenominado superior.

elaborei, abaixo do esquema corporal, um esquema histoérico-social.
Os elementos que utilizei ndo me foram fornecidos pelos residuos de
sensacbes e percepcbes de ordem sobretudo tactil, espacial,
cenesteésica e visual, mas pelo outro, o branco, que os teceu para mim
através de mil detalhes, anedotas, relatos (FANON, 2008, p. 16).

A énfase no fendtipo da populacéo negra, especialmente a cor da pele, tido
como infimo foi/é formulado culturalmente pelos sujeitos de autopoder que ao
transformarem uma Memo©ria particular em Hegemonica estabeleceram um modelo do

que € desejavel. Desse modo, os individuos que ndo correspondem a esse padrao
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pré-determinado passam a ser vistos como abjetos, excluidos e desviantes das
normalizacfes tidas como naturais e aceitaveis (NOGUEIRA, 1988).

Nesse contexto, ao se criar um modelo do que é socialmente desejavel, o corpo
negro se torna execravel, inaceitavel e o corpo branco assume a posi¢céo de detentor
dos atributos morais e intelectuais e a idealizacéo do belo, do puro e do sagrado. O
corpo passa a ser o recorte do julgamento final, aquilo que se é, e o que pode se
tornar. Dotado deste rétulo social, o corpo negro € inscrito como uma marca que
configura sua Identidade, como consequéncia a/o Negra/o passa a ser
essencializada/o, estigmatizada/o. Aqui a Racializacdo e a Colonialidade do Poder
cumprem o0 seu papel ao marcar e hierarquizar os sujeitos com base no fendétipo e,
simultaneamente, desconsiderar a memdéria histérica, as diferencas e o proprio
contexto sociocultural das populagdes negras.

Na perspectiva de Fernandes e Souza (2016), a Memadria hegemonica tende a
situar a/o Negra/o como a cUpula que pode agregar a todas/os individuos
Racializados. Contudo, ser Negra/o ndo é uma categoria de esséncia, rumo a
homogeneidade; o que a Memaria Vivida evidencia é o oposto: a existéncia de um
conjunto de diferencas e experiéncias que constituem a exterioridade colonial e, por
vezes, ndo sdo consideradas e localizadas socialmente.

A tentativa de homogeneizag¢do corresponde a pretensa intencédo de criar
mundos fixos e estaveis, de aprisiona-las/os a uma alteridade forjada pela Memoéria
Hegemonica que lhes imputa o lugar de desacreditada/o. Nesse processo, 0 estigma
gue é imposto sobre estas/es impede que as/os mesmas/os possam ser vistas/os pela
totalidade de suas individualidades. O produto dessa homogeneizacdo é a
essencializacdo do grupo étnico-racial; nas palavras de Piza (2002, p. 72), “o lugar do
negro é o lugar de seu grupo como um todo e do branco é o de sua individualidade.
Um negro representa todos os negros. Um branco é uma unidade representativa
apenas de si mesmo”.

Em face disso, podemos dizer que os estigmas delineiam uma identidade
coletivamente atribuida, a qual Munanga (2012) compreende como fruto da selecéo
de sinais diacriticos — cultura, politica, economia, religido, educacédo, visdo de um
dentre outros — que sao promulgadas pelo grupo oposto. Este movimento nos permite
compreender a outra dimenséo da identidade, a autoatribuicdo, a qual é constituida
guando o préprio sujeito e/ou grupo define, nos seus termos, o0s sinais diacriticos para

se autodefinir.
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Logo, a Identidade Negra corresponde também a ldentidade de autoatribuicéo,
essa ldentidade foge aos postulados pré-existentes da Memoéria Hegemdnica que
lanca m&o dos marcadores de opressdo, estigmatizando e essencializando a
Identidade Negra. Portanto, quando falamos de uma Identidade estereotipada,
direcionada a/ao Negra/o, estamos tratando de uma Identidade forjada no seio da
Modernidade/Colonialidade com o pretenso objetivo de inferiorizar. No Brasil, essa
Identidade foi arquitetada no processo de Colonialismo/Colonizacéo, tendo as suas
bases na Racializag&o e na Colonialidade do Ser, na qual as diferengas impressas no
corpo escravizado foram tidas como emblematicas para tecer hierarquizacbes
identitarias.

De acordo com Gomes (2002b), a inferiorizagao imposta ao corpo negro foi um
mecanismo utilizado pelo regime escravocrata para justificar a coisificagdo dos corpos
Racializados e, conjuntamente, encobrir as intencdes politicas e econbmicas que a
escravidao beneficiava. Assim, os sinais diacriticos - cor da pele, nariz, cabelo —
foram/sao colocados em oposicao a corporalidade brancocéntrica, utilizado como um
padrao para a construcéo de um ideal de beleza e de fealdade que circunda os grupos
étnico-raciais atualmente.

Diante disso, entendemos que o corpo foi/é uma expressdo latente da
Identidade e as diferencas advindas dos corpos sdo utilizadas, também, para
respaldar a hierarquizacdo sociocultural. O corpo passa a ser usado como suporte
para a construcdo da Identidade Negra ao mesmo tempo que é atravessado pela
instabilidade inerente a este processo, pois se procura pelo fechamento, que é a
Identidade, mas ela é incessantemente perturbada pela diferenca. Portanto, a
Identidade delegada a populacdo negra ao ser produto de uma construcao social é
passivel de questionamento, visto que pode ndo corresponder a realidade, mas
embora ndo dialogue com essa realidade produz efeitos devastadores sobre a
memoéria, o corpo e as relagbes entre Negras/os e demais sujeitos sociais (REIS,
2012).

As duas dimensfes identitarias, atribuida e autoatribuida, sdo constituidas
coletivamente, se alterando em relacdo ao contexto sociocultural, politico e histérico.
Por sua vez, a primeira é portadora de uma natureza essencializadora do que é ser
Negra/o. A segunda estéa alinhada ao posicionamento que o individuo assume perante
seus marcadores, realizando um revide, isto é, afirmando sua ldentidade Negra ao

mesmo tempo que se aproxima da Memoaria Vivida, resgatando sua Ancestralidade.
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Nessa direcdo, a constituicdo da Identidade Negra ndo se limita a esfera
privada e ao afirmar sua Identidade Negra o individuo se situa no centro de processos
e acgOes coletivas e politicas. Por sua vez, nem todos os individuos respondem da
mesma maneira a esses processos e acgdes. E pertinente realizar esse destaque por
que se espera que o sujeito ao afirmar sua Identidade Negra siga 0 mesmo
comportamento, realize as mesmas ac¢des, tome a mesma decisdo estética, linguistica
e até mesmo politico-ideoldgica.

As contradic¢des, os interesses, 0s desejos, as escolhas presentes em qualquer
ser humano, integra 0 segmento negro que 0s vivencia hna mesma proporcao. Muitas
vezes, alguns sujeitos, grupos sociais tecem e/ou projetam um ideal do que é ser
Negra/o, de qual postura ética/politica devem seguir, incorrendo no erro de esperar
das/os Negras/os 0 mesmo posicionamento e comportamento (REIS, 2012). Diante
disso, entendemos que a ldentidade para si ndo esta dissociada da Identidade para o
outro, visto que a primeira esta vis a vis a segunda, marcadas pelo tensionamento

entre a Memoria Hegemonica e a Memoria Vivida. Logo,

saber-se negro é viver a experiéncia de ter sua identidade negada,
mas é também e, sobretudo, a experiéncia de comprometer-se a
resgatar sua historia e recriar-se em sua potencialidade. Essa
identidade dai emergente é necessaria, por ser historicamente
formada em uma sociedade ambigua (SOUZA, 1983, p. 22).

Al/o negra/o vive uma ambiguidade premente: de um lado, o sujeito branco
mistificado como sindnimo de superioridade e universalidade; na outra via, a/o
Negra/o como submisso e exético. Na perspectiva de Fanon (2008), foi construido o
“‘mito do negro”, tido como expressao de selvageria, analfabetismo, bestialidade,
indolente, instintivo, estlpido, sensual, dentre outras terminologias negativas. Dito de
outra maneira, a/o Negra/o é sinbnimo de ruim e tudo que se opunha a maneira de
ser preto pertence ao sujeito branco.

A ldentidade Negra traz consigo um passado profundo de negagéo, seja pela
condicéo de escravidao, o peso de ser transformado em objeto de trabalho, bem como
a exploracaolviolacdo sexual de seus corpos; existe um passado latente de
ininterrupta discriminacao racial, seja exposto ou camuflado. Atrelado a isso, Munanga
(2004) pontua que nao é facil definir gquem € negro no pais, considerando que sua
estrutura esta fundamentada na miscigenacao étnico cultural que desenvolveu um

imaginario de brangueamento com o pretenso objetivo de vetar a ascensdo da
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populacdo negra. Os efeitos devastadores do branqueamento causaram/causam
danos de ordens diversas, tais como: sistema de ensino, materiais didaticos, mercado
de trabalho, relacdes sociais, dentre outras, que permanecem interferindo
negativamente na construgcao da ldentidade Negra atualmente.

Declarar-se Negra/o em uma sociedade que padece do racismo disfarcado nao
¢ facil, o racismo “descreve as crencas e atos que negam a igualdade fundamental de
todos os seres humanos em funcdo de diferencas percebidas de raga, cor ou
aparéncia” (NASCIMENTO; NASCIMENTO, 2000, p. 20). Diante dessa configuracéo,
Munanga (2004) assinala que se tornar Negra/o é tomar consciéncia do processo
ideoldgico orquestrado pelo sujeito autodenominado superior que, historicamente,
orquestrou uma imagem deturpada da populacdo negra. Portanto, os estigmas, 0s
julgamentos prévios, os olhares e as acdes de nega¢do sdo mecanismos que passam
a ser internalizados na consciéncia pela ideologia do recalque das diferencas ao
mesmo tempo que passam a ser utilizadas como meio para a tessitura da percep¢ao
social do que é ser Negra/o.

Essa construgéo tece uma memoria social que ser Negra/o é originalmente um
insulto permanente, um nome vinculado a morte e a propria degradacdo da
humanidade. Assim, embora alguns nomes sejam enaltecidos, o termo Negra/o
remete a codificacdo de sujeira, de menoridade, de sepultamento, aqui vemos o
quanto a Memoéria Hegemonica teceu uma amnésia de origem dos modos de ser,
pensar e de produzir conhecimento da populacdo negra. Na contramdo desse
processo, 0 que temos € um sujeito branco, enaltecido e vislumbrado como sinbnimo
de bondade, moralidade e legitimidade social.

Essa ambiguidade assume contornos cada vez mais acentuados devido ao
carater especifico do racismo, demarcado e alicer¢cado pelo mito da democracia racial.
A fabula da democracia racial dissimula as tensdes raciais ao mesmo tempo que cria
a ilusdo de inclusdo e dessa maneira tende a silenciar vozes que denunciam a
violéncia real e simbdlica, construindo um tecido social que, de muitas maneiras,
constroi lugares de privilegio para o/a branco/a e de excluséo e discriminagao para a
populacao negra (GOMES, 2002a).

E fato que a identidade inteiramente unificada, total, segura e concisa nao
existe. Na contraméo dessa idealizacéo, o que temos sao sistemas de significacéo e
de representacdo sociocultural que se multiplicam em virtude das relagbes

estabelecidas que sao cambiantes, desconcertantes e tecem reconfiguragbes
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constantes nas identificagdes. Portanto, na busca pela homogeneizacéo identitaria, é
promovido um modelo Unico, individual e harmdnico e a mesticagem € a expressao
mais popular para mostrar uma identidade nacional, racial e singular (MUNANGA,
2012).

A mesticagem traz a tona a concepg¢do do ndo puro a0 mesmo tempo que se
aproxima do ideario de branqueamento e vai, paulatinamente, se afastando da

Identidade Negra. Dessa maneira,

0 mestico brasileiro simboliza plenamente essa ambiguidade cuja
consequéncia na sua propria defini¢cdo € fatal, num pais onde ele é de
inicio indefinido. Ele € —um e outro, —o mesmo e o diferente, —nem
um nem outro, —ser e ndo ser, —pertencer e ndo pertencer. Essa
indefinicdo social, conjugada com o ideario do brangueamento,
dificulta tanto a sua identidade como mestico, quanto a sua opg¢éo de
identidade negra (MUNANGA, 2004, p. 126).

Diante disso, enfatizamos que o mito da democracia racial influencia,
diretamente, a percepcao dos sujeitos em relacdo as representacdes dos individuos
sejam eles Negras/o, brancas/os, de maneira que as estigmatiza¢gbes, 0 racismo,
implicito ou explicito, tecem formacdes identitarias ambiguas e fragmentadas da
populacdo negra, isto porque o mito da democracia racial traz consigo o ideal de
branqueamento, encoberto pela mesticagem. Por tal, a denominacdo de moreno,
pardo é aceita com certo constrangimento, seja por quem fala, seja por que escuta, ja
que € ambigua e por si mesma preconceituosa, uma vez que evidencia os tracos
fisicos de uma identidade racial que se deseja escamotear (SILVA, 1987).

Assim, para além da tonalidade da pele que reveste nossos corpos humanos
passa a ser desejavel tudo aquilo que representa a hegacdo do corpo negro, isto €, a
brancura. Dessa maneira, o0 mito da democracia racial ndo atua, unicamente, na
exterioridade, mas atua internamente na subjetividade do sujeito. De acordo com
Fanon (2008), o mito da democracia racial traz consigo o ideal de branqueamento,
marcado por uma neurose capaz de gerar uma alienagdo na condicdo do sujeito
negro, levando-a/o a pensar, por vezes, no mundo branco em detrimento do seu.

Este movimento nos permite fazer aproximacdes com a Colonialidade do Ser,
a qual projeta a internalizacdo da subalternidade nos individuos afetados pela
dominacdo colonial. Da mesma maneira, impde a incorporacdo dos moldes

hegemonicos e a propria incapacidade de contestacdo das opressdes advindas da
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Memoria Hegemonica que tece o silenciamento da populacdo negra em face do
imaginario de branqueamento, encoberto pelo mito da democracia racial. Cabe
destacar que essa forma de opresséao, Colonialidade do Ser, ndo se caracteriza como
algo inerente a populacdo negra, mas € consequéncia histérica de um processo
profundo de construcdo identitaria que teceu ambivaléncias entre 0s sujeitos e
idealizou o0 mundo com base no parametro brancocéntrico.

Para Nogueira (1988), essas ambivaléncias ocasionam alienacdo ao mesmo
tempo que tende a levar ao 6dio, sobretudo no que se refere ao corpo negro, suas
memorias, seus modos de se expressar no mundo, iniciando um processo de
autodestruicdo que tem seu nascedouro no apagamento e/ou atenuacdo das marcas
fisicas, tais como: branqueamento fisico, mutilagdes. Ademais, tem-se 0 apagamento
de ordem psiquica que envolve a prépria negacéo fisica de ser Negra/o. Tal contexto
evidencia uma pseudomorfose, gerando uma identidade rotulada que foi/é
estabelecida perante a anulacdo da capacidade de se dizer quem é, em uma
sociedade profundamente marcada por uma identidade racial negativa que a/o impede
de desenvolver um sentimento de pertencimento racial.

A questao racial, em um pais racista, € politica e ideoldgica; no momento em
gque nOs contrapomos ao racismo, estamos nos contrapondo ao sistema
moderno/colonial permeado de posturas e praticas de segregacdo da populacéo
negra, fortemente ancorado nos postulados da Memadria Hegemonica. Sendo assim,
€ pertinente pensar no construto identitario balizado nas diferencas, uma vez que as
mesmas revelam as distintas histérias, a ancestralidade, as tradicbes que sao
constantemente reconfiguradas no tempo/espaco/histérico.

A Identidade Negra, também, se constréi nos movimentos de resisténcia
propositiva contra toda e qualquer forma de brangueamento, estigmatizacdo e
racismo. E preciso fraturar os postulados da Meméria Hegemdnica que favorecem a
identidade brancocéntrica em detrimento da ldentidade Negra. Essas tentativas de
abertura tém encontrado resisténcia massiva, considerando que a Memoria
Hegemonica aciona um processo de desmemorizacado das vicissitudes historicas da
populacao negra.

Ao lado disso, temos a mesticagem elevada a condigdo de mito nacional, de
possivel Branquidade, levando a concepcao de que vivemos em um sistema/mundo
unificado em relacdo aos lagos inter-raciais. DaMatta (1983) desfaz essa concepc¢ao

ao fazer uso de uma metafora denominada “tridangulo das racas”; nela o branco esta
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localizado no angulo superior do triangulo, os negros e os indigenas situam-se nos
angulos da base. Logo, ocupam um espaco de submissao e de desigualdade no plano
sociocultural, politico e epistémico.

Filiado ao ideal de Branquidade, destacamos o uso do termo mulata/o, que
escapa a condicdo de Negra/o, assimilando o ideal de que se aproximando da cor
branca havera maior aceitacéo. Neste caso, ser escuro € ser menos branco na mesma
medida que ser claro € ser mais proximo ao branco; notamos ndo s6 a carga valorativa
cultural e ambigua, mas um continuo gradual de cores formado em constante
oposicdo e demarcacdo de limites, no qual os claros sdo brancos e os
escuros/morenos sao pretos. Dessa maneira, temos uma hierarquizacao e valorizacao
dos tons e os claros sdo melhores (MUNANGA, 2012).

Nessa direcdo, cai-se na falsa ideologia do branqueamento, sendo a
mesticagem o denominador preponderante para a tessitura de uma identidade
nacional, vista como estavel e utilizada para acabar/apagar com o elemento negro.
Portanto, o que temos é uma Politica de Identidade racista, fundamentada no mito da
democracia racial, enraizada nas corporificagcbes e tonalidades: mestica, pardo,
moreno, mulato. Tal politica, elitista e racista, propaga a concepcao de identidade que
embora miscigenada € una e todos séo vistos em condicdo de igualdade.

Nessa conjuntura, o mito da democracia racial anula a histéria do negro no
Brasil, isso porque é colocado o mestico como o produto do entrecruzamento de
historias e assim ocupa lugar nenhum, ele é o ainda-n&o, sem identidade étnico-racial.
E, por tal, desarticulado de sua Ancestralidade, dos Movimentos Feministas e Negros,
do resgate de sua ldentidade Negra. Esse percurso nos faz compreender que a
Identidade Negra € uma construcado individual e coletiva das/os que foram
denominados/as de pardas/os, mulatas/os, negras/os, que foram divididas/os em
tonalidades com o pretenso objetivo de apagar as suas Memoarias Vividas, de silenciar
suas vozes e de enfraquecer o movimento de resisténcia propositiva e afirmacao
identitaria dividindo-os entre tonalidades.

A Memoéria Hegemodnica tornou a Identidade Negra o cadaver da
modernidade/Colonialidade e para lograr éxito teceu uma amnésia de origem em um
marcador fundante para a ldentidade Negra, isto €, a cultura. Para Gomes (2005), a
cultura se expressa através de praticas festivas, linguisticas, comportamentais,
alimentares, tradigdes populares, rituais e referenciais civilizatérios que marcam a

condi¢do humana de um grupo (GOMES, 2005), portanto, sabendo que a Identidade
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Negra nao € inata, mas se refere a um modo de ser no mundo e com 0s outros, é fator
fundante das relacfes e referenciais culturais dos grupos a qual nos identificamos.
Portanto, ao desmemorizar, deslegitimar, endemonizar e silenciar a cultura negra, se
retira e se fragmenta a Memaria Vivida de Negras/os que tecem sua Identidade Negra,
também, balizada no enraizamento cultural.

Por muito tempo “o ato de civilizar” foi um impeditivo, tanto em relagao ao direito
de se expressar (no vestir, no trancar dos cabelos, na danga, nas formas de
conhecimento), em um mundo brancocéntrico que encobre, humilha e renega o outro
que se dissocia de seus postulados, quanto de ocupar determinados espacos
(educacéo, cultura, os costumes, a politica etc.). Contudo, entendemos que € possivel
assumir, retomar, afirmar a ldentidade Negra no momento em que 0S espagos Vao
sendo, paulatinamente, abertos pelas rachaduras ocasionadas pela Memaria Vivida
dos sujeitos da exterioridade colonial.

Diante do caminho tracado, acreditamos que a ldentidade Negra pode ser
assumida pelo sujeito em diferentes momentos de sua vida (seja na infancia, na
adolescéncia, na vida adulta ou na velhice). Tornar-se negro nédo € so pela pele, mas
pelo que se sofre na pele. Portanto, ndo podemos entender a Identidade Negra como
algo plenamente definido desde o inicio da vida de um sujeito, da histéria de um povo.
Isto porque ela ndo é dada e nem acabada, pelo contrario € uma constru¢do, um
processo que vai se reconfigurando na trajetoria de vida de cada individuo que teve
sua cor Racializada, bem como aquelas que tiveram o Raca e o Género, neste caso

as Mulheres Negras.

3.2.1 Mulheres Negras: Raca, Género e ldentificacdes

No caso das Mulheres Negras, a constituicdo identitaria, isto é, suas
Identificacdes, estdo intimamente atreladas a dindmica de um sistema mundo
capitalista/patriarcal moderno/colonial ocidentalizado/cristianizado, no qual as
Herancas Coloniais se fazem presentes. Atrelados a isso, 0s marcadores de opressao
— Racga, Género, Classe, Sexualidade, Territério, Etnicidade, Nacdo, Idade — se
interseccionam, constantemente, marcando a experiéncia social das Mulheres
Negras. Dessa maneira, o Corpo Feminino Negro, situado na base da piramide social,
sofre distingdes hierarquicas em decorréncia dos marcadores que foram construidos

sobre seu corpo com o pretenso objetivo de manter a légica da dominacéao colonial.
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Assim, o0 corpo torna-se o suporte para as desigualdades sociais; € através dele
que séo identificados o sujeito de autopoder e 0s sujeitos antagonistas dessa relacao.
Logo, ele é a ferramenta na qual os individuos podem expressar, dentre outras coisas,
quem sdao, isto é, a materializacdo da sua ldentidade. Logo, é pelo corpo que o0s
individuos, a Mulher Negra, se apresentam ao mundo, ao outro e para si mesmas/os,
seja pela afirmacéo valorativa do seu fenétipo negro, de aparatos nele postos, de seu
cabelo crespo, dentre outros aspectos, que ela exterioriza sua ldentidade (GOMES,
2008).

Por sua vez, os padrfes estéticos e corporais que vigoram socialmente estéo,
intimamente, filiados ao modelo eurocéntrico. Como consequéncia, para as Mulheres
Negras essa normalizacdo vem filiada a Colonialidade do Ser, forjando antagonismos
em relacdo a sua estética negra, uma vez que esta localizado no oposto do ideal
brancocéntrico, encontrando retaliacbes fisicas e morais para exprimir através da
corporalidade sua Identidade.

Essa retaliagdo ocorre n&o s6 no plano material, corporalidade, mas no plano
imaterial, por meio da subjetividade. Frisamos que entendemos subjetividade como
um conceito operativo que nos permite uma compreensdo aproximada da
indissociabilidade entre o individual e o coletivo (OLIVEIRA; MENEGHEL,
BERNARDES, 2009). A subjetividade é, também, a interioridade do sujeito, mas tecida
com base nas relagbes que produzem, que as/os transformam na medida em que
ampliam as suas relagdes no sistema mundo. Identidade e subjetividade sdo assim
duas faces de uma mesma moeda, moveis, intercambiantes, circunscritas pela
exterioridade colonial nas zonas fronteiricas, na qual seus encontros com as
diferencas produzem novas identificagoes.

A subijetividade, quando cooptada pela Memadria Hegemonica, caminha lado a
lado com a Colonialidade do Ser, interiorizando performances de feminilidade, raca e
beleza projetadas no ideal brancocéntrico. Como resultado, a aparéncia, tracos fisicos
e 0 cabelo da Mulher Negra sédo associados a feiura, desvinculados do padrdo
estético, uma vez que se afastam da corporalidade branca. Nessa conjuntura, sao
tecidas a subalternidade e a invisibilidade que as Mulheres Negras vivenciam
cotidianamente.

Nessa conjuntura, a Mulher Negra, ao olhar para seu cabelo crespo, sua pele
negra, seu nariz largo, seu corpo avantajado em contraposi¢cao ao cabelo liso, a pele

clara, ao nariz afilado e ao corpo esguio, nega-se, anula-se, invisibilizando-se e sendo
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invisibilizada. Nessa conjuntura, sua corporeidade € repelida, sua subjetividade é
violada e fragmentada e em decorréncia sua Identidade de Mulher Negra passa a ser
situada no espac¢o da marginalidade.

Portanto, a Identidade da Mulher Negra néo é algo pré-existente, mas se forma
de uma situacdo de alteridade, na qual o outro € o que eu ndo sou e vice-versa. E,
justamente, no intercambio das relacées com o outro que € diferente de mim que a
Mulher Negra tece a sua Identidade. Contudo, o que temos vivenciado no tempo-
espaco-historico sao relacdes balizadas na violéncia, na negacao, na humilhacao das
Mulheres que portam os marcadores de Raca-Género, simultaneamente.

Sao as Mulheres Negras que sdo vistas como anti-musas, vitimas da politica
da boa aparéncia, submetidas a vivéncias de situagbes racistas, seja pela
verbalizac@o ou coercgéo fisica, as quais deixam marcas indeléveis na constituicdo de
suas Identidades. O racismo, produto do preconceito, no Brasil é de marca, ele €,
comumente, estético, direcionado aquelas e aqueles que carregam a chaga da
Racializagdo, tornando-se mais profundo ao se interseccionalizar com o marcador de
Género.

Dessa maneira, o Corpo Feminino Negro tornou-se o retrato daquilo que o
sujeito branco ndo quer parecer. Morrison (1992) faz uso da expressdo
“‘dessemelhancga” para situar a Branquitude como a identidade dependente. Isso por
gue a identidade do sujeito branco existe dentro de uma relacao de alteridade, ou seja,
uma identidade relacional tecida pelo sujeito autodenominado branco, que define ele
mesmo como diferente da/o outra/o. Nesse caso, a negritude é utilizada como forma
primaria de outridade e de superioridade e a negritude passa a ser atravessada por
um processo de total negacao.

A preocupacgdo aqui ndo é com o individuo branco, produto e produtor do
Colonialismo/Colonizacdo, mas sim com o fato dos sujeitos Racializados/as serem
sempre compelidos a estabelecer uma relacdo consigo mesmas/os por meio da
presencga alienante do outro branco. Diante disso, Fanon (2008, p. 112) questiona: “o
gue mais isso poderia ser para mim, sendo uma amputacdo, uma excisao, uma
hemorragia que respinga meu corpo inteiro com sangue negro?”. Aqui, se faz presente
o doloroso efeito do racismo, no qual o sujeito é cirurgicamente violentado e
coercitivamente separado de qualquer Identidade que ela/ele possa realmente ter.

Essa separacéo passa a ser caracterizada como um trauma, considerando que

coibe o individuo de seus lacos, de seu pertencimento étnico-racial, de seus modos
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de pensar, de produzir conhecimento, de sua cultura, de sua subjetividade ao mesmo
tempo que o direciona a pensar, agir em mundo branco. Kilomba (2019, p. 39)

enfatiza,

gque alienacao, ser-se forcada/o a identificar-se com os heréis, que
aparecem como brancos, e rejeitar 0s inimigos, que aparecem como
negros. Que decepcao, ser-se forcada/o a olhar para n6s mesmas/ 0s
como se estivéssemos no lugar delas/ es. Que dor, estar presa/o
nessa ordem colonial.

Nessa perspectiva, a Mulher Negra vé no outro, no sujeito e no mundo branco
o ideal a ser seguido em relacdo ao modo de vida, a estética, a cultura, aos preceitos,
a ldentidade. A irracionalidade da Memaria Hegemaonica e do préprio racismo a coloca
sempre como incompativel, diferente, o corpo estranho; nesse sentido, Fanon (2008,
p. 110) escreve: “o que é frequentemente chamado de alma negra é uma construcao
do homem branco”.

A alteridade que tece o mecanismo de construcdo identitaria, ou melhor, a
relacdo que o sujeito estabelece consigo e com os outros foi forjada sobre o jugo da
Memoria Hegemonica que por meio da Politica de Identidade tece uma Identificacéo
una do que é ser Mulher Negra. A escritora brasileira Souza (1983, p. 74) assinala “a
gente nasce preta, mulata, parda, marrom, roxinha dentre outras coisas, mas tornar-
se negra é uma conquista”. E uma conquista afirmar uma Identidade engessada e
negativada de Mulher Negra em um pais construido com fortes amarras coloniais
contaminada pelo racismo perverso.

O poema que introduz a abertura desta sec¢ao “Gritaram-me Negra” de Vitdria
Santa Cruz, a principio, nega o seu pertencimento étnico racial de Mulher Negra, pelo
proprio peso que é se afirmar Mulher Negra em um mundo pensado e vivido para o/a
branco/a, sobrecarregado pelo ideal escravocrata, pelo rechaco social. Assim como,
pela dor de saber que ao assumir uma ldentidade marginalizada sera necessario
amolar as facas, cotidianamente, para ressignificar o proprio pertencimento, ao dizer
“Negra Sou”, pelo autopoder de dizer Mulher Negra, mas agora pelos postulados da
Memoria Vivida.

Face o exposto, entendemos que o resgate e/ou ressignificacado da Identidade
da Mulher Negra, comumente, é atravessado por quatro pilares (o corpo, o sagrado,
a cultura, os movimentos sociais antirracistas). Ressaltamos que estes pilares néo se

situam como uma camisa de forca para se afirmar como Mulher Negra, considerando
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que ser Mulher Negra, ao contrario do que se pensa, ndo € uma ldentidade fixa,
baseada em uma esséncia imutavel. Entendemos a Identidade da Mulher Negra como
uma transformacdo continua e de alteridade em relacdo a maneira pela qual é
representada (atribuicdo), e pela qual se apresenta (autoatribuicdo), associado a
interpelacdo dos espacos sociais, culturais, politicos e epistémicos que este Corpo
Racializado vivencia no decorrer da vida.

Nessa direcdo, a depender do contexto que a Mulher Negra esta situada, os
marcadores que portam irdo se interseccionalizar ndo s6 ampliando a opresséo, mas
suas reivindicacdes. Por exemplo, a luta travada contra um sistema de saude
racista/classista que, em sua grande maioria, oferece menos analgesia as Mulheres
Negras em trabalho de parto em virtude de um ideal brancocéntrico e escravocrata
que acredita que seu Corpo suporta mais dor (WERNECK; MENDONCA; WHITE,
2006). Em outro contexto, o marcador de Raca pode prevalecer quando empreende
reivindicacbes para a populacdo negra no que se refere ao oferecimento de
tratamento de pessoas acometidas pela anemia falciforme. Este movimento nos
permite compreender que ndo hd uma ldentidade mestra, que guiaréa e subordinara
umas as outras, mas identificacdes que se interseccionam no jugo das relacbes
sociais.

Dito isto, estando a Identidade em constante movimento, uma vez que €
atravessada pela subjetividade, pela alteridade e pelos distintos espacos sociais
ocupados ao longo da vida, entendemos que ha determinados cenarios, lugares e até
mesmo situacfes que delineiam os contornos dos construtos identitarios, em especial,
da Mulher Negra (ANDRE, 2007). Vinculado a isso, no levantamento realizado junto a
Capes e o0 PPGEdu, considerando o descritor Professora Negra, identificamos que no
corpus documental analisado foi recorrente o trato com a ldentidade da Mulher Negra,
como elemento anterior e basilar na tessitura da Identidade de Professora Negra.

Dessa maneira, retomando os quatro pilares (o corpo, o sagrado, a cultura e os
movimentos sociais antirracistas), foram tidos como propulsores e até mesmo
fortificadores da Identidade de Mulher Negra e, na sequéncia, Professora Negra. Por
tal, trataremos aqui destes pilares, a fim de estabelecer aproximac¢des com o construto
identitario do “Ser Negra” e na sequéncia Professoras Negras.

No que concerne ao Corpo Feminino Negro, a Memaoria Hegemonica teceu um
repertorio execravel, beirando o inaceitavel. Nesse contexto, o Corpo ao ser rotulado

socialmente passa a ser inscrito como uma marca identitaria. Gomes (2008) afirma
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gue para a populacdo negra, com destaque na Mulher Negra, o corpo e o cabelo sdo
simbolos da representatividade da negritude, de maneira que ambos séo tidos como
a sintese do complexo e fragmentado processo de construcdo identitaria da Mulher
Negra. Assim, o Corpo e o cabelo possuem uma carga simbdlica, representando um
forte icone identitario de suporte da Identidade da Mulher Negra.

No que diz respeito ao Corpo Feminino Negro, no processo de
Colonialismo/Colonizacdo, este foi reduzido a natureza de coisa, notadamente,
marcado pela existéncia do Patriarcado e da Racializacdo, servindo apenas a
satisfacdo sexual do macho branco. Aqui, o Corpo Feminino Negro foi explorado,
oprimido e, sobretudo, sexualizado, como pontua Novaes (2006), as rainhas foram
destituidas de suas linhagens, subjugadas a escravidao, rechacgadas a irracionalidade,
despojadas de suas crencgas, valores, tradicdes e tudo que cerceia suas raizes
culturais.

A Mulher Negra foi socializada, digo colonizada, pelo pensamento
sexista/racista a acreditar que seu valor estad somente na imagem em ser notada como
pessoa de boa aparéncia e sempre sensual. Portanto, no momento que a Mulher
Negra decidiu/decide desafiar o pensamento sexista em relagcdo ao seu corpo é
revolucionario, pois essa se liberta do auto 6dio, empreendido pela Memdéria
Hegemonica e aprende, cotidianamente, a amar o corpo e a si mesma (HOOKS,
2020). Nessa direcdo, nosso Corpo Negro nao esta a mercé dos ditames
racistas/sexistas, passando a ser recinto de afirmacao, de prazer proprio e é gozando
dessa liberdade, desse direito de amar o Corpo por si sé que a Mulher Negra afirma
a sua Identidade na Politica, restaurando, paulatinamente, sua Memaria Vivida.

Vinculado ao Corpo Feminino Negro, temos o cabelo. Destacamos que para a
populacdo negra escravizada o ato de raspar os cabelos equivalia a mutilagéo
(RIBEIRO, 1995). Aqui, notamos a referéncia ao cabelo associado a mutilacdo; tido
como uma parte do corpo, um membro, o cabelo é assim uma marca e uma pratica
de Identidade. Para a Mulher Negra, o cabelo é um forte elemento de significacao
tanto para si, quanto para a exterioridade, na construcdo de sua ldentidade. Na
concepcao de Ramalho e Rezende (2011, p. 68), para a tessitura da ldentidade é
‘necessario considerar tanto as permissfes e constrangimentos sociais que
constituem as identificacdes”. Este movimento permite a construcéo da autoidentidade
gue advém da aceitacéo de seus marcadores fisioldgicos, tidos agora ndo como uma

marca de negacgdo, mas de afirmacéo identitaria.



121

Filiado a afirmacéo do Corpo Feminino Negro e do cabelo, temos o sagrado, a
heranca da religido africana que deu as Mulheres Negras a condi¢cao de herdeiras de
um legado, fincado na Ancestralidade de muitas Mulheres Negras que lhes
antecederam. Por tal, Rufino (1987) ratifica a influéncia do candomblé para as
Mulheres Negras que se espelhavam na liberdade e na rebeldia de figuras como lansa

e Ob4, para Schumaher e Brazil,

as praticas religiosas agregaram e mantiveram incontaveis
agrupamentos afrodescendentes em torno dessas mulheres. A
despeito da imposicdo hegemobnica da religido catolica romana e do
extenso periodo de trevas do regime escravocrata, essa peculiar
centralidade significou, entre outros aspectos, a perpetuacdo de
algumas manifestacbes culturais coletivas que viriam a se tornar
marcas inconfundiveis de brasilidade. Apesar de enfrentarem
perseguicdes extremas durante séculos, as comunidades negras
organizadas ao redor destas sacerdotisas, as chamadas familias de
santo, foram capazes de resistir e preservar vivas suas cosmogonias,
seus ritos e simbolos de imensuravel valor (2007, p. 107-108).

As Mulheres Negras no tempo/espaco/histérico atuaram na manutencdo nao
s6 material, mas espiritual, basta observarmos as suas historias ao longo da historia
do Brasil, ainda que pouco contada e muito silenciada. As Mulheres Negras
escravizadas, por exemplo, lutaram em resisténcia, aproveitando a liberdade de
circulagdo, como quituteiras, vendedoras ambulantes e tornaram-se o meio de
comunicacao entre os sujeitos escravizadas/os e as comunidades quilombolas. Na
sequéncia, ganharam destaque nas casas de candomblé, seja como lalorixas e
liderancas religiosas; o sagrado se configura assim como um dos sinais diacriticos das
Mulheres Negras; € a heranca por elas recebida de sua Ancestralidade.

O poder Feminino Negro esta enraizado na sua Ancestralidade, fortalecido pela
matricomunidade, pois a forca da gestacdo, ndo somente para gestar vidas, mas as
forcas propulsoras que movem as relagcdées sociais, que propdem perspectivas de
inter-relagdes grupais que alimentam e estruturam a existéncia de um povo ou de um
conjunto de pessoas em uma comunidade. Nesses espacos outros, as Mulheres
Negras se colocam para gerir e gestar as vidas, as organizagdes ancestrais, sociais,
econdmicas e politicas e nessa diregdo assumem 0 papel de matrigeradoras e
matrigestoras de suas comunidades (ROSEMBERG, 1990).

A matricomunidade estabelece uma base coletiva socioancestral que tecida

pela exterioridade colonial sdo a representacéo constante da forca que reside na
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Memoria Vivida. Nessa direcdo, o sagrado configura o poder feminino advindo da
natureza e do Corpo Feminino Negro que em conjunto produzem a manutencéo da
vida, sendo revestidas pelo sagrado. Essa base coletiva de for¢ca e de vitalidade
resiste as investidas de poder assimétrico da Memoria Hegemonica configuradas no
epistemicidio, no racismo, nas estigmatizacbes que a Mulher Negra vivencia
cotidianamente.

Existe nesse processo de resisténcia uma forga biomitica (biol6gica e sagrada),
que garante a sobrevivéncia da populacdo negra iniciada no processo de
Colonialismo/Colonizacdo até a atualidade. Este processo permite o resguardo do
capital cultural, epistemolégico, dos modos de ser e de existir no mundo,
restabelecendo as forcas para garantir sua sobrevivéncia, resisténcia e afirmacao
identitaria. Esse movimento, nos permite pensarmos no mulherisma africana como
possibilidades de poténcia da propria ankh (vida), enquanto redes que se entrelacam
e se aquilombam, se voltando para a Ancestralidade.

A matricomunidade resiste até hoje, nas liderancas femininas negras, seja
como liderangas de comunidades tradicionais, quilombos e terreiros, movimentos
Feministas Negros, associacdes, cooperativas, escolas de samba, empresas
solidarias, comunidades epistémicas, entre outras. Os enraizamentos da Memoria
Vivida sé@o extensos e a matriz matrilinear perdura e permanece alimentando o
sagrado feminino negro por meio da Ancestralidade, do acolhimento as diferencas,
pelo respeito ao Corpo Feminino Negro que é o vinculo primario com o sagrado.
Portanto, o matriarcado e/ou matrilinearidade partem de uma posicado de respeito a
vida, a sustentabilidade, alimentando o sagrado, como um instrumento de um devir
negro, reconstruido por Mulheres Negras a fim de gestar a poténcia, a sobrevivéncia,
as culturas do povo negro (NASCIMENTO, 2009). Contudo, é essencial ressaltar que

a abordagem materno-centrada ndo necessariamente est4 ligada a
gestacdo fisico-uterina, mas, sim, a todo um conjunto de valores e
comportamentos de gestar poténcias. Quando partimos de uma realidade
de gestar a poténcia, estamos definindo a luta mulherista como a
possibilidade de reintegrar as vidas pretas destrocadas pelo racismo de
cunho integral. Isso quer dizer, por exemplo, quando um Babalorixa cuida
daquelas poténcias em formas de abian, yawo e ebomis, ele esta exercendo
0 principio materno-centrado africano, que em nada se relaciona ao Utero
fisico, mas, sim, ao Utero mitico-ancestral, a partir da movimentag&o de toda
uma energia, que é feminina. InUmeros sdo os exemplos que podemos
elencar, desde parteiras e erveiros, as tias que cuidam dos erés em suas
proprias casas, nas comunidades periféricas, para que 0s pais possam
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trabalhar, educadores que gestam a poténcia de seus alunos (NJERI;
RIBEIRO, 2019, p.600- 601).

Frente a isso, inferimos que esse € o legado africano matriarcal e matrigestor
da nossa comunidade. No texto de Nascimento (2009), intitulado “grandes maes, reais
senhoras”, pontua que a figura materna ciclica e migra entre as mulheres,
constantemente. Isto €, h4 sempre a presenca fulcral de uma irma& mais velha, a
vizinha, a sobrinha, a tia, uma prima, uma avé que tende a construir/atrair em torno
de si os membros familiares (destaco que isso nao significa que o homem nao esteja
ali, porém a figura masculina ndo assume as proporcdes identificadas na familia
nuclear). Nessa conjuntura, se a familia nuclear poderia configurar um triangulo, a
familia matriarcal e/ou matrigestora estende, abarca, abraca, acolhe, configurando um
circulo, que aqui simbolicamente poderiamos associar ao ventre materno. O que
temos aqui, seria varias mulheres em torno de uma figura, isto é, a materna,
constituindo um grande circulo, abracando e protegendo umas as outras, temos a
imagem de uma grande mae (ANKH; MENE; NJERI, 2014)

Este trajeto nos permite compreender que o Corpo Feminino Negro esta
entrelacado com o sagrado, uma vez que ambos se fundam na vivéncia e no
reconhecimento da Ancestralidade e, simultaneamente s&o constituintes,
constituidores e propulsores da cultura. Para Gomes (2003b, p. 75), a cultura “diz
respeito as vivéncias concretas dos sujeitos, a variabilidade de formas de conceber o
mundo, as particularidades e semelhancas construidas pelos seres humanos ao longo
do processo historico e social”.

Nessa tessitura, compreendemos que a populacdo negra e em especial a
Mulher Negra, por intermédio da cultura, resistiram em Africa, convencionaram seus
valores, significac6es, modos de vida individual e coletivamente, se adaptando assim
ao meio e, mais do que isso, transformando-o. Rodrigues (1986) pontua que a cultura
funciona como um mapa que orienta, guia e até mesmoF resgata os modos peculiares

de cada individuo e do grupo ao qual pertence. Dessa maneira,

a cultura negra pode ser vista como uma particularidade cultural
construida historicamente por um grupo étnico/racial especifico, ndo
de maneira isolada, mas no contato com outros grupos e povos. Essa
cultura faz-se presente no modo de vida do brasileiro, seja qual for o
seu pertencimento étnico. Todavia, a sua predominancia se dé entre
os descendentes de africanos escravizados no Brasil, ou seja, o
segmento negro da populacdo (GOMES, 2003a, p. 77).



124

A vista disso, a cultura reafirma o lugar de protagonismo na construcéo da
Identidade Negra, na tessitura da ldentidade do ser Mulher Negra. Isso porque a
cultura se materializa, também, na corporalidade, seja ao assumir o cabelo crespo,
cacheado, nos aparatos do vestuério, na unido do Corpo Feminino Negro com o
sagrado, mantendo viva a sua Ancestralidade e, por conseguinte, a sua cultura.

Dessa forma, assim como a Identidade, a cultura nao é fixa, estavel, atemporal,
mas é movel, fluida, carrega marcas do tempo-espaco-histérico ao mesmo tempo que
é ressignificada por ela. Cada individuo ao estar imerso/envolto na cultura de sua
comunidade ou de um conjunto de pessoas, constroi vinculos identitarios que sao
atravessados pela cultura, e é por ela que o sujeito tece suas identificacoes.

Para a Mulher Negra, a cultura foi/é uma forma de resisténcia, seja pela
afirmacao do sagrado, ao assumir o fenétipo negro, seja no baile da capoeira, nas
rodas de axé, no samba de roda, nos blocos afro, na producdo de conhecimento que
vao constantemente tensionando e fraturando a Memodria Hegemonica. A cultura
alimenta a ldentidade da Mulher Negra e é alimentada por ela, porque sdo 0s sujeitos
que mantém viva a cultura e € a cultura que tece elos com a Ancestralidade das
Mulheres Negras.

Nota-se que o corpo, o sagrado, a cultura estdo integrados, assim como a
participacdo em movimentos sociais étnico-raciais, feministas; tais elementos riscam
os contornos da Identidade da Mulher Negra. E fato que a Memoria Hegemonica age
de forma constante, continua e cruel, impedindo que Mulheres Negras assumem seu
fendtipo, seu cabelo crespo, seu elo com o sagrado e 0 seu enraizamento cultural e
€, justamente, a participacdo em Movimentos Feministas Negros, movimentos negros,
coletivos negros®, entre outros, que reafirmam e até mesmo constroem o
pertencimento identitario das Mulheres Negras.

Ao integrar os movimentos sociais Feministas Negros, movimento negro, entre
outros, o Corpo Feminino Negro renegado e silenciado, passa a estar imerso em

pautas, acdes e tomadas de decisdes de questbes que tratam diretamente da Ferida

5 Segue, sugestdes de leitura que tratam da histéria do movimento de luta e de resisténcia da populacédo
negra, via Feministas Negras e/ou movimentos sociais negros: GOMES, Nilma Lino Gomes. O
movimento negro educador: saberes construidos na luta por emancipa¢éo. Sdo Paulo: Vozes, 2019.
GOMES, Nilma Lino ; MUNANGA, Kabengele. O negro no Brasil de hoje. Sdo Paulo: Global, 2011.

z


https://www.amazon.com.br/s/ref=dp_byline_sr_book_2?ie=UTF8&field-author=Kabengele+Munanga&text=Kabengele+Munanga&sort=relevancerank&search-alias=stripbooks
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Colonial, assim como estao, diretamente, comprometidos com a construcdo de uma
sociedade que enfrente as desigualdades sociais entre Negras/os e ndo-negras/os.

Para os Feminismos Negros e 0os movimentos sociais negros, a Identidade
Negra, em especial a Identidade de Mulher Negra, é crucial, uma vez que ela é
utilizada como elemento tanto de mobilizacdo, quanto de mediacao das reivindicacdes
sociais, culturais, politicas e epistémicas. Dito de outra maneira, ao integrar
movimentos Feministas Negros a Identidade Feminina Negra é fator determinante de
organizacdo em torno de um projeto em comum.

A ldentidade € o que as une na luta contra as distintas formas de opressao que
a Memoria e o Corpo Feminino Negro vivenciam; é no seio dos movimentos que as
diferencas s&o acolhidas. Por sua vez, ressaltamos que esses movimentos nao sao
um todo homogéneo, mas sao tecidos e atravessados por tensdes em virtude da
prépria confluéncia identitaria, como também das demandas socioculturais que
vivenciam.

E neste contexto que as identificacdes do Ser Mulher Negra sdo negociadas,
configuradas e reconfiguradas. Ser Negra, assumir a Identidade de Mulher Negra é
estar em movimento, mas sempre em frente da demanda que os marcadores de
opressdo que outrora a silenciaram agora sdo assumidos como movimento de
resisténcia, ou seja, de afirmacdo de seu Corpo Feminino Negro, retratando sua
Ancestralidade face a face com a cultura.

Diante do exposto, compreendemos que tais pilares (corpo, sagrado, cultura e
movimentos étnico-raciais) sdo porta de entrada e de afirmacdo da ldentidade da
Mulher Negra. Como pontuado, ndo se configuram como o0s Unicos vetores de
afirmacdo, de encontro com a Identidade de Mulher Negra, assim como nossa
pretensdo aqui ndo é de esgota-los. Porém, como pontuado, Nnosso corpus
documental nos ofereceu indicios desses pilares como 0s mais recorrentes na

constituicdo da afirmacéo identitaria do Ser Mulher Negra.

3.3 SER PROFESSORA NEGRA: (RE)CONSTRUCAO IDENTITARIA,
ENTRECRUZAMENTO DE TEMPOS, MEMORIAS E DE ESPACOS

A Mulher Negra e Professora vivencia, ao longo de sua historia de vida,
tensdes, conflitos, lutas, expectativas, decepc¢des e conquistas na construcao de suas

identificagcfes, sobretudo, de Mulher Negra e de Profissional. Ser Professora Negra é
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o retrato do acumulo de lutas, mas também de avancos, em especial ao ocupar
espacos de producdo de conhecimento. Estes locais, outrora, eram ocupados,
exclusivamente, por homens e brancos; por tal, € mais que uma simples insercéo; é
um rompimento de varios esteredtipos criados sobre a Mulher Negra, tais como, de
intelectualmente incapaz (GOMES, 1999).

A outra face da moeda é de que no exercicio de sua profissdo a Professora
Negra necessita, constantemente, comprovar a sua competéncia profissional, assim
como lidar com o preconceito e a discriminagao racial. Tais circunstancias, para
Crisostomo e Reigota (2010), traz a tona ndo s6 a questdo do género, como um
complicador, mas que ao ser somado a raca significa maiores dificuldades no
exercicio da profisséo.

Esse cenério evidencia que a Interseccionalidade entende o poder como um
sistema multidimensional, abarcando uma gama complexa de circunstancias que
tendem a subordinar o sujeito em varias frentes e o faz utilizando os marcadores
(Raca, Género, classe, sexualidade, territorio, nacdo, geracao etc.), introjetados na
memo©ria coletiva por um viés negativo. O duplo bloqueio formado pela Interseccao de
Raca-Género desemboca no espaco profissional e, por vezes, interfere na sua
atuacdo profissional a situando em situacdes desfavoraveis, tanto nas relacbes
interpessoais, quanto na elevacdo de cargo no espaco profissional que ocupa
(OLIVEIRA, 2004). De acordo com a Organizacéo Internacional do Trabalho (OIT),

no Brasil, as discriminacdes de género e raga tém atuado como eixos
estruturantes dos padrées de desigualdade e excluséo social. Esta
l6gica se reflete no mercado de trabalho, no qual as mulheres,
especialmente as mulheres negras vivenciam as situacdes mais
desfavoraveis (2011, p. 3).

O modo como o0 emprego € estruturado na sociedade brasileira tem influéncia
direta da Racializacdo e da Racionalizacdo, de forma que as Mulheres Negras
ocupam os empregos de menor qualificacdo e remuneragdo social, seja no espacgo
formal ou informal. Embora a insercéo profissional das mulheres na area da educacéo
seja predominante, compondo 81,2% em contraposicdo a 18,8% de participacao
masculina, as Mulheres Negras, incluindo pretas e pardas, representam 38,5%
(NASCIMENTO, 2012).

Ainda, de acordo com Teixeira (2006), ao se analisar a categoria professora,

acrescentando o elemento cor, nota-se que a inser¢cao de brancas/os é maior em
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niveis de ensino mais elevados (ensino medio, profissionalizante e superior). Por sua
vez, nos anos iniciais do EF é expressivo o numero de profissionais do género
feminino e nele as Professoras Negras estdo em propor¢gbes maiores do que em
relacdo as professoras brancas; assim, na medida em que aumenta o nivel de ensino,
diminui o numero de mulheres, em especial as Mulheres Negras (NASCIMENTO,
2012).

O ingresso das Mulheres Negras no espaco profissional, em especial no setor
da educacgao na condigéo de Professoras, significa uma fratura com o “circulo vicioso”,
como pontua Gomes (1995). Isto por que se quebra o construto social de doméstica,
vendedora ambulante, faxineira etc., locais de servico ocupados, majoritariamente,
pelas Mulheres Negras no Brasil. Para Gomes (1995), ser Professora, para as
Mulheres Negras, representa um trajeto para se alcancar tanto a mobilidade social,

guanto profissional. Segundo Gomes,

“elas, sairam do seu lugar”, isto é, do lugar predestinado por um
pensamento racista e pelas condi¢cdes socio-econdmicas da maioria
da populacéo negra brasileira — o lugar da doméstica, da lavadeira, da
passadeira, daquela que realiza servigos gerais —, para ocuparem uma
posicdo que, por mais questionada que seja, ainda é vista como
possuidora de status social e estad relacionada a um importante
instrumento: o saber formal (1995, p. 28-29).

A imagem propagada no tecido social, pela Memoria Hegemaonica, da Mulher
Negra € de lavadeira, doméstica, cozinheira, entre outros, que tende a legitimar a
condicdo de subalternidade. Dessa forma, quando a Mulher Negra galga uma posi¢ao
de poder, sobretudo em uma atividade intelectual é tida como exadtica, diferente, uma
vez que pelo imaginario social ndo é esperado que este Corpo Feminino Negro ocupe
uma profissdo para além dos trabalhos informais e de baixa remuneracéo salarial.

Para Gomes (1995), as Mulheres Negras, subjugadas, historicamente, as
ocupacdes de menor poder aquisitivo e de escolarizagdo quando tendem a “escolher”
carreiras possiveis e/ou proximas do seu poder aquisitivo, escolnem o magistério.
Dessa maneira, para além das condicdes que fizeram as Mulheres Negras
escolherem ser Professoras, ocupar esse espaco significa quebrar os postulados da
Memodria Hegemoénica, saindo do lugar pré-determinado da subalternidade e
ocupando, paulatinamente, o espaco da producédo de conhecimento e do trabalho

formal.
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Existiu/existe um tempo-espaco-histoérico, filiado a Memadria Hegemaonica, que
subjugou a Mulher Negra e lhe retirou o agenciamento intelectual. Essa violacao
interferiu, diretamente, na sua atuacao profissional, acreditando-se ndo s6 na sua
incapacidade intelectual, mas de que o seu lugar permanente € nas ocupacdes
consideradas subalternas. Essa conjuntura nos permite compreender que a
subordinacédo interseccional é estrutural, envolvendo uma gama complexa de
circunstancias no espago profissional que se intersectam com as estruturas béasicas
do racismo estrutural, formalizado aqui no espaco profissional das Professoras
Negras.

Assim como a ldentidade de Mulher Negra é tracada por um movimento de
resisténcia, ser Professora Negra também ¢€; elas resistem cotidianamente,
evidenciando que ali também ¢é seu lugar. O exercicio da profissdo, juntamente ao
espaco em que atuam, se transforma em local de afirmacéo, de aceitacdo e de
reafirmacédo de sua ldentidade, ndo s6 de Mulher Negra, mas de Professora Negra.

Ha assim a confluéncia de Identificacdes, Mulher Negra e Professora, nao
como uma sobreposicdo, mas ldentificagbes que coadunam, se tensionam, se
entrecruzam no jogo das relacfes sociais. Nessa perspectiva, para Gomes (1999), no
exercicio da docéncia a Identidade de Mulher Negra esta exposta, primeiro por
assumir uma posicao de trabalho, outrora negada; segundo, sua presenca retrata as
fissuras da Memdria Hegemonica, associada a existéncia da Memdéria Vivida que
insiste em evidenciar corpos outros, formas outras de produzir conhecimento.

A afirmacéo do pertencimento étnico-racial das Professoras Negras, o caminho
tracado na sua atuacdo profissional, a propria conquista de ser Professora, seus
modos de pensar, suas a¢des em face do racismo nas instituicdes de ensino sao a
externalizacdo da Memodria Vivida. Nessa direcdo, a escola como espaco de producéo
e de recriagcdo do conhecimento, formadora de sujeitos, € local privilegiado para a
existéncia dos confrontos identitarios e espago para a externalizagdo do racismo,
assim como o seu enfrentamento.

Convém destacar que aqui identificamos as duas dimensbes da
Interseccionalidade, a da dominacg&o/opresséo e a da identidade coletiva e de luta.
Assim, ao mesmo tempo que a dindmica de opresséao se define na convergéncia entre
diferentes marcadores, as formas de resisténcia e de organizacdo coletiva séo
ativadas pelos mesmos marcadores (COLLINS, 2017). Portanto, ser Professora Negra

é portar marcadores de opressao que a depender do espago, em especial na escola,
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sao utilizados como arma para menosprezar e humilhar. Na contraméo, os mesmos
marcadores podem ser utilizados como a tomada de posse de suas identificacoes,
mas agora como afirmacgéao propositiva, vinculada a Memoria Vivida.

Ser Professora Negra em um espaco constituido para a reproducdo dos
postulados hegemonicos é amolar as facas, cotidianamente, sabendo que a sua Raca
e a sua Cor foram preteridas, historicamente. Com isto, se identificar como Professora
Negra € perceber que o sistema de ensino esta estruturado dentro de uma légica
racista que alimenta o racismo estrutural que alimenta o mito da democracia racial.

Se dizer Professora Negra, nessa conjuntura, ndo significa assumir um roétulo
gue va aprisiona-la, significa romper o silenciamento presente no espaco educacional
e insiste em afirmar uma equivoca equidade social entre Negras/os e ndo negras-
negros. Professora Negra é assim um ato politico de afirmacdo da Identidade na
Politica e rejeicdo da Politica na Identidade. Este movimento de autonomia e de
afirmacdo nos permite compreender os tensionamentos constantes que se afirmar
Professora Negra implica.

Essa conjuntura suscita alguns questionamentos, tais como: quais as
possibilidades de atuacdo da Professora Negra no cenario educacional? O que
significa ser Professora Negra na escola? Que confrontos sdo vivenciados nesse
espaco em virtude de seus marcadores? Esses questionamentos emergem nao com
o intuito de esgota-los, mas do entendimento de que os entrecruzamentos entre ser
Mulher Negra e Professora vém marcados de confrontos sociais, culturais, politicos,
epistémicos, porque eles resgatam o racismo estrutural que perfaz o sistema de
ensino.

O racismo estrutural normaliza o ideal de homens brancos e de mulheres
brancas em situa¢fes de poder, mas quando sao Professoras Negras o movimento é
inverso, ndo estdo acostumadas/os no dia a dia com liderancas negras, com direito
legalmente estabelecido de se fazer ouvir. O comum é ser a faxineira da escola, a
merendeira, até mesmo a porteira, isto €, exercendo funcdes que carecem de
autorizacdo de alguém, normalmente do sujeito branco. Aqui, as representacdes
imperantes a respeito da imagem da Mulher Negra s&o de uma figura desvinculada
do trabalho intelectual.

Dessa maneira, a propria presenca da Professora Negra confronta os
postulados da Memoria Hegemonica, desestruturando o equilibrio em que foi

naturalizado o branco no topo da piramide social. Isto por que a Memaoria Hegemonica
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engendrou no sistema mundo uma memoria coletiva vinculada ao que Hooks (2015)
denomina de “sé corpo, sem mente”. O rechago dessa quebra de padréo pode ser
identificado de maneira explicita pela externalizagdo do racismo ou de maneira velada.
Essa ultima € demarcada pela ambivaléncia a qual Crisostomo e Reigota (2010)
denominam de boa sociedade, isto €, ndo é feio ter preconceito racial, mas manifesta-
lo.

Pois, ainda que a docéncia seja uma profissao, predominantemente, feminina,
a Mulher Negra permanece sendo vista como incapaz e por tal ndo se adequa a essa
funcdo. Essa subalternidade e invisibilidade no proprio local de trabalho exige que
essa Professora Negra necessite comprovar, constantemente, sua competéncia
profissional, de ser pensante, capacitada e qualificada na profisséo de escolheu atuar.
Portanto, a Professora Negra lida com o racismo velado e explicito, frequentemente,

no jogo das relacdes sociais, uma vez que tiveram seu Género e sua Cor Racializados.

ser mulher negra e professora em um pais como o Brasil implica em
um redimensionamento desses dois papeis, desmontando todos os
esteredtipos e estigmas historicamente colocados. Requer ver-se a si
mesma como negra e profissional. E ver-se a si mesma como negra
envolve reconhecer-se enquanto sujeito negro, possuindo um papel
politico na construcdo de uma pratica pedagdgica que desvele o
racismo presente no ambiente escolar e aponte alternativas de
mudanca no trabalho que a escola vem realizando (GOMES, 1999, p.
51).

Ser Professora Negra implica enfrentar vis a vis as Herancas Coloniais, isto
porque ao assumir esse espaco a classificacdo e a hierarquizacdo impostas pela
Colonialidade do Poder séo, paulatinamente, fragmentadas. Na Colonialidade do
Saber, a Mulher Negra reduzida a um Corpo territério explorado, feita para o trabalho
bracal, ndo pode assumir cargos que exijam intelecto, bem como nao produzem
conhecimento valido. Por fim, a Colonialidade do Ser introjeta na Mulher Negra a
incapacidade de se enxergar como sujeito produtor de conhecimento, de inteligéncia,
de individuo, digna de ocupar espacos outros que ndo so os que foram naturalizados
para exercer.

Nessa dire¢éo, as Herancas Coloniais tendem a retirar da Professora Negra o
seu lugar de direito, de fala e de aceitacdo. Em face disso, entendemos que a
presenca de Professoras Negras nos espacos educacionais representa pontos de

tensdo entre a normatizacao social, que lhes diz ndo € o seu lugar, e a resisténcia dos
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Corpos Femininos Negros que permanecem fraturando e desobedecendo os
postulados eurocéntricos e ocupando estes espacos.

Diante do caminho percorrido, entendemos que se afirmar como Professora
Negra é uma forma de resisténcia as Herancas Coloniais que aliadas a Memoria
Hegemonica insistem em negar, excluir, deslegitimar e subordinar os Corpos
Femininos Negros. Sendo assim, quando a Mulher Negra e profissional afirma a sua
Identidade Professora Negra, ela esta dizendo ndo as formas de opresséo imposta a
elas no espaco em que atuam. Se afirmar Professora Negra é um ato de resisténcia
ao racismo estrutural, as Herancas Coloniais, a Memdria Hegemonica que abarca e
alimenta as opressoes.

Assim sendo, compreendemos que a profissdo de Professora para além dos
préprios movimentos de luta e de resisténcia pertinentes a profissdo ao ser ocupado
por Mulheres Negras passa a ser Racializada e as opressdes pertinentes a Raca-
Género se interseccionam com a profissdo docente, aprofundando as desigualdades.
Por isso, se dizer Professora Negra é compreender os meandros desses
entrecruzamentos, afirmando a sua ldentidade na Politica e resistindo as investidas
de poder assimétrico da Memdéria Hegemonica, tecendo caminhos outros de
aprendizagem e de luta.

Por tal, retomamos nosso objeto de pesquisa que intenciona compreender as
marcas da Memoria Hegemaonica e Vivida na construcdo identitaria de Professoras
Negras e sua influéncia no desenvolvimento de Praticas Docentes Antirracistas em
escolas situadas no Territorio Campesino. Logo, ouvir as Professoras Negras do
Territério Campesino significa trabalhar nas bordas da exterioridade colonial com
sujeitos que tendem a tecer resisténcias, reelaborar conhecimentos, cotidianamente,

por meio de sua Pratica Docente.
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4 PRATICA DOCENTE ANTIRRACISTA DIALOGICA: TECENDO CAMINHOS DE
APROXIMACAO COM A EXTERIORIDADE COLONIAL

A escola é a artéria

Que alimenta bravamente

O racismo institucional

L4, desde cedo

Quanto mais escura é a pele
Maior € a chicotada

E tudo

Tudo é tdo normal

A incomodada que se muda
E a escola continua muda
Enquanto ecoa

O preconceito racial:

Cabelo duro, macaca, bicuda,
Carvao, escrava, saci

E a negra “prejudica o senso”
“diminui o ideb”

Pois foi mais uma a desistir.
Para essa velha doenca

N&o bastam leis no papel
Nem discurso verbal

Ha séculos ela corroi

Odailta Alvez (2018, p. 5)

Tratar de Pratica Docente pelo viés Antirracista é pensar, inicialmente, que essa
Pratica se desenvolve no contexto educacional, berco por exceléncia da Branquidade,
de um territério epistémico produto e produtor do Racismo institucional e, por tal a
Discriminacdo Racial perfaz esse espaco. Logo, ser Professora Negra nesse local,
como afirma Akotire (2019), é amolar as nossas facas, cotidianamente, porque o
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Racismo nao cessa, ele é continuo, constante e cruel, uma vez que se reconfigura por
meio da Memadria Hegemonica refinando as formas de subjugacéo/silenciamento.

Convém destacar que a Identificacdo de Professora Negra € o resultado da
Interseccao da ldentidade Profissional Docente e da Identificacdo de Mulher Negra.
Essa conjuntura evidencia o carater subjetivo e singular da Préatica Docente
desenvolvida pelas Professoras Negras, isto porque a Pratica Docente, em si, ja é
atravessada por distintos fatores, tais como: o contexto sociocultural, a experiéncia,
pessoal e profissional, a formacao inicial e/ou continuada, o curriculo, as politicas
curriculares, os valores éticos e morais e aqui, acrescentamos o pertencimento étnico-
racial (SILVA, 2019).

Dessa maneira, temos os marcadores de Raca-Género perpassados pela
Identidade Profissional Docente envolta das exigéncias que competem a propria
profissdo, por vezes, hostil. Tal conjuntura denota a situacdo complexa a qual as
Professoras Negras gerenciam, simultaneamente, no contexto de sala de aula e vao
conformando a sua Pratica Docente.

Portanto, é pertinente considerar que embora a Préatica Docente se desenvolva
no processo de ensino-aprendizagem, isto €, no préprio fazer docente (SILVA, 2019),
ela parte de um processo e de uma pratica social maior que abraca a dimensao
educativa ndo apenas na esfera escolar, mas na dindmica das rela¢des sociais que
produzem aprendizagens e experiéncias. Sendo assim, a Pratica Docente é
sociocultural, movida por estratégias de negociacao, de articulacéo e redefinicdo de
objetivos, desenvolvendo a todo instante teias de acdo que convergem para a Pratica
Docente.

Em vista disso, a Pratica Docente ndo se reduz a uma atividade,
exclusivamente, observavel que seus resultados podem ser registrados e
comprovados, segundo os comportamentalistas. Ou, na perspectiva cognitivista, na
qual a Pratica Docente deve encaminhar o desenvolvimento de atividades que
fomentem o raciocinio da/o discente. Ja os humanistas validam todo o conjunto do
processo de ensino-aprendizagem, ganhando énfase as relagbes humanas
(MOREIRA, 2004). Ora, qual fundamentacéo deveria ser a prioridade? Que caminhos
percorrer ao pensar uma Pratica Docente Antirracista? Arriscaria falar que todas se
combinam?

Ao tratar de Pratica Docente €& premente pensar nas experiéncias

socioculturais, profissionais, epistémicas, identitarias, as marcas que portam e
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significam a sua existéncia no sistema-mundo. Por tal, a trajetéria pessoal e a
profissional cruzam-se na medida que as experiéncias de ambas as ldentificacdes
constituem o ciclo de sua trajetéria. Dessa maneira, as marcas da vida e da profissao
se interpenetram ao mesmo tempo que mantém as suas especificidades e
permanecem constituindo o percurso formativo docente, tecendo aproximacodes e
distanciamentos com o universo de fatores que conformam a Préatica Docente, tais
como: dimensao pessoal, profissional, a formacao inicial e continuada, o convivio com
0s pares, entre outros (SILVA, 2019).

A dimenséao pessoal talvez seja o primeiro elo a forjar o desenvolver de uma
Pratica Docente. Essa dimensdo € estruturada com base no enraizamento das
experiéncias de vida. Nessas circunstancias, entendemos que a Préatica Docente ndo
€ uma construcao solida, una, imutavel, fixa no tempo-espaco-histérico, mas ela se
modela, justamente, pelas experiéncias que esse Corpo Epistémico Racializado é
atravessado.

Na sequéncia, a/o professora/professor quando em atuacdo ou até mesmo na
reflexdo de sua Prética, por exemplo, pode ter vivido experiéncias como aluna e
compreenda que as acdes ali presenciadas podem ser algo a ser seguido, rejeitado e
até mesmo reformulado. Aliado a isto, tem-se a experiéncia com seus pares que pode
corroborar, estabelecendo dialogos, trocas de experiéncias a respeito de suas
Praticas. Por isso, enfatizamos que a construcdo e o desenvolver de uma Pratica
Docente sao Unicas, uma vez que as experiéncias que tocam 0s sujeitos sao
singulares, assim como lidam/significam as mesmas.

Ademais, salientamos que nao €é possivel falar de Pratica Docente em sala de
aula apartado dos proprios saberes adquiridos no processo de formacao inicial e
continuada, uma vez que a ldentidade Profissional Docente esta, intimamente,
relacionada ao saber-fazer docente. A Pratica Docente é repleta de nuances e de
significacdes dada a particularidade sociocultural, experiencial e formativa de cada ser
docente e como tal € modelada no interior dessa relacéo pelos sujeitos.

Face o exposto, ndo é nossa intencdo esgotar ou até mesmo sumarizar os
fatores que influem o desenvolver da Pratica Docente, mas de situarmos a natureza
plural e Unica que o ato de ensino-aprendizagem implica. A Pratica Docente esta longe
de ser uma acdo simpldria, ela traz consigo as marcas de vida social, cultural,
identitaria, formativa, politica e epistémica da/o docente e, como tal, porta o germe da

Memoaria Hegemonica e da Memdria Vivida.
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De acordo com Tardif (2000), a Pratica Docente é o desembocar de atividades
rotineiras que sédo desenvolvidas em sala de aula. Na mesma linha de pensamento,
Arroyo (2000) assinala que Pratica Docente € um oficio, o saber de uma arte, isto €,
a arte de ensinar, que produz e faz uso de saberes proprios de seu oficio no trabalho
cotidiano. Dito isto, e para além do exposto, o que ha em comum em ambos os autores
é o fato de compreenderem que o exercicio da Préatica Docente € uma atividade que
envolve saberes plurais, sejam eles: formativos, curriculares, subjetivos, da pratica
social, culturais e aqui acrescentamos identitarios (Raca-Género, Territério, classe,
sexualidade).

O desenvolver da Pratica Docente ndo é despretensioso, mas sim intencional,
complexo e impar em virtude das significacdes dadas por cada professora/professor.
Portanto, a Pratica Docente é sob véarios aspectos heterogénea, considerando os
distintos saberes e acepc¢des que a perpassam e podem apresentar marcas internas
de exclusdo, em virtude da Raca-Género, Territério, sociocultural, epistémica, entre
outros.

E inegavel a pluralidade de saberes e de marcas que constituem a Pratica
Docente. Por isso, ndo é possivel falar de uma linearidade, mas de uma relacéo
dialogica e/ou de tensédo, entre o dito, o aprendido, o planejado e o vivido. Isto porque
a forma como a realidade em sala de aula se apresenta vai moldando, encaminhando
a acdo do saber e do fazer docente. Entédo, sendo a Préatica Docente dindmica, as
vezes contraditoria, cuja racionalidade € plural e dialética na medida em que é
construida nos processos de reflexdo da Préatica da sala de aula, resulta em
julgamentos e decis6es em face da realidade experienciada (THERRIEN, 1997).

Este percurso nos permite inferir que a/o professora/professor € um ser de
praxis que conduz a sua acao em um contexto especifico, tendo sua acao/reflexdo
apoiada em saberes plurais. De acordo com Therrien (1997), a/o professora/professor
articula diferentes saberes no desenvolvimento de sua aula, uma vez que as situagbes
de interacdo com as/os alunas/os no ambito da sala de aula, as/os leva a adequa-las,
traduzir, reformular de maneira critica e refletida.

Isso significa que suas ac¢des sdo produto de raciocinio, de julgamentos e de
tomadas de decisGes que significam as suas intervencdes, revelando seus saberes
genuinos e profissionais. Tem-se, assim, um conjunto de saberes que séo elaborados

na praxis docente, o que permite tanto compreender, quanto orientar a sua acao em
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sala de aula, advindo de um saber da experiéncia e observado sobre o saber da
pratica.

O processo de ensino-aprendizagem é o denominador em comum que modula
e/ou reformula a Prética Docente em virtude da necessidade constante de novos
conhecimentos, modos de atuar e até mesmo de enxergar o mundo, sendo assim ela
€, constantemente, analisada, ressignificada e criticada. Para Veiga (2009, p. 45), a
Pratica Docente “ndo € algo que se aprende conhecendo de fora para dentro, mas
uma atividade que cumpre; como tal, no seio desse fazer, saberes sdo mobilizados,
construidos e reconstruidos”.

Diante disso, entendemos que € no seio do fazer que a Pratica Docente é
forjada, trazendo a tona as marcas da Memadria Hegemonica e da Memodria Vivida,
ocasionando campos de tensionamento no fazer docente. Sobretudo, pelas condicbes
sociais concretas do lugar e do tempo em que atua e vive, visto que sao fatores
condicionantes da Pratica Docente, essa reflexdo nos da indicios que os marcadores
interferem na dindmica da sala de aula e na Prética Docente.

Dito isto e em continuidade, Veiga (1992) assinala que a Préatica Docente esta
inserida no contexto da pratica social conjuntamente. Arroyo (2000) sinaliza que a
mesma é forjada no chao da escola. Por fim, Silva (2019) afirma que a Pratica Docente
estd, intimamente, atrelada a Ancestralidade, uma vez que carrega em si a
possibilidade de resgatar, trazer para o centro: modos de vida, producbes de
conhecimento, a territorialidade, formas de re-existir que nao, necessariamente,
estejam filiadas aos postulados hegemanicos.

A Pratica Docente carrega em si distintas facetas, mas o processo de ensino-
aprendizagem é a forca motriz. Na perspectiva de Silva (2019), a pratica nos terreiros,
por exemplo, ensina os conhecimentos do mais velho para o mais novo. Aqui, ndo ha
uma hierarquia violenta, visto que ela é construida pelo proprio processo natural da
experiéncia, longe da violéncia da pratica escolar, na qual a/o professora/professor
tudo sabe e ensina a/o aluna/o que nada sabe.

Diante disso, Silva (2019) aponta a necessidade de pensar a educacédo mais
proxima a Ancestralidade, a pratica do terreiro, uma Pratica Docente em um espago
formativo a partir do dialogo. E fato que existem movimentos de tensdo, mas eles
funcionam como ponto de partida, ndo de confronto, no sentido de embate e de
disputa. A Pratica Docente, alcada pela pedagoga Silva (2019), recorre ao resgate da
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Ancestralidade, de um trabalho desenvolvido, considerando o ch&o da escola; essa
concepcao comunga da ideia de educacéo dialdgica de Paulo Freire.

E a partir do didlogo, firmado na Memoria Vivida e no préprio resgate da
Ancestralidade, que entendemos ser possivel pensar a Pratica Docente Antirracista.
Portanto, partimos de concepcdo de Pratica Docente Antirracista adjetivada pelo
termo dialégica, uma vez que a constituicdo do conhecimento é realizada por ambos
os individuos, ou seja, professora/professor e aluna/o, juntos na leitura de um sistema-

mundo moderno-colonial critico da realidade, como assinala Fernandes (1999, p. 159)

prética intencional de ensino e aprendizagem ndo reduzida a questao
didatica ou as metodologias de estudar e de aprender, mas articulada
a educacdo como prética social e ao conhecimento como producédo
histérica e social, datada e situada, numa relagdo dialética entre
prética-teoria, conteido-forma e perspectivas interdisciplinares.

Nessa logica, a aula € tida como um espaco-tempo onde se transmitem
distintas historias, onde circulam diferentes modos e formas de ser e de existir no
mundo, fomentando uma teia de relagbes em que ocorrem conflitos, desencontros e
encontros. Filiado a isto, emerge a capacidade de tecer relagbes dialdgicas, esse tipo
de relacdo néo é assimétrica, mas a/o professora/professor aprende com a/o aluna/o,
seja ao pesquisar a sua realidade, suas formas de aprender, de se relacionar, entre
outros aspectos.

Por vez, essa assimetria ndo é prerrogativa para auséncia de autoridade,
conforme destaca Freire “a educacgao dialdgica € uma posi¢ao epistemoldgica” (1996,
p. 125). Essa natureza dialégica abraca todas/os que ensinam e aprendem, sendo
eles: familiares, professoras/es, alunas/os, voluntarios/as, pois todos influenciam a
aprendizagem de todos. Por isso que, para a aprendizagem ser de fato dialdgica,
interativa, carece acontecer de forma horizontal, convidando todas/os a construcao do
conhecimento de maneira participativa/interativa.

O ato de ensinar exige escuta, amorosidade, humildade e, sobretudo, acreditar
na mudanca. Aqui destacamos a mudanga como agcéo necessaria por considerar que
pensar uma Pratica Docente Antirracista Dialdégica (PDAD), no sistema educacional
estruturado no Racismo é esperar. Esperar no sentido de acado, de agir, de acreditar
no didlogo, desenvolvendo o resgate das Memorias Vividas sobre a Amnésia de

Origem que se alastrou no chao da escola, nos curriculos escolares e nas praticas.
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O pensamento politico-pedagoégico de Freire (1996), ao lancar as bases da
educacao libertadora, isto €, educacdo como pratica da liberdade e acéo dialogica,
lancou os alicerces para a construcdo de uma educagcdo comprometida com a
humanizagéo. Por conseguinte, essa construgdo estd ancorada em agdes, tomadas
de decisbes e relagcbes empreendidas na Pratica Docente Antirracista Dialogica, na
qual, as/os alunas/os séo tidos como individuos capazes de tecer conhecimentos,
estimulados pelo exercicio critico e dialégico do seu contexto sociocultural, Racial, de
Género, Territorial, entre outros, compreendendo que é possivel tecer acdes de
mudanca (GUEDES; LEITAO, 2016).

Diante do caminho percorrido até aqui, abaixo apresentamos a Figura 09,
evidenciando os enraizamentos e florescimentos que o desenvolvimento de uma
Pratica Docente Antirracista Dialogica, alicercada na dialogicidade, € possivel

fomentar.

Figura 09 — Estruturantes de uma Pratica Docente Antirracista Dial6gica

Meméria
Vivida

Pratica
Docente

Ancestrali-
dade

Diagramacao: Camila Silva
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Na arvore, cada parte desempenha uma funcdo para que o todo funcione
organicamente. Para o desenvolvimento de uma PDAD n&o é diferente. E necessario
gue a raiz, que se estende e se amplia no interior do solo, cresca e quanto mais ela
cresce, mais endossa o caule, Pratica Docente, fornecendo os nutrientes necessarios
para os frutos. Estes frutos, aqui, se configuram no processo de ensino-aprendizagem
Antirracista, Dialogico, humanizador, de pertencimento étnico-racial, territorial e
humanizador, na qual os marcadores de opressdo (Racga, Género, Territério, entre
outros) séo utilizados dentro de um movimento de afirmagé&o das diferengas.

Sendo assim, entendemos a importancia de pensar a/o professora/professor e
a/o aluna/o com base no contexto real, que fazem e refazem as suas realidades,
construindo historias e humanizando-se. Por isso, Freire (2011) e Silva (2019)
preconizam o dialogo humilde, amoroso, curioso, desbravador do mundo. Isso
significa ter as raizes fincadas na Memdria Vivida, alongando a leitura das Herancas
Coloniais, agora como marcadores de afirmacdo das diferencas, de sua
Ancestralidade, fomentando uma nova leitura, um novo olhar sobre o0 mundo, agora,
pelos viés da Memoria Vivida.

Esse novo olhar s6 é passivel de transformacdo, bem como sujeito a acéo
guando originado de questionamentos sistematicos sobre questdes as quais estejam
existencialmente envolvidos. Isto é, ndo é possivel pensar uma Educacéo Antirracista
Dialdgica dissociada dos movimentos de resisténcia ou sem questionar os amalgamas
que significa ser Negra/o neste pais.

Quando é possivel perceber de forma critica as relacées que sao forjadas no
cenario social, politico e econdmico e assumir uma postura vigilante contra as formas
que degradam a existéncia humana, em virtude de uma Memdria Hegemonica,
fundada para manter as formas de sujeicdo e de ajustamento entre os individuos,
guando essa consciéncia critica € forjada, filiada a Identidade na Politica, o desafio
central da PDAD é contribuir para a humanizacao dos sujeitos, para a restauracao de
suas Memodrias Vividas. De acordo com Leitdo (2015, p. 27), um projeto educativo

dessa natureza, exige a compreensao de uma Pratica

comprometida com a integralidade da formacéo humana que demanda
formacéo especifica, aprofundamento tedrico, capacidade de articular
diferentes conhecimentos e diferentes leituras e interpretacdo da
realidade, numa perspectiva critica e transformadora, em favor dos
grupos sociais com os quais estejam comprometidos.
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Cabe assinalar que Cunha (2005), Veiga (1992) e Zabala (1998) enfatizam a
existéncia de uma perspectiva mais ampla no processo de ensino-aprendizagem que
extrapola as questdes, meramente, didaticas, uma vez que estdo vinculadas ao
contexto sociocultural dos individuos. Tal afirmagéo, ao nosso ver, implica considerar
gue as marcas de Raca-Género, Territério, classe, sexualidade, geracéo, entre outros,
ultrapassam os limites didaticos, compreendendo as/os alunas/os na sua integralidade
e como tal influem, diretamente, na Préatica Docente Antirracista Dialdgica.

Isso ocorre por que o ato de ensinar e de aprender, na perspectiva de Souza
(2007), esta vinculado a relacdo docente-discente e ambas interferem tanto na
producdo do conhecimento, quanto no fazer da/o docente. Na mesma linha de
pensamento, Freire (1996, p. 23) afirma: “embora diferentes entre si quem forma se
forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado”. Face
0 exposto, entendemos que resgate da substantividade da educacéo e da PDAD como
atividade formativa e intencional envolve a acao/reflexdo constante para a
transformacdo das condi¢cbes que engendram formas de opresséo/submissdo no
sistema-mundo; sO assim, essa Pratica podera constituir-se em praxis.

E a partir de uma PDAD reflexiva, balizada na Memoria Vivida, que a atuacéo
da/o professora/professor poderd assumir sua acdo transformadora, tornando
possivel o desenvolvimento de uma Educacdo Antirracista. Por sua vez, ela nao
aparece de maneira espontanea, mas é conscientemente orientada pela trajetéria de
vida das Professoras Negras, envolvendo desde seu processo de escolarizacdo da
educacao basica até o ensino superior; formacao continuada; o exercicio da pratica;
seus pares no local de trabalho; suas relacGes fora desse espaco; o pertencimento
étnico-racial-territorial; as marcas que porta e a significacdo que da a esse
conglomerado de experiéncias.

Tais aspectos conformam a PDAD, assim como estamos cientes de aspectos
outros que aqui estejam ausentes, dada a complexidade de situar a natureza
heterogénea e cambiante da mesma. Atrelado a isso, a ldentidade Profissional
Docente e as ldentificac6es de Mulher Negra ndo sao estaveis, mas sempre circulante
e mutavel e, por isso, a PDAD também é.

De acordo com Reis (2014), estes aspectos, acima pontuados, podem ser
sintetizados em duas concepcbes: de vida e de sociedade. Porém, o terceiro
elemento, que compreende o proprio exercicio da Pratica Docente Antirracista

Dial6gica, pode ser configurado como o aspecto gerador dessa mobilidade que
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atravessa as ldentificacGes de Professora Negra e, conjuntamente, de sua acao no
chéo da escola.

E justamente esse conjunto de aspectos, as trocas de experiéncia, docente-
discente/discente-docente, as relacbes e atividades desenvolvidas no cotidiano
escolar que influenciam suas concepcdes de vida e de sociedade e a encaminham
para a construcao de um pensamento, de uma atuacéo, de uma praxis docente que
fundamenta uma Educagdo Antirracista. A nocdo de praxis pode ser vista nas
producdes de Vazquez (2007), ao mostrar a diferenca entre a concepcéo de atividade
meramente mecanica e o de atividade como praxis, que carrega uma significacao
mais ampla e complexa, ou seja, a praxis é a atividade conscientemente orientada,
abracando tanto as dimensdes objetivas, quanto subjetivas das atividades docentes.

Portanto, a praxis se faz na acao transformadora em que a/o docente na medida
que atua, face uma estrutura educacional Racista transformando-a, conjuntamente,
produz e transforma a si mesma. A praxis docente é assim o0 elemento
gerador/propulsor da natureza movel e cambiante da PDAD e das Identificacdes de
Professora Negra; a praxis € o ligamento entre a Ancestralidade e a Memdria Vivida
no chao da escola, ndo € possivel pensar/desenvolver essa Pratica desvinculada da
praxis. O ato de refletir sobre as condi¢cdes socioculturais, politicas, econbémicas,
epistémicas em que estdo inseridas, encaminha a necessidade de mudanca, de re-
configuracdo do sistema-mundo forjado pelos pilares da Racializacdo e da
Racionalizagdo que classifica, hierarquiza e retira o agenciamento intelectual das
mesmas.

A vista disso, quanto mais a praxis docente se desenvolve critcamente e
reflexivamente, mais a PDAD se refaz no chao da escola. Para Freire (1996), ndo se
pode pensar a transformacdo das condicbes socioculturais dos sujeitos
desfavorecidos, leia-se exterioridade colonial, ocasionando bifurcacdes entre as
condicdes objetivas e subjetivas. Isto por que a praxis como um ato permanente de
acao/reflexdo néo se desenvolve no interior de uma pratica reinterativa, porque ela se
funda na Interculturalidade Funcional. Ou seja, ela advém de uma inclusdo das
culturas subjugadas, ela ndo enseja a mudanca das mulheres e dos homens no
mundo, mas oficializa as demandas das/os mesmas/os, enquadrando nas estruturas

de poder ja estabelecidas pela Memoria Hegemonica. Walsh (2008, p. 4) ressalta que
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en este sentido, el reconocimiento y respeto a la diversidad cultural se
convierten en una nueva estrategia de dominacién que ofusca y
mantiene a la vez la diferencia colonial a través de la retorica
discursiva del multiculturalismo y su herramienta conceptual de la
interculturalidad “funcional” entendida de manera integracionista. Esta
retorica y herramienta no apuntan la creacion de sociedades mas
equitativas e igualitarias sino al control del conflicto étnico y la
conservacion de la estabilidad social con el fin de impulsar los
imperativos econdmicos del modelo (neoliberal) de acumulacion
capitalista, ahora haciendo “incluir’ los grupos histéricamente
excluidos a su interior.

A perspectiva de Interculturalidade Funcional firma uma Pratica Docente
desarticulada da praxis, conformando a manutencdo de modelos prontos e da
apropriagao funcional dos conflitos (Raciais, de Género, Territorial, entre outros), se
convertendo em uma nova forma de controle, sobretudo, por meio da folclorizagéao
qgue fixa sentidos de inferioridade nos povos que portam as marcas da Memoéria
Hegemonica.

A folclorizagdo reduziu a cultura dos povos, da exterioridade colonial, no
passado, no caso da populagéo africana e afrodescendente, situou no lugar do atraso
e/ou da escravidao, naturalizando suas producdes, a inferioridade e uma identidade
una, firmada na Politica de Identidade. Na escola, no processo de ensino-
aprendizagem, a folclorizacdo pode ser identificada quando a histéria e cultura
africana e afro-brasileira sdo vivenciadas, exclusivamente, em datas festivas/pontais,
marcadas no calendario escolar, por exemplo, dia nacional de Zumbi e da consciéncia
negra.

Para Silva (2019), a escola é estruturada em torno do Racismo e dessa forma
os livros didaticos, o curriculo, a dinAmica escolar, as datas celebram as narrativas
nacionais, legitimam o privilégio da Branquidade e inferiorizam as ldentificagfes que
fogem aos postulados da Memdria Hegemonica. Essas sdo formas de apropriacédo
funcional dos conflitos e transformam em uma nova forma de controle que nao altera
as estruturas de poder, evidenciando que a mesma “tiene sus raices en paises
occidentales, en un relativismo cultural que obvia la dimension relacional y oculta la
permanencia de desigualdades e inequidades sociales” (CANDAU; RUSSO, 2010, p.
140).

Logo, a Interculturalidade Funcional situa a concepcao de Pratica Docente
funcional, sustentada por uma visdo de mundo e de ciéncia do paradigma positivista.

Nessa Otica, as epistemes sdo afirmadas por uma concepc¢do de neutralidade e de
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objetividade, nela a Sociologia, as Ciéncias Sociais, a Historia e a Educacao atuam
apartadas do juizo de valor e do proprio posicionamento politico, centrando seus
esforcos na objetividade. Aqui, Geo-Corpo Politica do Conhecimento da exterioridade
colonial foi/é en-coberto pela razdo eurocéntrica, passando a ocupar ndo sO 0s
espacos periféricos de representacao no processo de ensino-aprendizagem, mas sao,
também, silenciadas/silenciados e subalternizadas/subalternizados pelo Ego
Conquiro.

Em didlogo com Freire (2011), o resultado dessa concepcao, Pratica Docente
Funcional, pode ser visualizado nas formas de ensino, na qual as/os alunas/os nao
estabelecem relagBes/conexdes entre os contetdos que séo vivenciados em sala de
aula com as dificuldades que cerceiam sua comunidade, seu tempo-espago-historico.
O que se tem € um modelo de ensino, pautado na transmissdo de conhecimentos e
de informacbes, mantendo determinada distancia das/os aluna/os, seguido da
repeticdo exaustiva dos exercicios e a auséncia de estimulo a pesquisa, a
compreensao dos fendmenos socioculturais que atravessam a vida delas/es.

Nessa conjuntura, fica subjacente a concepcdo de uma prética versatil e
adaptada, exclusivamente, as demandas do mundo do trabalho capitalista. No que
concerne a Educacdo Antirracista, ela permanece estrategicamente silenciada e/ou
produzida como inferior pela Racializacdo, Racionalizacdo, Herancas Coloniais e
Memoria Hegemonica. Essa estrutura evidencia a competitividade do mercado de
trabalho sobre a escola, firmando uma estrutura de ensino de perfil semelhante com
vistas ao mercado de trabalho, fortemente excludente e sedimentando o processo de
desumanizacéao dos individuos.

E pertinente pontuarmos que as perspectivas pedagégicas que ndo serviam
aos interesses hegemonicos foram consideradas pedagogias contra-hegemaonicas,
uma vez gue estavam voltadas para a constituicdo de uma sociedade, de um modelo
de educacdo baseado no didlogo com as diferencas (LEITAO, 2015). Inscreve-se
nessa concepcao a pedagogia freireana, que tem seu nascedouro no final dos anos
de 1950, com as criticas empreendidas a perspectiva tradicional de ensino-
aprendizagem, denominada por Freire (2011) de educagéo bancéria.

Esse modelo de educacdo estd ancorado no ato de depositar, isto &, de
transmitir ideais, valores, modos de vida e de produzir, prontos e acabados,
intencionando manter as estruturas de poder ancoradas na Memaoria Hegemonica e

assim apagar/silenciar a luta pelos seus direitos. Essa estrutura de ensino mantém
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viva uma Prética Docente filiada a Interculturalidade Funcional. Dessa maneira, as
diferencas sdo assumidas como objeto da politica, sem serem tomadas/os como
sujeitos da Politica, reproduzindo os mecanismos de poder da Politica de Identidade
(da qual o protagonista € o Estado) e ndo a Identidade em Politica (que os agentes de
mudanca sdo a propria exterioridade colonial) (MIGNOLO, 2008).

Nessa direcdo, a dimensdo autoritaria no exercicio da Pratica Docente faz
prevalecer as marcas da diferenca (Raca-Género, Territorio, classe, sexualidade etc.)
que passam a ser apagadas, silenciadas. Na mesma proporcao, o conhecimento é
tido como uma doacao da/o professora/professor para a aluna/o, mantendo viva a
dicotomia entre sujeito e mundo, sujeito e conhecimento. Essa conjuntura, na qual as
diferencas e os conhecimentos sao estruturados hierarquicamente, reforca uma
educacdo assentada no modelo performético neoliberal, para o qual o conhecimento
disciplinar e instrumental € a porta de entrada para ingresso no mercado de trabalho.

A Memdéria Hegemonica institui uma matriz de poder moderna-colonial que tece
as formas de sujeicdo dos individuos e a educacao é uma delas e o faz, por vezes,
por meio de uma educacao bancaria, uma educacao do silenciamento das diferencas
gue alimenta o Racismo estrutural nas instituicbes de ensino. Portanto, a Memoria
Hegemonica ndo atua sozinha, mas coaduna com a Racializacdo e a Racionalizacéo
para a manutencdo do privilégio episttmico da Branquidade que permanece
classificando a exterioridade colonial no ainda-n&o. Logo, ndo cabe uma educacao
gue problematize a realidade, que intencione fraturar as estruturas de poder Raciais,
Territoriais, classistas, de Género; ndo cabe uma Educacéo Antirracista que pense e
atue fundada nas diferencas (SILVA, 2018).

No intuito de superar essa perspectiva, a educacao problematizadora parte da
conscientizacdo dos individuos o que nos aproxima de um processo de ensino-
aprendizagem, do desenvolver de uma Préatica Docente Antirracista Dial6gica, que
caminha em direcdo ao resgate da Ancestralidade. Esta ultima, assim como a
educacdo problematizadora, entende que o humano € um sujeito historicamente
situado, capaz de criar e de transformar o mundo a sua volta; a educag¢ao nao é mais
um ato de depositar, que tende a alimentar a Amnésia de Origem, mas se configura
enguanto um movimento dialégico, se aproximando do giro Decolonial.

Nesse contexto, o giro Decolonial se desvincula, completamente, do ato de
depositar, narrar, transferir conhecimentos e valores. Ele € estabelecido nas relagbes

dialégicas entre professora/professor e discente, mediatizadas pelo objeto a ser
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desvelado. Dessa maneira, o ponto focal € o exercicio da atividade critica em relacdo
ao objeto e ndo o discurso da/o professora/professor em torno da mesma.

Nessa direcao, entendemos que a PDAD, ao se voltar para a Ancestralidade,
assume o papel de mediatizadora no desenvolvimento de uma praxis que
permite/possibilita ampliar a visdo de mundo dos individuos em relacdo aos seus
modos de ser, de pensar e de produzir conhecimento, conferindo-lhes sentidos. O giro
Decolonial realiza uma virada epistémica, permitindo acessar influéncias especificas
da histéria de vida, do contexto concreto, do chdo da escola, da Raga, do Género, do
Territério, da classe, da sexualidade sobre si mesmas/os e dos conhecimentos que
produzem, mediatizados pelo mundo.

Dessa forma, Santiago (2006) pontua que a concepcao problematizadora
freireana se desenvolve na relacdo entre alunas/os e professoras/es mediatizados
pelo conhecimento. Tal posicionamento "tem implicacdes sdcio-culturais-pedagdgicas
gue implicam em criar e organizar situacfes pedagodgicas e de ensino que favorecam
a insercdo de professores e estudantes em mudltiplos e diferenciados contextos
sociais" (SANTIAGO, 2006, p. 77). Dessa maneira, os conhecimentos e as préprias
experiéncias que as/os alunas/os expressam na sala de aula colaboram no
aprofundamento do objeto cognoscivel e na mesma propor¢éo na reconfiguracédo das
epistemes das/os professoras/es.

Por isso, é pertinente pontuarmos que a PDAD se aproxima do ato cognoscivel
uma vez que “a relagdo ndo € exclusiva de um sujeito cognoscente com o objeto
cognoscivel, mas se prolonga a outro sujeito, tornando-se, no fundo, uma relacdo
sujeito-objeto-sujeito” (FREIRE, 1997, p. 61). Nessa direcdo, entendemos que a
Educacdo Antirracista ndo se restringe aos saberes disciplinares ou até mesmo as
matérias, seguindo a légica tradicional, limitando-se a conceitos, nomenclaturas, datas
e regimentos.

A Educacdo Antirracista se faz, também, num espaco institucional que a
imposicdo do modelo eurocéntrico da razéo se consolidou por meio das Herancas
Coloniais, adotando como referéncia os moldes eurocéntricos de producdes
cientificas e estéticas e a epistemologia europeia dominante. Por isso, a PDAD néao
se reduz a logica conteudista, mas amplia suas raizes para todo o espaco
educacional, uma vez que o Racismo estrutural esta pulverizado nesse espaco.

Sendo assim, a Educacéo Antirracista Dialdgica necessita extrapolar o ambito

da sala de aula, construindo caminhos possiveis para o enfrentamento da nao
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existéncia, da incultura, do ndo pertencimento a um modelo valido de conhecimento,

configurado no Racismo institucional. Como assinala Freire,

0 que venho propondo € um profundo respeito pela identidade cultural
dos alunos, uma identidade cultural que implica respeito pela lingua
do outro, cor do outro, género do outro, classe social do outro,
orientacdo sexual do outro, capacidade intelectual do outro; que
implica na capacidade de estimular a criatividade do outro (1996, p.
42, grifo nosso).

Diante do exposto, pensar a PDAD, pelo ato cognoscivel, implica considerar as
estruturas de dominacdo desde o chdo da escola, o fazendo por meio do dialogo
problematizador. Nessa direcéo, a PDAD € uma praxis; como assinala Souza (2009),
€ uma acao coletiva especifica dentro de um fendmeno social maior, neste caso, a
educacao.

Ao pensar a PDAD, nessa perspectiva, intencionamos compreender como a
mesma se faz no chdo da escola por meio da atuacdo de Professoras Negras.
Simultaneamente, entendemos que a mesma esta em volta de uma pratica
institucional e coletiva maior, produto das rela¢des de grupos socioculturais envolvidos
no ato educativo. Dessa forma, a pratica pedagdgica mediada tanto pela acédo e
conhecimentos, quanto pelas subjetividades dos individuos visa contribuir com o

crescimento humano. Souza (2009, p. 35), assim, define a pratica pedagdgica:

uma acdo social coletiva, realizada institucionalmente, que se
conforma na pratica docente, na pratica discente, na pratica gestora e
na pratica epistemoldgica e/ou gnosiolégica com intencionalidades
explicitas, assumidas coletivamente, permeadas por afetos (amores e
odios).

De acordo com Souza (2009), a acdo realizada coletiva e institucionalmente é
permeada de complexidade e heterogeneidade, envolvendo as/os professoras/es, as
alunas/os e a gestédo que estabelecem relagcdes de proximidade e de distanciamento,
levando em consideracéo as aludidas praticas. Dessa forma, essa inter-relacdo néo e
neutra, silenciosa e apaziguadora, mas € movida por campos de tenséo,
constantemente, levando em consideracao a natureza plural e especifica dos sujeitos
qgue ali estdo inseridos e do proprio contexto sociocultural. No intuito de melhor
compreender 0s entrecruzamentos entre essas praticas e de situar a PDAD nessa teia

de relacdes, vejamos a Figura 10 abaixo:
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Figura 10 — Concepcéo de préatica pedagodgica

Fonte: Souza (2009, p. 62)

Tais concepgoes e relacdes estabelecidas na instituicdo de ensino tecem as
bases para compreender o papel social, cultural, politico, ético e pedagdégico da/o
professora/professor. Ademais, Silva (2016) entende que as relacdes influenciam,
significativamente, nas mudancas, nas permanéncias que se fazem no dia a dia da
escola. Portanto, ao nos referendarmos no desenvolvimento de uma Pratica Docente
Antirracista Dialogica, cabe reafirmar que a mesma se materializa com base nas
constantes mudancas que afetam a escola e 0s seus sujeitos.

Nesse prisma, o desenvolver da PDAD se funda na sua intencionalidade
mediada pelas mudancas sociais, culturais, politicas, econbémicas dos sujeitos
historicamente situados. Téo logo, pensar na intencionalidade e nas mudancas, aqui
informadas, nos faz atentarmos para a externalizacdo dos processos educativos que
versem a respeito das marcas Raciais, de Género, Territoriais, de classe, de
sexualidade; se faz necesséria a conjugacao das praticas entre os distintos sujeitos
gue integram a cultura escolar.

Assim, entendendo o imbricamento das concepc¢des de prética e suas
intencionalidades moldadas pelas configuracdes socioculturais, constantemente em
movimento, entendemos que nao € qualquer Pratica Docente Antirracista
desenvolvida no espaco escolar que pode ser ilustrada como uma pratica desse local
de ensino, mas é uma pratica individualizada daquela/e professora/professor. Por
conseguinte, como afirma Silva (2016), o trabalho voluntario, pontual e isolado de

algumas professoras/es comprometidas/os com uma Educagdo Antirracista ndo se
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configura como a institucionalizacdo da inclusdo da tematica a qual ela/ele esta
filiada/o.

Embora a PDAD aconteca a partir do processo de ensino-aprendizagem, ela
carece ampliar seu espaco de atuagdo no cenario escolar, constituindo uma pratica
coletiva. Nela, o espaco, o tempo e a forma se configuram enquanto estratégias,
elementos basilares, que sustentam o cotidiano escolar e garantem, dentre outros
aspectos, a vivéncia de uma Educagao Antirracista.

Logo, essa Pratica cambia, simultaneamente, entre 0 espaco micro (sala de
aula) e o espaco macro (escola como um todo), estabelecendo conexdes com a
pratica pedagdgica, que é uma pratica formativa, composta por outras praticas, a
saber: préticas de ensino-aprendizagem, praticas avaliativas, praticas discursivas,
praticas organizativas, praticas relacionais, entre outras. Como dito, anteriormente, €
uma pratica coletiva, institucional e intencional, interligada a dimensdo gestora,
docente, discente, gnosiologica/epistemologica (SOUZA, 2009).

Posto isso, nota-se, também, que as inter-relacfes estabelecidas entre as
praticas convergem para a praxis pedagdgica e, nessa dire¢do, Souza (2007) toma o
entendimento do ser mais em Freire (1996), que trata da analise da concepcéo de
praxis pedagodgica. A praxis pedagdgica pode se constituir em um espaco-tempo
aberto, democratico, inclusivo, pensado e vivido a partir das diferencas (Raca-Género,
Territorio, classe, sexualidade, geracdo etc.), e assim dissociado da Memoria
Hegemonica que fez/faz uso desses marcadores como forma de opressédo e de
silenciamento dentro e fora do espaco escolar.

A Pratica Docente Antirracista ao ser norteada pela dimensao do Didlogo, da
criticidade e da amorosidade pode corroborar a formacéo de mulheres e de homens
humanizados, cientes das formas de opresséao/silenciamento do sistema-mundo e
atuantes em face das reivindicacdes por transformacdées sociais. Filiado a isto, pensar
a PDAD como uma acéao coletiva implica saber que ela ocorre tanto no espaco escolar,
guanto néo escolar.

Assim, consideramos que a formacdo humana ndo tem seu nascedouro na
escola, mas nos distintos espacos que 0 sujeito passa no decorrer da sua trajetoria
de vida (familia, trabalho, coletivos sociais, a religido), isto é, qualquer ambiente com
uma intencionalidade educativa. Por isso, partimos da compreenséo que a PDAD se
constitui num espaco, tempo e forma de ensino-aprendizagem intencional e

organizado, entrecortada por tensfes e confrontos entre a Meméria Hegemonica e a
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Memoaria Vivida que se faz na instituicdo de ensino como um todo e que faz no
miudinho da sala de aula.

Dessa maneira, a PDAD €, também, uma prética social orientada por objetivos,
finalidades e epistemes presentes na realidade vivida da escola e nas proprias
relacBes socioculturais que a atravessam. Assim, fazendo uso das palavras de Veiga
(1992, p. 62), tem “intensa relagdo com o sistema sdcio-politico e econdmico e
somente a partir deste pode ser interpretada”. Essa conjuntura nos permite
compreender os problemas que acometem na escola como um todo, tais como: a
auséncia de material, de uma estrutura adequada, a evasao escolar, baixa qualidade
formativa e de rendimento das/os alunas/os.

Atrelado a isso, Arroyo (2000) pontua o desestimulo de professoras/es e
alunas/os face uma ldgica disciplinar, repetitiva e entediante, de uma aula nao
problematizadora, ndo dialégica, nao instigante, inviabilizando momentos de
aprendizagem e de participacédo ativa. Nao é facil, segundo o autor, realizar mudancas
de valores, de préticas, de pensamento, de organizacdo curricular e de acbes ja
incorporadas a ldentidade Profissional Docente.

Com esse pensamento, Santiago (2006) afirma que embora tenham ocorrido
mudancas no plano conceitual das teorias curriculares, migrando de uma concepc¢ao
mais tradicional e conteudista, permanece um distanciamento na efetivacdo dessas
mudancas curriculares no chdo da escola. Tomar decisGes a respeito do curriculo
envolve exercer poder, uma vez que este é irremediavelmente um meio de selecéo
de visbes tanto de sociedade quanto de educacdo. Isso porque as “as teorias do
curriculo estdo situadas num campo epistemolégico social. As teorias do curriculo
estdo no centro de um territério contestado” (SILVA, 2000, p. 15).

A negacao das diferengas socioculturais, dos saberes, dos modos de ser e de
existir no mundo da exterioridade colonial estd presente na escola seja por meio do
curriculo, do processo de ensino-aprendizagem, nas relagfes interpessoais, nos
corredores escolares, nos cartazes, nos materiais didaticos. A Memaéria Hegemanica,
via Herangas Coloniais, permanece classificando e hierarquizando os saberes entre
dominados e dominantes, entre arte e folclore, entre cientifico e pré-cientifico. A
discusséo que empreendemos esta alinhada com uma PDAD que parta do lécus de
enunciacao da exterioridade colonial e disputa lugar na hegemonia dos curriculos.

A PDAD tem suas raizes na Ancestralidade, na Memoéria Vivida, na educacao

problematizadora, ela é produto e produtora da praxis docente. Por isso, ela é
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emancipatoria e estd em constante oposicao a pratica tradicional, conservadora onde
as/os professoras/es sao vistas/os como meros reprodutores técnicos do curriculo.
Nessa direcdo, Tardif (2000) assinala que as/os professoras/es séo profissionais que
apresentam conhecimentos e saberes singulares e, por tal ndo s&o meros
reprodutores de programas curriculares advindos dos 6rgaos educacionais, elas/es
tém conhecimento proprio.

Logo, as/os mesmas/os tém a capacidade de readaptar os conteudos
curriculares, refletir a respeito do processo de ensino-aprendizagem, reformular,
avancar, recuar, acrescentar, discordar, considerando a necessidade, o l6cus de
enunciacao do seu corpo discente, portando assim, uma certa autonomia sobre o seu
trabalho. Portanto, o nosso direcionamento € de uma PDAD que se op&e as formas
de ensino voltadas para a decodificagcdo mecanica dos modos de ensinar e de
aprender, e assim, desenvolvendo um projeto educativo provocador, dialdgico,
reflexivo, de teorizagBes criticas, voltado para a humanizacao dos individuos em um
movimento que vai de encontro a Ancestralidade.

Esse movimento se faz em Memaria Vivida fraturando a percepcéo ingénua do
sujeito e sua relacdo com o mundo e com as formas de ensino-aprendizagem. Na
mesma proporc¢ao, a realidade sociocultural € fruto da acdo deliberada de sujeitos,
historicamente situados; assim os povos Racializados "sao produtores desta realidade
e se est4, na "inversao da praxis", se volta sobre eles e os condiciona, transformar a
realidade é tarefa historica" (FREIRE, 2011, p. 41).

A Prética Docente Antirracista parte de duas questbes fundamentais,
interconectadas, que rompem com a Colonialidade do Saber. A primeira é a
possibilidade de superar a construgcdo hegemonica de que somente pessoas de
classes sociais favorecidas sado capazes de produzir conhecimento. A segunda,
somente as epistemes eruditas, filiadas ou nascidas na Europa podem ser
consideradas e validadas no processo de ensino-aprendizagem.

Em ambos os casos, o conhecimento cientifico, em nome de uma pretensa
verdade cientifica, fechou-se em sua propria percepc¢éao de totalidade. Por sua vez, as
epistemes da exterioridade colonial, silenciadas pela Colonialidade do Saber, néo
cessam, mas contaminam a no¢do de neutralidade cientifica com suas Memarias
Vividas na retomada da Ancestralidade, na retomada do direito de validacéo

epistémica curricular.
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E pertinente pontuarmos que a Educacéo Antirracista no esta dissociada das
normatizacdes curriculares e das relacdes de poder travadas no espaco educacional.
Como dito, a PDAD advém dos modos de ser, de pensar e de produzir epistemes da
exterioridade colonial e, como tal, o canone eurocéntrico rechacou, subjugou,
demonizou, silenciou e inferiorizou. Por isso, ela é atravessada por relacdes de forca
hegemonicas que insistem em aparta-la do ato educativo, mantendo a Amnésia de
Origem que assola o chdo da escola.

Para a Mema@ria Hegemaonica lograr éxito no seio educacional, ela se elevou a
categoria de superioridade epistémica, modelo uno e universal de ensinar e de
aprender. As formas outras ndo ocuparam/ocupam local de privilégio, de escuta e de
aceitacao/acolhimento nesse espaco. Logo, a presenca da Memoaria Vivida, via Pratica
Docente Antirracista Dialogica, € a prova que a Memdria Hegemoénica nédo logrou
éxito, que a Amnésia de Origem falhou, deixou brechas e a Memoéria Vivida foi
ampliando essas fissuras e estendendo essas raizes num movimento rizomatico.

Dessa forma, a Educacgéo Antirracista busca resgatar a condi¢éo epistémica, o
agenciamento intelectual que lhe foram retirados pela Colonialidade do Saber, bem
como questionando a racionalidade unidimensional e dita universal da Memoria
Hegeménica, firmada como epistemologia imperial. E com essa compreensdo que
temos em Freire (2006) a necessidade das/os professoras/es vivenciarem no
cotidiano da Pratica os saberes da experiéncia feito advindos do l6cus de enunciacao
das/os alunas/os.

Para Freire (2006), desconsiderar tais saberes é sindbnimo de desfavorecimento
das experiéncias das/os alunas/os, € assim um saber oco, sem significado e
alicercado no ensino livresco e magante. A PDAD é coletiva, tem seu nascedouro na
exterioridade colonial, mediada pela acao dos saberes e da subjetividade de Mulheres
e de homens Racializados. Por isso, a defesa de uma PDAD parte de uma proposta
educativa de coletividade e de enraizamento, de maneira que 0s conhecimentos, as
marcas, as historias de vida séo utilizadas no proprio contexto formativo da sala de
aula.

Diante disso, ndo ha uma conformacao ou manutencao de modelos prontos em
gue a teoria se encontra desarticulada da realidade, porque a mesma esta
referendada em uma pratica social de carater coletivo com vistas ao processo de

humanizacéo e de insercao social critica e transformadora (SOUZA, 2007). A partir de
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Silva (2019), tomamos a PDAD como um dos nucleos constitutivos do ato de ensino-
aprendizagem.

Esse posicionamento ndo reduz essa Préatica, nem o seu significado. O que
temos € um movimento de reaproximac¢ao com o chdo da escola que compreende que
a acao docente é formativa, intencional, sistematizada, relacional, dialogica e
problematizadora; ela € assim humana e humanizadora, tendo na escola, na sala de
aula, seu espaco de efetivacéo.

Portanto, a escola como espaco de producao, re-criacdo e de formacao no
tempo-espaco-histérico € o local propicio para incitar o dialogo a respeito das
guestdes sociais no nivel micro (saberes da experiéncia feito) e macro (questdes
sociais do pais). Os dois niveis estdo entrelacados e sdo caminhos possiveis para no
espaco escolar tratar das marcas forjadas pela Memoria Hegeménica que
permanecem silenciando os Corpos Racializados, excluidos e silenciados, e, assim,
agindo diretamente nas formas de compreender e de posicionar-se frente uma matriz
de poder colonial/imperial que insiste em desvalidar em todas as esferas a
exterioridade colonial.

Em face do exposto, entendemos a/o professora/professor como um agente de
mudanca, como aquela/e que pode atuar de maneira mais direta ante o Racismo
estrutural presente nas instituicbes de ensino e reverbera no curriculo escolar, nas
concepcdes de vida e de sociedade de suas/seus alunas/os, nos materiais didaticos
e até mesmo na pratica. E fato que a PDAD parte do principio da coletividade, mas
entendemos a/o professora/professor como o elo integrador dessa coletividade, o
sujeito intelectual que favorece o desenvolvimento de acfes que partam do respeito
as diferencas do chao da escola.

O conceito de intelectual direcionado a/ao professora/professor retira
dessas/es a condicdo de objeto de manipulagéo e Ihes imputa a condi¢do de sujeitos
criticos, criativos e reflexivos. Essa condicéo reveste de uma dimensédo politica, uma
vez que esta/e € capaz ndo so de refletir sobre sua pratica, mas de mobilizar saberes
e desenvolver acbes ante o Racismo estrutural escolar. Por tal, a PDAD resiste as
investidas de poder assimétrico que conformam modelos de formagdo como
gerenciamento instrucional afastado dos saberes da experiéncia feito.

Dito isto, entendemos que os saberes da experiéncia feito atuam por uma via
de mao de dupla, uma vez que as experiéncias de vida sejam elas: familiares,

socioculturais, comunitarias, territoriais, politicas, epistémicas, educativos e,
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sobretudo, a Identificacdo de Professora Negra. Por isso, partimos do pressuposto
que a lIdentificacdo de Professora Negra pode se constituir num diferencial que
viabiliza uma Pratica Docente Antirracista Dialdgica. Isto €, uma educacdao reflexiva,
problematizadora, coletiva, critica e historicamente situada que fraturou/fratura,

cotidianamente, a Amnésia de Origem na medida em que retoma a Memoria Vivida.



154

5 TEORIAS DE CURRICULO E PARADIGMAS DA EDUCACAO DO CAMPO:
SUJEITOS, TERRITORIOS E CONHECIMENTOS OUTROS

Terreiro é terreno fértil

Onde as criancas que gestam

Onde sentar no chéo é sinénimo de gratidao
Arriar um arroz para comungar e sentir OXALA
E deixar o cheiro da alfazema entrar

Terreiro é terreno FERTIL.

Flora Rodrigues (2020, p. 3).

Nessa pesquisa, voltamos o nosso olhar para o Territério Campesino como
espaco de resisténcia e de afirmacdo de suas diferencas. Esses Territorios,
conhecimentos e sujeitos s&o constituintes e constituidores da Ancestralidade que por
meio da Memodria Vivida construiram formas de enfrentamento da Amnésia de Origem
imposta pelos territorios urbanocéntricos, via Meméria Hegemaonica.

Diante disso, entendemos que a educacao dos povos campesinos, assim como
o curriculo escolar, nem sempre considerou suas especificidades, sendo local de
constantes tensionamentos historicos. Isto porque sempre tivemos um abismo
curricular que exalta e valida os conhecimentos urbanos em detrimento dos
campesinos (SILVA; SILVA, 2020). Por tal, a discussao curricular, aqui realizada, esta
firmada num campo epistemoldgico de dialogo com as diferencas (Raciais, de Género
e Territoriais) que advém da prépria exterioridade colonial, em face das disputas que
encabegam os conhecimentos de referéncia e os conhecimentos campesinos.

Posto isso, o movimento empreendido nesta secdo se insere no sentido de
versar a respeito das relagbes que configuram a ideia de sujeitos, territorios e
epistemes campesinas por meio das leituras das Teorias de Curriculo e dos
Paradigmas da Educacédo do Campo. Cabe destacar que compreendemos que 0S
Paradigmas, bem como as Teorias de Curriculo ndo se constituem linearmente, por
tal, nosso objetivo ndo é enquadra-las em momentos histéricos pré-determinados,
mas captar as caracteristicas que os tornaram e tornam presentes na educacao

ofertada nos Territorios Campesinos (SILVA et al., 2014).
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As disputas/tensionamentos que atravessam a Educacdo Campesina via
Curriculo escolar necessitam ser consideradas. Sobretudo, por que tomar decisfes a
respeito do Curriculo envolve exercer poder, na medida que o curriculo é,
irremediavelmente, um instrumento seletivo de visdes de sociedade e de educacao
(SILVA, 2000). Diante dessa afirmacdo, e em dialogo com Arroyo (2011), alguns
guestionamentos sao pertinentes de serem colocados em pauta, tais como: que
experiéncias socioculturais, politicas, epistémicas, econémicas, Raciais, de Género e
Territoriais sdo rechacadas ou aceitas? Validas ou ndo-validas? Que conhecimentos
Raciais, de Género e Territoriais estdo presentes no Curriculo escolar?

Estes questionamentos nos direcionam a compreensao do lugar que ocupa o
trato com os marcadores de Raca-Género e Territério no Curriculo. Atrelado a isso,
entendemos que o Curriculo é produto de uma sele¢éo, dentro de um universo mais
amplo de conhecimentos e sua selecéo € precisamente o que vai constituir o Curriculo
(SILVA, 2000). Dessa forma, o resultado dessa selecdo vai configurar a funcao
socializadora do Curriculo, dentre elas destacamos a Pratica Docente Antirracista
Dialégica, que também faz uso deste curriculo com vias ao processo de ensino-
aprendizagem das/os alunas/os.

Face o exposto, entendemos que curriculo é campo de lutas e de tensdes,
conseguentemente tomar decisGes sobre curriculo implica exercer poder e envolve
um processo seletivo de sujeitos, de cultura, de territérios e de epistemes (SILVA,
2000). Nesta tessitura, os povos do campo que estiveram, historicamente, do outro
lado da linha, tidos como sujeitos do ndo poder, tiveram seus espacos de producao
silenciados e subalternizados pelos grupos sociais hegemonicos, associados a
concepcdes de primitivos, rusticos, naturais e relegados a categoria de pré-modernos
(CASTRO-GOMEZ; GROFOGUEL, 2007).

Estas representacfes sociais dos povos campesinos como ndo sujeitos de
direito adentram no Curriculo como prética identitaria, historicamente comprometida
com a disseminagdo da identidade colonizadora como modelo de ser e as
IdentificagBes colonizadas como modelo de ndo ser. Logo, o Curriculo € portador de
um sistema de valores que indica entre o que deve ser aceito e o que deve ser
rejeitado, entre o que deve ser lembrado e o que deve ser esquecido pelas/os
alunas/os no decorrer da sua formacéao escolar.

De acordo com Bittencourt (1996), o Curriculo esta recheado de narrativas

nacionais que, por vezes, celebram os mitos de origem nacional, legitimam o privilégio
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das identidades autodeclaradas hegemoénicas e na mesma medida invalidam as
IdentificagcBes dominadas como inferiores, folcléricas e ndo epistémicas, haja vista que
o Curriculo materializa a vida na sala de aula, e sendo portador das Herancas
Coloniais coloniza a vida nesse espago. Coloniza, na medida que traz em si um
conjunto de referéncias simbdlicas em torno da Raca, do Género e do Territério como
inferiores, por meio das licbes de sujeito, das Identificacbes que sdo estimadas, da
cultura hegemonica e ndo hegemdnica ao mesmo tempo que determina 0S espacos
que cada sujeito deve ocupar no Curriculo escolar.

Por tal, o Curriculo se configura como um artefato cultural importante para
manter as estruturas de dominacdo da Memadria Hegemonica na medida que impde
um padrao cultural (europeu-urbanocéntrico), epistemoldgico, de crencas, valores e
normas, com a finalidade de dominar, acima de tudo, os aspectos culturais, simbolicos
e estruturais da exterioridade colonial. Face o exposto, entendemos a necessidade de
pensar um curriculo pluri-epistemoldgico e pluri-identitario, de modo a atender as
diferengas que constituem o territério nacional, em especial, aquelas/es submetidos
aos ditames da Memoéria Hegemaonica.

Nesta légica, o Curriculo acaba tendo um papel importante na construcéo ou
na desconstrucdo de valores, de esteredtipos e de representacbes negativas dos
povos campesinos. Desse modo, é premente pensar/tecer um Curriculo que seja
especifico e diferenciado, contrapondo-se ao Paradigma da Educacdo Rural que
destitui os modos de ser, de pensar e de produzir conhecimento dos povos
Campesinos, e assim, aproximando-se do Paradigma da Educacdo do Campo que
caminha na construcdo de conhecimentos critico-propositivos-transgressores dos
sujeitos do Territorio Campesino.

Como afirma Santos (2006), as comunidades periféricas foram um dos espacos
menos contaminados e controlados pelo poder de regulacdo da sociedade e do
Estado moderno, como também menos influenciado pelas epistemes modernas. Por
tal, partimos do pressuposto que neste local, Territério Campesino, seja possivel
identificar formas outras de produzir e de ensinar mais proximos de uma Prética
Docente Antirracista Dialdgica.

Dito isto, e na intengcdo de compreendermos as relacbes entre as Teorias
Curriculares e os Paradigmas da Educacdo do Campo, assim como as formas de
resisténcia propositiva construidas no Territorio Campesino vis a vis a Memoria

Hegemaonica, na subsecéo, a seguir, construimos os fios que tecem essas tramas.
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5.1 TEORIZACOES CURRICULARES E CONSTRUCOES PARADIGMATICAS: UM
OLHAR PARA A EDUCACAO CAMPESINA

As Teorias Curriculares configuram um cenario de tensdes e de disputas, mas
ndo necessariamente tecem polarizagbes entre si, uma vez que Seus CONSensos,
ainda que temporarios, portam elementos que reforcam a nao linearidade e o
permanente movimento curricular. Nessa dire¢cdo, as Teorias Curriculares se
empenham em compreender os desafios sociais, culturais, politicos, epistémicos e
suas influéncias no cenario educacional, assim como os conhecimentos dignos de
serem validados e/ou ensinados.

Nota-se, no tempo-espaco-histérico, que os conhecimentos presentes no
Curriculo respondem a determinados modelos/vis6es de sociedade que por sua vez
conformam Paradigmas da Educacdo. Assim, entendemos que o conhecimento e 0s
Paradigmas estao, intimamente, relacionados, de maneira que as Teorias Curriculares
evidenciam distintas respostas a relacdo conhecimento-paradigmas.

Dito isto, as Teorias Curriculares podem ser classificadas como: a)
Tradicionais, b) Criticas e, c) Po6s-Criticas (MOREIRA; TADEU, 2011), e seus
entrecruzamentos com a Educacdo Campesina nos direcionam aos seguintes
Paradigmas: a) Paradigma da Educacao Rural; b) Paradigma da Educac&o do Campo;

c) Paradigma Vivido da Educacao do Campo.

Figura 11 — Esquema de organizacéao do percurso trilhado
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Face o exposto, ressaltamos que a disposicao textual que aqui empreendemos
nao objetiva enquadrar as Teorias Curriculares, nem tdo pouco os Paradigmas em um
tempo-histérico fixo. O movimento, que tecemos, € capturar as caracteristicas
principais que os tornaram e tornam predominantes em determinados momentos
historicos da educacdo no contexto Campesino. Ademais, ressaltamos que a
discusséo curricular e paradigmatica, aqui realizada, ndo esboca a totalidade dessas
discussbes, mas o0 nosso esforco em estabelecer aproximacbes entre ambas,
ressaltando suas influéncias na Educacdo do Campo e pela 6ética das Abordagens
Teoricas aqui adotadas.

De acordo com Pacheco (2005), € impossivel compreender as Teorias
Curriculares, e aqui acrescentamos os Paradigmas, fora do contexto historico,
epistémico, politico, cultural. Diante disso, nas linhas que seguem, tratamos dos
desdobramentos das Teorias Curriculares e dos Paradigmas em direcdo a
compreensao dos sujeitos e dos conhecimentos do Territério Campesino, como forma
de compreender como se manifestam no chdo da escola os elementos por nés
estudados.

As primeiras preocupacdes em relacdo ao Curriculo emergiram no processo de
industrializacdo com a intensificacdo da urbanizacdo. As pressées econdmicas, ali
presentes, foram moldando o Curriculo com vistas a justar a educacdo as demandas
socioecondmicas e garantir a racionalizacao dos recursos para tal tarefa. Diante disso,
as Teorias Curriculares que emergem se voltam para o atendimento deste objetivo,
sendo denominadas de Teorias Tradicionais de Curriculo, ou seja, “um curriculo
cientifico, explicitamente, associado a administracdo escolar e baseado em conceitos
como eficacia, eficiéncia” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 22).

O eficienticismo social ganha corpo com a extensdo da racionalidade nas
instituicbes de ensino por meio da regulacdo da gestdo, da docéncia e do ato de
avaliar. Como consequéncia, o Curriculo se torna o maior instrumento de controle
social e educacional (SACRISTAN, 2008). O modelo curricular desenvolvido pode ser
sintetizado em quatro etapas “definigdes dos objetivos de ensino; selecédo e criacédo
de experiéncias de aprendizagem apropriadas; organizacdo dessas experiéncias de
modo a garantir maior eficiéncia ao processo de ensino; e avaliagao do curriculo”
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 25). Assim, tanto a escola quanto o Curriculo se tornam
instrumento de controle social, utilizado como um meio para delinear o novo perfil de

sujeito que se espera socialmente.
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Por conseguinte, o Curriculo se volta para o atendimento das demandas
crescentes da industrializacdo, exigindo que as formas como os conteudos e as
experiéncias sdo forjadas sejam Uteis a nova conjuntura social, alimentando os
ditames da Memdria Hegeménica com vistas a atender o capital. Isso ocorre porque
0 objetivo central € a oferta de uma educacéo generalista para formar o trabalhador
especializado para o que de fato parece importar: 0 mercado de trabalho. Nessa
conjuntura, a organizacao curricular passa a ser mecanica, prescritiva e burocratica,
ndo havendo espago para o0 desenvolvimento de educacdo dialdgica,
problematizadora, pensada e vivida no chao da escola.

Nos dominios das Teorias Tradicionais de Curriculo o sujeito aprende na
condicdo de ‘“receptor passivo que aceita e acumula informacédo”’ (ALVAREZ-
MENDEZ, 2002, p. 31), de maneira que os sujeitos s&o situados em trés condicdes:
aguele que pensa o Curriculo, 0 que executa e 0 que consome o Curriculo. Essa
hierarquizacao/classificacdo delimita os lugares e os papéis dos sujeitos no espaco
educacional e no Curriculo ao mesmo tempo que tece uma dissociagéo entre aqueles
que pensam/elaboram o Curriculo e os que meramente o executam (LOPES;
MACEDO, 2011).

A definicdo dos lugares e dos papéis dos sujeitos desde a elaboragéo até a
execucdo define os parametros da Colonialidade do Poder que se origina pelas
relacdes de classificacao/hierarquizagéo que filiado ao desejo colonial de acumulagéao
capitalista adentra nas instituicdes de ensino com vistas a atender seus anseios. De
acordo com Esteban (2010, p. 51),

os conhecimentos em sua diferenca sdo postos a margem do
processo de escolarizacdo, cuja centralidade esta no desempenho:
producdo passivel de ser nomeada, localizada, hierarquizada e
controlada. Os sujeitos sdo chamados a escola e nelas se encontram
com préticas que frequentemente negam suas diferencas, reduzem a
alteridade & mimica, enfatizam a normalizacao, instituindo discursos
em que o outro perde o direito de narrar-se.

Nesse processo de classificagao/hierarquizagdo, a/o estudante permanece na
base dos mecanismos de exploragdo, uma vez que suas produc¢des, duvidas, anseios,
projetos sdo desvalidados. O que temos é a construcdo da inexisténcia humana,
social, epistémica, seguida da retirada de suas Identificacbes de Raca-Género,

Territério, entre outros.
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Desse jeito, a monocultura permanece dominando a construc¢édo dos Curriculos
nacionais modernos, firmado nas Herancas Coloniais que séo propulsoras da
Memoria HegemoOnica, culminando na conservacdo das inferioridades e na
disparidade epistémica entre os distintos povos em relagéo ao Curriculo. A vista disso,
o Curriculo se constitui em elemento organizacional escolar, incorporando a
racionalidade dominante em funcdo do capitalismo, marcado pela competicdo e
formag&@o humana para atender as exigéncias do mercado de trabalho.

Com intuito de alcangar o controle curricular, emergem dois movimentos filiados
a Teoria Tradicional de Curriculo, séo eles: o eficienticismo social e o0 progressivismo,
ambos estdo ancorados na racionalizacdo do trabalho. Isto €, a organizacdo escolar
passa a ser compreendida como uma fabrica, marcada pela rigorosidade dos
resultados, os métodos a serem utilizados com vistas a atender 0s objetivos,
anteriormente definidos. Essa estruturacdo/organizacdo anuncia a racionalidade que
invade o cenario educacional por meio dos critérios de eficiéncia, eficacia e controle,
definindo o Curriculo como um meio para alcancar os objetivos de forma eficaz e
garantir a eficiéncia nos resultados.

Nessa conjuntura, o Curriculo escolar assume um carater meramente técnico,
como afirmam Lopes e Macedo (2011, p. 22): “um curriculo cientifico, explicitamente,
associado a administracdo escolar e baseado em conceitos como eficacia, eficiéncia
e economia”. O Curriculo permanece marcado pela tecnicidade, mecanicista e
burocratico ao mesmo tempo que é atravessado por relacdes verticalizadas em que
alo professora/professor assume o lugar de executora/executor. Nota-se que al/o
docente ndo participa de sua elaboracdo, sendo relegadas/os ao mero papel de
executoras/es, sem haver uma participacao ativa e consciente de sua elaboracao.

Nesse cenario, Nath-Braga (2013, p. 99) define o curriculo como “sendo um
instrumento de poder que perpetua relagdes de dominacéo entre grupos étnicos e
entre homens e mulheres, principalmente de forma velada”. Logo, se as/os
professoras/es e as/os alunas/os nédo participam da reelaboracgéo curricular, passando
a serem relegados ao papel de transmissores e receptaculos do curriculo, o resultado
€ que a escala de dominacéao/inferiorizacdo se sobrepde aos seus modos de ser, de
pensar e de produzir, interferem, também, em suas ldentificagdes, em especial no que
se refere a Raga, ao Género, ao Territdrio, entre outros marcadores de opressao.

O eficienticismo curricular brinda com a Memoria Hegemdnica a manutencao

de uma estrutura educacional que funciona como um instrumento de controle
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ideologico em virtude das demandas de centralizacdo em torno do Curriculo. Assim,
o curriculo escolar, vinculado as exigéncias e vigilancia sobre a Pratica Docente, 0s
proprios materiais didaticos, entre outros, constituiram o conglomerado de forca e de
poder fincados na Memoria Hegemodnica que, cotidianamente, deslegitimava,
invalidava, silenciava e ocultava as distintas expressdes de Identificacdes de Género,
de Raca, de Territorio, entre outras marcas, presentes na escola.

No que se refere a Educacdo Campesina, a marca Territorial aprofunda as
formas de sujeicdo/exclusdo sobre o Campesinato. Isto ocorre porque além de ndo
serem considerados como referentes para pensar o Curriculo, ndo sao inclusos
sequer no processo educacional, uma vez que a escola e o Curriculo ndo sédo
pensadas/os para 0 campo, mas para a cidade, para os sujeitos urbanos (TORRES,
2018).

A anulacéo do lugar, dos sujeitos e dos conhecimentos campesinos denotam a
Geo-Corpo Politica do Conhecimento sustentada pela Memdria Hegemoénica que
permanece tecendo a Amnésia de Origem por meio do Curriculo. Assim, no contexto
da Educagédo do Campo que compreende distintas populagbes como “agricultores
familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados, acampados
da reforma agraria, quilombolas, caigcaras, indigenas e outros” (BRASIL, 2009, p.
1DF), o Curriculo operante permanece tecendo formas de sujeicdo que lhe retiram a
condicao de produtoras/es de contetdos curriculares.

Por tal, Silva (1999) pontua que as Teorias Tradicionais de Curriculo séo,
também, denominadas de Teorias de Conformacao, pois mantém as estruturas de
dominacdo da Memdria Hegemonica entre os individuos, seus conhecimentos e o
Territorio. Dessa forma, desde a sua elaboracdo até a sua execucao o Curriculo,
embasado nas Teorias Tradicionais, tendem a silenciar as experiéncias de Geo-Corpo
Politicas do Conhecimento que nao estejam filiadas as matrizes de referéncia
urbanocéntrica.

Em sintese, tanto os Territérios Campesinos, quanto as suas referenciais
curriculares ndo tinham validacdo. Logo, ndo se constituem como referéncia, mas
eram indesejaveis face um modelo de sociedade de exterminava as diferencas. Por
tal, a educagdo campesina, encabecada pelas Teorias Tradicionais, assume dois
sentidos. Primeiro, educar encabecado pelos postulados da Memoria Hegemonica
gue Ihes retira 0 agenciamento intelectual; segundo, educar 0 minimo e em situagcdes

precarias.
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Dessa maneira, temos uma educacao firmada no Paradigma da Educacéo
Rural que passa a ser utilizada como instrumento de controle e de instrugdo minima.
De acordo com Moreira (1995, p. 12), a “selecdo cultural e ideoldgica presente no
curriculo recai sobre imperativos de conservacgéo e de transmisséo cultural, na medida
em que valida e naturaliza formas de ser, lugares sociais e 0s papeis sociais de cada
sujeito na sociedade”. Dessa maneira, o Paradigma da Educacdo Rural, filiado a
Teoria Tradicional de Curriculo, na medida que valida o modelo urbanocéntrico como
modelo de ser e 0o modelo campesino de n&o ser, naturaliza a Educagdo Campesina

como técnica e rudimentar.

temos uma larga histéria que sempre defendeu que os saberes que a
escola rural deve transmitir devem ser poucos e Uteis para mexer com
a enxada, ordenhara vaca, plantar, colher, levar para a feira...Essa
visdo utilitarista sempre justificou a escola rural pobre, os contetdos
primarissimos, a escolinha das primeiras letras (ARROYO, 1999, p.
17).

Assim, a escola do Campo de conteudos primarissimos atendia ao seu objetivo
principal: as exigéncias do mercado capitalista para formagéo de méo de obra barata
e explorada. Era preciso educar o povo sem formar descontentamentos, sem gerar
ameaca ao progresso, a harmonia social e ao Curriculo eficienticista, instrumental e
redutor. Para isso ocorrer, o caminho possivel era por meio do Curriculo, conformando
as pessoas ao seu destino no modelo de sociedade industrial.

Diante disso, a Territorialidade Campesina e 0s sujeitos que ali residem passam
a ser vistas/os como inferiores, reproduzindo veementemente as Herangas Coloniais
nas formas de sujeicao impostas pela Colonialidade. Vinculado a isto, a Amnésia de
Origem fez com maestria seu trabalho naturalizando a condicdo de ndo-ser e de néo-
produtor na mesma medida que retira/apaga seus modos de ser e de produzir forjados
em dialogo com as suas Memoarias Vividas.

Dessa forma, o Curriculo pensado para as escolas do Territério Campesino
construiu 0s meios necessarios para validar o ensino ofertado como inferior e
propagando a ideia de que a escola campesina € fracassada, instrumental, elementar
e rustica. Por tal, identificamos que essa estrutura de educacéo e de Curriculo ofertado
nao s6 comunga das Teorias Tradicionais, mas coaduna com o Paradigma da
Educacédo Rural, homogeneizando os processos educacionais com vistas a tender a
produtividade mercadoldgica vigente (TORRES, 2018).
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De acordo com Caldart (2002), para manter a hierarquizacdo entre Territorio
Campesino e territério urbano, entre Sujeito Campesino e sujeito urbano a educacéao
ofertada a estes primeiros carecia ocorrer com vias a uma educac¢ao domesticadora e
vinculada aos modelos econémicos perversos. Logo, o Curriculo escolar seria/foi o
meio para alcar o objetivo tracado através de um ensino técnico, instrumental,
precario, mecanico, desumanizador e elementar.

Nota-se que a Racionalizagdo mantém as estruturas de dominacdo do
Paradigma da Educacédo Rural, via Curriculo, como forma de produzir a inferioridade
cognitiva dos povos campesinos como justificativa para o dominio da Memoria
Hegemonica que subordina os demais conhecimentos e suas formas de producéo de
existéncia. Dessa maneira, é conferida aos povos campesinos a condi¢cdo de ndo-
humanos e as/os destitui de qualquer validade de enunciacao cientifica, visto que ndo
estdo referendados nas producdes cientificas da epistemologia hegeménica. O
produto dessa desumanizacéo € ndo-existéncia como sujeitos, como epistemologia,
como cultura.

Cabe destacar que o eficienticismo foi uma das primeiras formulagdes, em nivel
global, a respeito do Curriculo e continua a se fazer presente nos sistemas de ensino
e, consequentemente na constituicao curricular. Contudo, ndo sem resisténcias, como
podemos ver nas Teorias Criticas de Curriculo ou, como denomina Silva (1999),
Teorias de Contestacdo. A tbnica dessa discussdo é a dendncia da condicdo dos
povos subjugados, realizando um deslocamento curricular na medida em que a énfase
nao esta concentrada na eficiéncia e eficacia dos resultados, mas na ideologia que o
Curriculo tende a propagar.

As Teorias Criticas de Curriculo focam suas analises no carater sociocultural e
histérico da constituicdo curricular, colocando no centro do debate as injusticas e as
desigualdades advindas do capitalismo (SILVA, 2000). Esses movimentos denunciam
as Teorias Tradicionais de Curriculo, sobretudo seu carater técnico, burocrético e

excludente, uma vez que

0s modelos tradicionais de curriculo restringiam-se a atividade técnica
de como fazer o curriculo, as teorias criticas, em contraste, comeg¢am
por colocar em questao precisamente 0s pressupostos dos presentes
arranjos sociais e educacionais. As teorias criticas desconfiam do
status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas
sociais, as teorias tradicionais era, teorias de aceitacdo, ajuste e
adaptacdo. As teorias criticas sdo teorias da desconfianca,
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guestionamento e transformacao radical. Para as teorias criticas o

importante ndo € desenvolver técnicas de como desenvolver o
curriculo, mas desenvolver conceitos que nos permitam compreender
0 que o curriculo faz (SILVA, 2000, p. 30).

Como podemos notar, a Teoria Critica de Curriculo realiza uma virada
epistémica e social em relagéo ao Curriculo, uma vez que as atengdes se voltam para
o significado subjetivo presente no mesmo, na mesma medida que questiona as
ideologias de conformacao que o constituem. As Teorias de Contestacéo partem da
denuncia do carater meramente técnico e profundamente excludente, da mesma
forma que se voltam para analises mais proximas com as teorias sociais
(hermenéutica, fenomenologia, 0 marxismo e a Escola de Frankfurt).

Cabe destacar que as Teorias Criticas de Curriculo constituem um grupo
heterogéneo no campo curricular. Dentre eles, merecem destague dois movimentos:
a) o Movimento de Reconceptualizacao; b) Nova Sociologia da Educacéo. O primeiro,
surge nos Estados Unidos e questiona as Teorias Tradicionais de Curriculo, fazendo
uso de fontes tedricas como a hermenéutica, o marxismo, a fenomenologia. Aqui, 0
Curriculo passa a ser visto como um local de construcao e de desconstrucao de suas
préprias significacdes em relacdo ao mundo.

A preocupacgdo com o Curriculo ndo esta centrada na sua materializagdo, mas
nos processos de negociacao que as/os alunas/os realizam para dar significacéo as
suas aprendizagens. O Curriculo é assim local de experiéncias vividas e como tal ndo
pode estar desvinculado da realidade sociocultural das/os mesmas/os. Por
conseguinte, as/os alunas/os ndo carecem se adequar, completamente, as exigéncias
que outrora o Curriculo eficienticista teceu para formar o/a estudante/trabalhador
(SILVA, 2000).

A segunda, Nova Sociologia da Educacao, tem seu nascedouro na Inglaterra,
interroga o lugar e o papel dos conhecimentos curriculares nomeados como validos,
envolvendo a dimenséo social e educacional, simultaneamente, nas suas discussoes.
Como resultado, o espaco educacional e o social passam a ser vistos como dois
campos em constante conexdo em virtude do entrelacamento das experiéncias
curriculares e de vida que as/os alunas/os vivenciam.

Prevalece, nesse movimento, as relacdes entre economia e cultura e entre a
economia e o Curriculo. Por sua vez, essas conexdes nao ocorrem de maneira

determinista e fixa, considerando que o elemento humano ocasiona as variac¢oes,
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retira o ideal de neutralidade e de imparcialidade construidas em torno do Curriculo e
dos grupos sociais ali envolvidos. Por isso, o Curriculo traz em si uma carga
ideoldgica, pois é constantemente tensionado pelos grupos sociais dominantes e ndo
dominantes que intencionam deixar sua marca no Curriculo e na mesma medida
invalidar as demais.

Para além do exposto, outras Teorias Criticas do Curriculo emergiram, tais
como: os estudos de Louis Althusser (Os aparelhos ideolégicos do estado); a obra de
Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (A Reproducéo); a obra de Michel Apple
(ideologia e curriculo); Establet (A Escola Capitalista na Franga); Henry Giroux (teoria
critica e resisténcia) e, no contexto brasileiro, Paulo Freire (a pedagogia do oprimido).

Sao inegaveis as contribuicdes das Teorias Criticas de Curriculo em relacdo a
Teoria Curricular Tradicional na formulacéo do curriculo, suas concepcdes, a relacao
estabelecida entre os individuos e o curriculo como parte constituinte do processo de
escolarizacdo. O movimento funciona ao inverso, as/os professoras/es e as/os
alunas/os estdo alocadas/os no centro do processo curricular, viabilizando uma
Pratica Docente com vistas a ruptura da racionalidade técnica e eurocentrada e em
direcdo a construcdo de conhecimentos construidos socialmente.

A producéo hegemonica e centrada na racionalidade, na eficiéncia e na eficacia
ocultava e/ou silenciava o “carater historico, ético e politico das agdes humanas e
sociais e, particularmente, no caso do curriculo, do conhecimento, como resultado o
préprio curriculo contribui para a reproducdo das desigualdades e das injusticas
sociais” (SILVA, 2000, p. 51). Face o exposto, entendemos que o Curriculo escolar
guando apartado da realidade dos sujeitos que perpassam por ele pouco ou quase
nada contribui para o processo de ensino-aprendizagem; ndo permite a reflexdo sobre
a realidade vivida, aprisionando suas experiéncias em uma légica hegemonica,
constantemente alimentada pelas Herancas Coloniais.

Por isso, as Teorias Criticas de Curriculo é territério de contestagdo e de
libertacdo. Quando a escola e o Curriculo se tornam local de dialogo e de
problematizacdo da realidade permitem aos corpos curriculares oprimidos e
silenciados se moverem em direcdo a tomada de consciéncia. Este movimento
permite a fratura da Amnésia de Origem curricular que ocasionou o esquecimento das
formas de existéncia e de producédo outros, em especial no que se refere aos povos

do Territorio Campesino.
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Assim, ao se contrapor as Teorias Tradicionais de Curriculo, as Teorias de
Contestacdo se contrapfem aos mecanismos subalternizadores que se fazem
presentes no Curriculo escolar. Os Movimentos Sociais do Campo defendem o
Territério Campesino como lugar de vida, trabalho, cultura e de producgéo de saberes,
condicao que Ihes foi retirada pelas Herancas Coloniais.

Na mesma medida, defendem um projeto de sociedade em que a necessidade
ndo se reduz ao reconhecimento das diferencas campesinas, mas do seu
protagonismo, na organizacao social e na educacéo escolar. Este projeto de educacao
escolar, via Curriculo, amplamente defendida pelos Movimentos Sociais Campesinos,
esta alicercado no que denominamos de Paradigma da Educacédo do Campo, nele o
Territério Campesino é pensado a partir de sua posicao epistémica subalterna. Isto €,
um Paradigma que rompe com a Memoéria Hegemonica, construindo projetos,
conhecimentos e um Curriculo que considere as suas reais especificidades.

Aqui, as relacdes de poder/dominacéo em torno do curriculo séo colocadas em
xeque, construindo possibilidades de resisténcia face o Curriculo eficienticista, na
mesma medida, gerando uma rede de saberes socioculturais, politicos, epistémicos
gue envolvem as formas de organizar e de se relacionar com os sujeitos do Campo.
Na perspectiva de Arroyo (1999), a escola, e aqui acrescentamos o Curriculo escolar,
se torna espaco de dialogo entre os saberes campesinos e 0s saberes denominados
universais.

Diante do exposto, no Paradigma da Educacéo do Campo, a educacgéao escolar
se constitui como caminho para a Desobediéncia Epistémica, considerando que
incorpora o Curriculo como aprendizagem das histérias, dos movimentos de
resisténcia propositiva, das epistemes e dos jeitos dos povos campesinos. O curriculo
compreende o0 sujeito de direito, balizado em suas diferencas e especificidades,
viabilizando o dialogo, a problematizacdao no préprio Curriculo escolar, como pontua
Caldart (2004, p. 150):

€ preciso compreender que por tras da indicagédo geogréfica e da frieza
de dados estatisticos estd uma parte do povo brasileiro que vive neste
lugar e desde relacdes sociais especificas que compdem a vida no e
do campo, em suas diferentes identidades e em sua identidade
comum; estdo pessoas das diferentes idades, estdo familias,
comunidades, organizacdes, movimentos sociais.
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E este povo que reivindica suas Memorias Vividas no Curriculo escolar, que
guestiona os padrées dominantes, que nao aceita as formas de sujeicao que lhe foram
impostas. A luta por uma Educacdo do Campo envolve a relacdo Territorio Campesino
e territério urbano em um movimento de interdependéncia que abriga e fomenta
espacos propicios para o didlogo, assim como produz discussdes que contribuem
para a desconstrucdo de hierarquizacdes e classificagcdes que vigoram entre Campo
e cidade.

Nesse recorte, o Curriculo é o veiculo principal para o didlogo entre as distintas
formas de produzir conhecimento e de existir entre os sujeitos do Campo e da cidade.
O Curriculo é a engrenagem que movimenta e faz circular os saberes elaborados
pelos campesinos, que evidencia os movimentos de resisténcia e suas praticas

sociais. Assim,

incorporar no Curriculo do campo o0s saberes que preparam para a
producdo e para o trabalho, os saberes que preparam para a
emancipacdo, para a justica, os saberes que preparam para a
realizagcdo plena do ser humano como humano (ARROYO, 2011, p.
83).

O que se coloca em ponto de pauta, pelos Movimentos Sociais Campesinos,
bem como pelos sujeitos que ali residem, é uma educacéo escolar que nao inferioriza,
nao diminui, ndo silencia, ndo oprime. O que se coloca em palco € uma educac¢éo na
qual os conhecimentos, seus jeitos, suas producdes, ocupem espaco no Curriculo
escolar e integrem o processo de ensino-aprendizagem. E assim uma educac&o dos
e ndo para os povos Campesinos, uma educacdo em que seu protagonismo néo seja
omitido ou até mesmo situado na posicao de coadjuvante.

Sendo assim, a escola e em especial o curriculo escolar sédo espagos em que
o conhecimento circula e como tal € local de disputas entre a Memodria Vivida e a
Memodria Hegeménica. Desta forma, as diferentes Geo-Corpo Politica do
Conhecimento do Territério Campesino se afirmam dentro do Paradigma da Educacao
do Campo quando os sujeitos do Campo passam a ser autoras/es curriculares,
reivindicando sua condicao epistémica (Colonialidade do Saber), questionando as
classificagbes e hierarquizagbes curriculares (Colonialidade do Poder), quando
reafirmam as suas ldentificacées campesinas (Colonialidade do Ser) e quando negam

a exploragéo entre mulheres, homens e a natureza (Colonialidade da Natureza).
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O que temos € uma constituicdo curricular, firmada no Paradigma da Educacao
do Campo que se desvincula das Herancas Coloniais, se aproximando de sua
Ancestralidade, tecendo uma viséo pluriversal do curriculo que oportuniza aos povos
campesinos o resgate e a vivéncia de suas Memarias Vividas no proprio ato educativo.
Logo, o Paradigma da Educacdo do Campo se reveste de vivéncias educacionais
embebidas da Memaria Vivida campesina que fortalecem suas lutas sociais e com
elas sua Territorialidade.

Essa producéo material, via Curriculo, da existéncia sociocultural da populacéo
campesina contraria, diretamente, o Paradigma da Educacdo Rural, uma vez que 0s
povos do Campo assumem a condi¢cdo de protagonistas. Por isso, o Paradigma da
Educacdo do Campo € alimentado pela Interculturalidade Critica, se constituindo no
intercambio de epistemes, praticas, espacos de tenséo e de re-negociacdo em prol da
superacao das desigualdades socioculturais (WALSH, 2005).

Face o exposto, entendemos que a Educacdo do Campo advém do
enraizamento de suas historias propondo uma educacao intercultural, socialmente
comprometida com os Campos e seus sujeitos de direito. Para tal, se faz necesséria
uma rearticulacao politica, legitimada por uma legislacdo, em que as diferencas
campesinas constituam parte fundante do Curriculo escolar que concorrem para a
formacdo de suas ldentificacdes individuais e coletivas (TORRES, 2018).

Dito isto, o movimento empreendido aqui nos permitiu compreender as
contribuicdes inegaveis da Teoria Critica de Curriculo. Por sua vez, algumas
ponderacdes carecem ser colocadas em relevo, a saber: a) as Teorias Criticas do
Curriculo enfatizam demasiadamente as questdes econbmicas, produto das
sociedades capitalistas que pouco ou quase nada estabeleceram contato com 0s
lugares e sujeitos afetados pela dominagéo colonial. Portanto, embora a exterioridade
colonial fosse pensada na constituicdo curricular, ndo dissociando suas experiéncias
socioculturais do curriculo escolar, permaneceu no plano teorico; b) os territérios e os
sujeitos silenciados e subjugados permaneceram como objeto de estudo, sendo
analisados e pesquisados nos gabinetes eurocentrados; c) o Curriculo escolar,
embora voltado para a formacg&o de sujeitos criticos, permaneceu comprometido com
a sociedade urbana industrial (SILVA, 2015). Ademais,

as perspectivas criticas sobre curriculo tornaram-se crescentemente
guestionadas por ignorarem outras dimensdes da desigualdade que
ndao fossem aquelas ligadas a classe social. Especificamente,
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guestionavam-se as perspectivas criticas por deixarem de levar em
consideracéo o papel do género e da raga no processo de producao
e de reproducdo das desigualdades. O feminismo vinha mostrando
uma for¢ca cada vez maior, que as linhas do poder na sociedade estédo
estruturadas ndo apenas pelo capitalismo, mas também pelo
patriarcado (SILVA, 2000, p. 91, grifo nosso).

Assim, tornou-se cada vez mais urgente e necessario nao apenas questionar
as relacdes de exploracdo, a dicotomizacdo entre Territorio Campesino e territério
urbano, entre conhecimentos véalidos e n&o validos. Tornou-se cada vez mais urgente
sair do plano do debate e trilhar caminhos possiveis de efetivacéo curricular aliados
aos interesses da exterioridade colonial. Nessa conjuntura, emergem as Teorias P0os-
Criticas do Curriculo.

A concepcao de Curriculo eficiente, eficaz, com vistas a atender o frenético
desenvolvimento industrial das Teorias Tradicionais de Curriculo, a denuncia
socioeconbmica, a interpelacdo por um Curriculo vinculado a realidade dos sujeitos
curriculantes, posto pelas Teorias Criticas de Curriculo, constituem, entre outros
aspectos, teorizagbes que buscavam/buscam compreender o espaco educacional,
assim como conformar suas concepcoes de mundo, de sujeito e de conhecimento na
formacao dos sujeitos.

Ao adentrarmos na discussdo das Teorias POs-Criticas de Curriculo,
salientamos que o “pds” nao se refere a uma delimitagdo marco/temporal, mas as
transicbes e as ampliacbes das demandas em torno do campo das Teorizacdes
Curriculares (TORRES, 2018).

Dito isto, a Teoria PGs-Critica de Curriculo emerge em um cenario no qual a
maioria silenciada e explorada reivindica uma educacéo especifica e diferenciada no
Curriculo escolar. Essas reivindicagfes sao apontadas por Silva (1999), podendo ser
listadas no conjunto de outras teorias, a saber: a) Estudos Culturais; b) Teoria Pds-
Colonialista de Curriculo; c) Teoria Queer; d) Pdés-Modernismo; e) Curriculo
atravessado pela narrativa étnico-racial; f) Multiculturalismo; g) Pedagogia Feminista;
h) Critica Pos-Estruturalista de Curriculo.

Essas teorias nos encaminham a uma compreensdo das relagbes que
constituem as diferengcas entre os individuos, vinculada ao modelo de Curriculo
centrado, exclusivamente, no canone ocidental que legitima e valida o que deve ser
ensinado e para quem deve ser ensinado. Ademais, € no interior dessas abordagens

que as criticas as Teorias da Contestacdo podem ser identificadas, considerando que
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estas avancaram a respeito do trato com as diferencas. Dentre elas, destacamos as
guestdes de Raca, de Género atravessadas pelo Patriarcado, trazendo para o centro
do debate a Geo-Corpo Politica do Conhecimento da exterioridade colonial.

Aqui, salientamos a critica empreendida por Feministas Negras que
denunciavam um Curriculo cartesiano, burocratico, funcional, unitario e,
exclusivamente, brancocéntrico e sexista. Com base na critica empreendida,
entendemos que o Curriculo, nessas condicdes, é constituido a partir da pertenga
hierarquizada da Racializacdo e da Racionalizacdo, sedimentando as Herancgas
Coloniais no chéao da escola.

O Curriculo é configurado com base em recortes socioculturais e ideolégicos
nNao neutros, uma vez que o seu significado e sua fungéo transformam-se de acordo
com as epistemologias e os discursos que os constituem. Diante disso, Oliveira (2008,
p. 9) pontua que o curriculo “influencia a construcdo identitaria do aluno, reproduz
ideologias, participando na formacao de atitudes e valores”.

Este cenario nos possibilita compreender que as Teorias Pds-Criticas de
Curriculo ultrapassam as relagbes entre sociedade e reproducdo econdmica, se
filiando a temas que outrora ndo se fizeram presentes e/ou nao foram cogitados na
constituicdo do Curriculo escolar. As lutas da exterioridade colonial passam a ocupar
a centralidade das questbes curriculares, corporificando as diferencas e refletindo
acerca das mesmas em relagdo a configuragdo curricular.

Para tecermos relacdes entre Curriculo e a Educacdo Campesina adotamos
como Teoria Curricular a Pos-critica, na vertente Pds-colonial. Tal vertente descortina
as Herancas Coloniais que permanecem celebrando a soberania eurocéntrica nos
Curriculos (SILVA, 1999), ao evidenciar caminhos outros no intuito de legitimar o I6cus
de enunciacgdo curricular que, historicamente, foi silenciado e/ou subalternizado na
sua constituicdo. Deste modo, o Curriculo ultrapassa a mera integracao e oficializacéo
da diferenca nas determinacdes curriculares, contemplando formas outras de produzir
conhecimentos, haja vista que toma por referéncia os lugares e 0s sujeitos
subalternizadas/os pela Memadria Hegemonica, como € o caso das Mulheres Negras
e da Populagdo Campesina.

O Curriculo Pés-Colonial, em consonancia com as demandas dos povos
subalternizados, recontextualiza e difunde conhecimentos por meio de Praticas
Docentes que ndo estdo refirmadas no l6cus de producédo epistemoldgico

eurocéntrico. Deste jeito, possibilita o dialogo em paridade entre conhecimentos
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eurocéntricos e conhecimentos da exterioridade colonial. Por isso, o Curriculo como
local de conflitos e de tensdes é tido como um “espaco de criagado curricular e nao
apenas como momentos de aplicacao de curriculos pré-fabricados” (OLIVEIRA, 2008,
p. 232). Por isso, para Lopes e Macedo,

a pergunta central ndo é “o que ou como ensinar”, mas por que alguns
aspectos da cultura social sdo ensinados como se representassem 0
todo social? Quais as consequéncias da legitimagéo desses aspectos
para o conjunto da sociedade? Ou, posto de outra forma, quais as
relacbes entre “conhecimento oficial” e os interesses dominantes da
sociedade? Por conhecimento entenda-se ndo apenas os conteldos
de ensino, mas as normas e 0s valores que também constituem o
curriculo (2011, p. 31).

Deste modo, o recorte Pds-Colonial interpela as relacdes hierarquicas de poder
e de conhecimento impostas pelo sujeito autodenominado superior, concentrando no
“questionamento das narrativas sobre nacionalidade e sobre raga que estédo no centro
da construcao imaginaria que o ocidente fez — e faz — do oriente e de si préprio”
(SILVA, 2000, p. 127, grifo). Diante disso, o Curriculo Pds-Colonial intenciona
descortinar as marcas da Memadria Hegemonica, fraturando a Amnésia de Origem que
continua alimentando as relagcdes de poder/saber que o imperialismo branco e
europeu teceu/tece sobre o Curriculo.

Nas Teorias Po6s-Coloniais do Curriculo, a Educacdo Campesina ocupa o
espaco da diferenca. Sendo assim, as experiéncias socioculturais e os conhecimentos
campesinos sao enunciadores epistémicos a serem validados e legitimados no
Paradigma Vivido da Educacéo do Campo que transgredem determinadas visdes de
sociedade e de educacéo alicercadas na Memaria Hegeménica.

Cabe destacar que o Paradigma Vivido da Educacdo do Campo esta,
intimamente, filiado a Memdria Vivida, construindo enraizamentos com as diferencas
e especificidades campesinas na mesma medida que desvela a Amnésia de Origem,
imposta pela Meméria Hegeménica e resgata a Ancestralidade Campesina. Este
paradigma € a expressao latente da exterioridade colonial, de um projeto Intercultural
Critico de educacao construido com e para 0s sujeitos do Territorio Campesino.

Ele atua em um movimento de transgressdo em relacdo ao Paradigma Rural
da Educacdo do Campo e o préprio Paradigma da Educac¢do do Campo, levantando
possibilidades que estdo além das transformacgfes contra-hegeménicas, envolvendo

a recuperagdo do que a Amnésia de Origem lhe retirou. O ponto de partida é
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desobedecer e transgredir os ditames da Memodria HegemoOnica, articulando as
cosmovisfes que sustentam a sua Ancestralidade e tecendo uma Educacdo do
Campo guiada por um Curriculo Intercultural Critico.

O Paradigma Vivido da Educacdo do Campo € uma expressado do Ainda-N&o
Intercultural na Educacdo nos Territorios Campesinos, € um Ainda-Ndo em
construcéo, isto porque ele € possibilidade das condi¢cdes de sua prépria existéncia
gue estao ali presentes e semi-presentes, a serem exploradas em transgresséao pelos
sujeitos campesinos nos mais distintos espagos que cerceiam a sua existéncia
(TORRES, 2013). E assim, os povos campesinos utilizando-se da Desobediéncia Civil
e da Desobediéncia Epistémica reclamam a restituicdo da terra, o direito de viver, por
exemplo, por meio da agricultura familiar e por uma educacao firmada no seu l6cus

de enunciacao (MIGNOLO, 2008), como pontuam Antunes-Rocha e Martins

significa aprender com a Terra, aprender com 0 campo 0S modos
genuinos de olhar para a vida do homem, em sintonia com a vida na
natureza. Sociologicamente e politicamente, significa conhecer e
dialogar com diferentes modos de organizacdo da sociedade e das
lutas politicas. Discursivamente, significa reconhecer o poder que tem
0s gestos, as cores, as imagens e as palavras escolhidas para a luta
como saberes legitimos (2009, p. 18).

Posto isso, a compreenséo do Curriculo Pés-Colonial se contrapde a prépria
ideia de fixacdo de sentidos, de formas, de modos advindos da Memoria Hegemonica
que apresentam um carater estereotipado do campesinato como inferior, xucro,
matuto, caipira, entre outros. O que prevalece e assume a linha de frente sdo os
conhecimentos construidos nas relacdes socioculturais dos povos campesinos, sado
saberes que expressam suas Identificacfes e abrem espaco para 0 pertencimento
campesino cunhado na Meméria Vivida.

Assim, o Curriculo Pés-Colonial desobedece a linearidade posta pela Memaria
Hegemonica, gestando proposicdo de ideias e de formas outras de conceber a
educacdo, a economia, a politica, a cultura, as ldentificacdes etc. Como podemos
perceber, o Curriculo Pés-Colonial rompe com o silenciamento e a subalternizacéao
gue impera sobre as culturas que foram colonizadas e ao fazer isso ultrapassa a
concepcgao Intercultural Funcional focado na integragcédo das diferengcas campesinas,
sem alterar as estruturas hierarquicas das Herangas Coloniais que perfazem a

composicao curricular.
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Dessa forma, a perspectiva Intercultural Critica de Curriculo se opde a rigidez
curricular que se estende as formas de produzir conhecimentos, desafiando a visao
epistemoldgica classica de validagcdo dos contetdos a serem ensinados no Curriculo
escolar. Haja vista, na medida que se desvincula da Interculturalidade Funcional,
realiza um deslocamento que converge para as Memoérias Vividas, para uma
Perspectiva de Curriculo Intercultural Critico, fincado no Paradigma Vivido da
Educacao do Campo.

Nessa conjuntura, o Curriculo viabiliza uma relagao dialdgica face os distintos
saberes campesinos. Por conseguinte, os conteudos ali trabalhados/vivenciados
corroboram as relacdes interpessoais, a insercao social, o respeito as diferencas, o
dialogo amoroso e a problematizacdo como elemento que fomenta o desenvolver do
processo de ensino-aprendizagem. Incorporar no Curriculo do Territério Campesino
0s saberes que atravessam suas producles, seus trabalhos, suas formas de
subsisténcia os preparam para a realizacao de um ato educativo de humanizacéao.

Entdo, em um contexto de intensas desigualdades educacionais no Curriculo,
sobretudo voltado para o Territdrio Campesino, a justica curricular traz em si toda a
sua potencialidade, uma vez que pode ser um instrumento coletivo que nos permite
promover a defesa da justica escolar. Para Santomé (2013, p. 9), a justica curricular
€ “o resultado da analise do curriculo que € elaborado, colocado em agao, avaliado e
investigado levando em consideragéo o grau em que tudo aquilo que é decidido e feito
na sala de aula respeita e atende as necessidades e urgéncias de todos os grupos
sociais”

Na mesma linha de pensamento, Arroyo (2011) direciona o trato com a justica
curricular para ambito pluralista, uma vez que é capaz de transcorrer novas fronteiras
de reconhecimento das diferencas, de maneira que “os conhecimentos, os valores
aprendidos nessa diversidade de lutas por identidades coletivas pressionam para
obter vez nos curriculos” (ARROYO, 2011, p. 12). O debate empreendido caminha em
direcdo ao Paradigma Vivido da Educagcdo do Campo se situando como uma
estratégia de dialogo, de reflexdo, de problematizacéo e de intervencéo sociocultural,
politica e epistémica em dire¢do ao Curriculo.

De acordo com Oliveira (2008), as experiéncias de vida sdo as mais diversas
possiveis e interferem diretamente no Curriculo, trazendo uma multiplicidade e uma
riqueza cultural e social ndo controlaveis que, historicamente, foram vistas e/ou

tratadas em uma condi¢éo de inferioridade. Para Santomé,
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referir-se & justica curricular implica considerar as necessidades do
presente para em seguida analisar de forma critica os contetudos das
distintas disciplinas e das propostas de ensino e aprendizagem com
as quais se pretende educar as novas geracdes e prepara-las para a
vida. Esta meta, é l6gico, preocupa os professores comprometidos
com a atribuicdo de poderes aos grupos sociais mais desfavorecidos
e, portanto, com a construcao de um mundo melhor e mais justo (2013,
p. 10).

A justica curricular advoga um Curriculo firmado nos saberes locais e na
promocao de aprendizagens libertadoras, compreendendo uma Educacdo do Campo,
cunhada nas Memdarias Vividas que se filia a valorizacdo dos modos de existéncia, a
fim de produzir oportunidades escolares mais préximas com um direito a educacao
especifica e diferenciada. Dessa maneira, compreendemos que a justica curricular
cambia em didlogo com uma perspectiva de Curriculo Pds-Colonial, pensadol/vivido e
elaborado pelos sujeitos campesinos, construindo enraizamentos que se estendem
das experiéncias socioculturais até o chdo da escola, alimentando e sendo
alimentado, constantemente pela Memoéria Vivida.
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6 ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA: CAMINHOS TRILHADOS NA
CONSTRUCAO DA PESQUISA

Era o siléncio do oprimido:
aquele profundo siléncio engendrado de resignacao

e aceitacao perante o seu destino
bell hooks (2020, p. 111)

O desenvolvimento de pesquisas em cada tempo-espaco-historico apresentou
dificuldades a serem trilhadas, sejam elas sociais, culturais, politicas, epistémicas,
econdmicas, entre outras, tudo isso atrelado as proprias batalhas internas que ser
pesquisadora envolve. Como pontuado, na se¢édo 1 (um) desta tese, o lugar de onde
falo, diz da minha trajet6ria de pesquisadora, construida no inicio da graduagéao, com
a insercao nos grupos de pesquisa, na iniciacdo cientifica, tdo logo ingresso no curso
de mestrado e na sequéncia o doutorado.

As pesquisas que tecemos, pois entendo que nao trilhei esse caminho sozinha,
estiveram voltadas para a pesquisa documental, seguida pelo rigor tedrico-
metodoldgico que cada etapa exigia. Contudo, o desejo de ouvir a exterioridade
colonial sempre esteve presente e a constituicdo dessa tese se abria como uma
possibilidade. Entdo, dia 16 de mar¢co de 2020 a pandemia muda o rumo do pais, de
vidas e redireciona o desenvolvimento de pesquisas e acreditei, por um longo tempo,
imersa nas leituras, fichamentos, nas sinteses, nas escritas que iam e vinham entre
tantas versdes que essa tese ja teve e tera. Acreditei que iria trilhar outros caminhos
em virtude da quarentena, em virtude da necessidade de seguranca de vidas, minha
como pesquisadora e todas e todos que no percurso estariam envolvidos e assim foi.

Os objetivos tracados foram redefinidos, a observacdo em campo nao seria
possivel, porém eu ouviria as Colaboradoras e tdo logo passei a questionar. como
fazer pesquisa na pandemia? Como chegar nas Colaboradoras, como ouvi-las? Como
enviar um questionario, completamente, digital pelo Whatzapp? E a entrevista pela
tela, via GoogleMeet, iria funcionar? Eu néo iria perder detalhes que s6 uma entrevista
cara a cara iria possibilitar? Como registrar as Comunidades e os povos Campesinos
dos Distritos?

Nesse tempo-espago-histérico que vivi/vivo, na construgdo dessa tese que

ainda se faz, ndo pensei que a dificuldade seria de seguranca de vidas, permeada por
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incertezas de realizar pesquisa pela tela do celular, do notebook, por mensagens de
WhatsApp e por ligacdes e se fazendo presente fisicamente, poucas vezes; reenfatizo
gue seguimos todos os protocolos de seguranca. Eu posso dizer que foi caminhando,
um passo de cada vez, que cheguei aqui.

Demarcado o cenario de execucdo em que essa tese foi e esta sendo forjada,
retomamos 0S nossos objetivos que nos conduziram no percurso tedrico-
metodoldgico, a saber: compreender as marcas da Memoria Hegemonica e da
Memoria Vivida na construcdo identitaria de Professoras Negras e sua influéncia em
Praticas Docentes Antirracistas em escolas situadas no Territorio Campesino. Para
tanto, adotamos como abordagem tedrico-metodoldgica os Estudos Pos-Coloniais e
o Feminismo Negro Latino-Americano.

Estas teorias realizam um deslocamento heterotopico, constituido por uma
acao continua em direcdo as margens. Isto é, lugares e espacos que funcionam em
uma condicdo ndo hegemobnica, aqui o centro de referéncia advém de suas
experiéncias, dos seus modos de ser, de pensar e de produzir epistemes nao
pertencentes ao canone eurocentrado da ciéncia. Nos interessam as possibilidades
do ainda-nao tedrico-metodoldgico que advém dos povos que constituiram as ruinas
da modernidade/Colonialidade em relacdo a hegemonia cientifica e educacional
(SANTOS, 2006).

Nesta secdo, apresentamos o percurso tedrico-metodoldgico por meio do qual
esta sendo realizada essa pesquisa. Convém destacar que este caminho foi tecido
por constantes mudancas no seu percurso, seja em relacdo ao contexto sociocultural,
a tessitura de nossas intences de pesquisa, atrelado ao nosso objeto e a propria
discusséo tedrico-metodoldgica aqui fundamentada.

Dito isto, com o intuito de apresentar a nossa trajetéria metodoldgica,
organizamos esta secdo em dois momentos. No primeiro, tratamos das abordagens
tedrico-metodolégicas do Feminismo Negro Latino-Americano e dos Estudos Pés-
Coloniais, frisando-as como movimentos epistemologicos e metodoldgicos outros que
tecem caminhos de desconstrucéo e afirmacdo da diferenca diante da racionalidade
eurocéntrica. Na segunda, apresentamos o0s alicerces metodolégicos: fontes de
pesquisa, sujeitos da pesquisa, procedimentos de coleta de dados, organizacao e
tratamento dos dados.

Diante do exposto, cabe introduzir o debate em torno das ciéncias sociais e em

7

especial na area de educacdo. Essa discussdo é importante, considerando que
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cerceia 0 N0sso objeto de pesquisa a0 mesmo tempo que apresenta desdobramentos
na concepc¢ao de ciéncia adotada na feitura desta tese.

O exercicio da atividade cientifica, como conteudo de conhecimento, sO se
processa como resultado da articulagdo do l6gico com o real, da teoria com a
realidade. Logo, possui diferentes maneiras de manifestacdo a depender do tempo-
espaco-historico no qual séo realizados. Dessa maneira, adotar como referéncia
tedrica o Feminismo Negro Latino-Americano e os Estudos Pés-Coloniais significa
tomar as epistemes abissais como referéncia na constituicdo de conhecimento, bem
como estar face a face com producgbes cientificas atreladas ao canone da ciéncia
moderna.

Cabe destacar que a soberania epistémica da ciéncia moderna foi demarcada
por noc¢des de verdade, universalismo e neutralidade o que impossibilitou a reflexdo
epistemoldgica e, intencionalmente, ignorou/silenciou e até mesmo subjugou
identidades e culturas outras. Tal soberania imprimiu, por meio da Memoéria
Hegemobnica, uma histérica tradicdo de dominacao politica e cultural de uma viséo
etnocéntrica de conhecimento de mundo, de sentido de vida e até mesmo de préticas
sociais.

Nessa direcao, as formas outras de construir conhecimento cientifico passam
por essa logica a ser consideradas invalidas. Isto €, a verdade cientifica € constituida
perante o estabelecimento de sentencas universalmente validas e empiricamente
mensuradas, atendendo aos pilares da neutralidade, universalidade e noc¢bes de
verdade. Trata-se de um modelo de episteme que se baseia na formulacédo de leis
gerais, e cujo campo de atuacdo fica restrito ao ambito das ciéncias naturais
(SANTOS, 2010a).

O modus operandi da ciéncia moderna, em nome da verdade cientifica,
centrou-se, exclusivamente, na sua prépria nocdo de totalidade, levando
nacdes/povos colonizados a terem suas formas de saber suprimidas. Nessa
perspectiva, os povos silenciados pelas Herancas Coloniais eram vistos como
contaminadores da neutralidade cientifica, uma vez que suas producdes advém dos
saberes locais. Portanto, eram tidos como incapazes de apresentar uma episteme
considerada cientificamente aceita, uma vez que estavam aprisionadas na escala
local da producéo de conhecimento do proprio senso comum.

Diante do exposto, entendemos que essa norma epistemolégica dominante

engendrou formas de epistemicidio, manifestado na anulacéo destruidora de saberes
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locais, acarretando o silenciamento e a desvalorizacdo de multiformes cosmovisdes
em nome dos designios colonialistas. Trata-se de uma forma de conhecimento no qual
séo tecidas linhas imaginarias que dividem e polarizam o mundo, norte e sul; de um
lado, os que estao “do lado de ca da linha”, e, do outro, os que estdo “do lado de la da
linha”. Essa divisdo é tao excludente que o ‘outro lado da linha’ desaparece como
realidade e sua producéao é tida como inexistente (SANTOS, 2010b).

Logo, a consolidagdo do canon moderno de ciéncia afeta as ciéncias sociais,
em especial a educacdo, de modo a reproduzir os moldes hegemodnicos de
investigacdo cientifica. Consideramos também que 0s contra movimentos cientificos
provenientes dos povos que constituiram as ruinas da modernidade reivindicaram um
estatuto epistemoldgico proprio e dentro de uma cartografia que ultrapassa a
dualidade entre a legabilidade e a ilegabilidade, entre o verdadeiro e o falso (SANTOS,
2010b).

Assim, a hegemonia da ciéncia moderna nem sempre se manteve em pilares
fixos ou em uma mesma posicdo, mas deslocaram-se no tempo-espaco-histérico,
sofrendo fissuras pela expanséo “do lado de Ia da linha” e assim subvertendo a légica
dominante de regulacdo universalizante. Por isso, para uma ciéncia que pretenda
avancar no pensamento contra hegeménico, se faz necessario voltar o olhar para um
sem-numero de tradicbes epistemoldgicas que até entdo foram ignoradas e/ou
menosprezadas, pensando e agindo para além dos pressupostos hegeménicos e
aprendendo com a exterioridade colonial.

Na perspectiva de Severino (1996), é necessario atingir uma ciéncia que nao
se pretenda absoluta, na qual suas verdades ndo sejam consideradas como verdades
dogmaéticas, mas como formas de conhecimento, conteudos inteligiveis que ddo um
sentido a determinado aspecto da realidade. Na mesma linha de pensamento, Santos
(2006) infere que este movimento é possivel a partir de uma copresenca radical que
pressupde o abandono de uma viséo linear e universal da historia a0 mesmo tempo
que praticas e agentes de ambos os lados sejam contemporaneos em termos
igualitarios.

Desta maneira, as comunidades epistemolégicas que estiveram privadas da
possibilidade de pertencerem a totalidade que a ciéncia moderna instituiu para si
infringem as dicotomias entre ciéncia e senso comum. E, simultaneamente, anunciam
uma ciéncia na qual os pilares sejam construidos a partir do seu proprio locus de

enunciacao, no qual a ciéncia se constréi com e ndo contra 0 senso comum.
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Neste sentido, esta tese se posiciona na Desobediéncia Epistémica, atrelada a
Memoaria Vivida, uma vez que advém de uma pluralidade de formas de conhecimento
e na propria transgressdo metodoldgica ao tratar da construgdo identitaria de
Professoras Negras e sua influéncia em Praticas Docentes de enfrentamento do
Racismo em escolas situadas no Territorio Campesino. Isto porque tratamos de
sujeitos e de espacos que, historicamente, ndo ocuparam o local de privilégio
epistémico, mas estiveram as margens.

Ademais, em face da soberania epistémica da ciéncia moderna o Feminismo
Negro Latino-Americano e os Estudos PoOs-Coloniais se propdem a ser uma via
alternativa que advém do didlogo com o pensamento pluralista e propositivo e sendo
plural permite que os conhecimentos se hibridizem. Desta maneira, firma-se a
possibilidade n&o s6 de alargamento do canone de reconhecimento cientifico, mas da
prépria constituicdo de canones outros.

Este movimento de entrecruzamento de saberes carrega o germe das
contradicbes que alicercam o regime absoluto de verdade e de sentidos
epistemologicos (SANTOS, 2009). Assim, a hegemonia da ciéncia moderna tem suas
bases fissuradas e nessas brechas se vislumbra um pluralismo epistemolégico que
contribui, paulatinamente, para o alargamento dos horizontes de experiéncias outras
e de praticas sociais alternativas.

Este pluralismo epistemoldgico é representado, também, nessa tese pelo
dialogo entre o Feminismo Negro Latino-Americano e os Estudos Pos-Coloniais. Essa
Gltima contribui para explicitar as relacdes hierarquicas de saber-poder do canon
eurocéntrico na mesma medida que evidenciam o0s movimentos de resisténcia
propositiva da exterioridade colonial. Por sua vez, a primeira € a propria expressao
das fissuras decoloniais, da propria Meméria Vivida, que resistiu as investidas de
poder assimétrico da modernidade colonial, bem como é uma evidéncia cientifica e
metodoldgica possivel para a pesquisa em Educacéo.

Convém destacar que o pluralismo epistemologico nao se orienta no sentido de
prescindir da ciéncia moderna, ainda que se reconheca nela e no seu proprio
monopolio de verdade. Em vez disso, busca o reconhecimento dos limites internos e
externos, da ciéncia, de maneira a favorecer a busca de credibilidade para os
conhecimentos tidos pelo canon moderno/colonial como néo cientificos.

O Feminismo Negro Latino-Americano e os Estudos Pés-Coloniais séo uma

expressdo da Desobediéncia Epistémica, que reside na propria Memoria Vivida,
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evidenciando que “a soberania institucionalizada e o monopdlio epistémico da ciéncia
ndo podem ocultar e impedir o reconhecimento de que ha outras formas de
conhecimento e outros modos de intervengéo no real” (GOMES, 2012, p. 50).

No que tange a educacdo, é importante destacar que 0s conhecimentos
carecem ser revistos a partir de interacdes e intervencdes concretas, aproximando-se
tanto da producéo das afirmacfes, como de suas auséncias, guardando assim um
aspecto marcadamente pragmatico, ainda que epistemoldgico. Neste aspecto
pragmatico, os conhecimentos seriam hierarquizados, porém n&o como ocorre
usualmente, mas abrem-se espacos de coexisténcia para a exterioridade colonial.

Aqui se busca um caminhar metodol6gico fundamentado nas epistemologias
outras que registrem as Memorias Vividas do contexto concreto de Raca-Género,
classe, territorio e dos préprios saberes que produzem. A Memoria Vivida é assim
desestabilizadora na medida em que questiona a soberania epistémica, dicotbmica e
excludente e, simultaneamente, tece um movimento heterotdépico como uma via
alternativa a um modelo de conhecimento que sempre esteve a servigo dos interesses
colonialistas e capitalistas.

Assim, as epistemologias outras colocam em xeque a eficiéncia de um modelo
anico de ciéncias, nas ciéncias humanas, sociais e nas demais, bem como no campo
da educacéo em particular. Este reposicionamento nos ajuda a perceber outros modos
de pensar a metodologia no campo da pesquisa educacional. Assim, procura-se um
ainda-ndo metodoldgico que esteja alinhado com as experiéncias concretas da
exterioridade colonial, com a raca, o género, a classe, o territdério e as experiéncias
outras de mundo que a modernidade/Colonialidade ndo conseguiu apagar.

A modernidade/Colonialidade, por meio da racionalidade cientifica, fez um
grande investimento na constituicdo de um enredo que negasse esses marcadores
(raca, género, classe, territério, dentre outros) e o fez situando em polos opostos o
sujeito e o objeto e assim fazendo da/o pesquisadora/pesquisador um manipulador de

fendbmenos. De acordo com Torres, a racionalidade cientifica

investiu na negacgédo do contexto e dos elementos ndo-mensuraveis da
pesquisa, se pretendeu ser neutra e assim sendo, excluiu das ciéncias
humanas a possibilidade de pensar o transitorio, 0 mutavel, o sollvel,
ou seja, a possibilidade de compreender que os sujeitos produzem
suas praticas situados em um tempo e espaco que irdo conferir
sentidos mais ou menos observaveis, mas, sobretudo, pouco
mensuraveis, pouco generalizaveis e nunca neutros (2018, p. 168).
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Diante do exposto, reiteramos que essa pesquisa se esforcou em desobedecer
epistemologicamente aos principios da racionalidade cientifica que entende a
producdo do conhecimento como neutra. O destaque que aqui realizamos € para
explicitarmos as nossas limitagcbes como pesquisadoras/es diante da diversidade de
possibilidades de compreender os fendbmenos educacionais.

Cabe destacar que nao declinamos do rigor epistémico/tedrico/metodoldgico,
mas entendemos e partimos da Corpo-Politica do Conhecimento que se opfe a
separacdo e até mesmo a negacdo entre sujeito e objeto. Na perspectiva de

Grosfoguel,

estamos aqui compreendendo que ao quebrar a ligacéo entre sujeito
da enunciacao e lugar epistémico étnico-racial/sexual/de género, a
filosofia e as ciéncias ocidentais conseguem gerar um mito sobre o
conhecimento universal verdadeiro que encobre, isto é, que oculta ndo
s6 aquele que fala como também o lugar epistémico geopolitico e
corpo-politico das estruturas de poder/conhecimento colonial, a partir
do qual o sujeito se pronuncia (2010, p. 459, grifo nosso).

Diante disso e em face dos delineamentos e direcionamentos que demos nessa
pesquisa, entendemos que todo conhecimento que advém dela € limitado,
considerando 0s contextos, 0S sujeitos, os campos ao qual estdo inseridas/os.
Contudo, a partir de nossas lentes tedricas, salientamos o0 nosso esfor¢o na busca por
dados fidedignos na compreensao dos sujeitos e dos territdérios que cerceiam essa
pesquisa.

Dito isto, Vala (1990) apresenta um modelo de compreensédo das mensagens
a serem analisadas, que permite a pesquisadora compreender o contexto de producéo

do enunciado que sera posto em analise, como podemos visualizar na Figura 12.
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Figura 12 — Contexto de producédo do enunciado

Fonte: Vala (1990, p. 105).

O contexto de producéo dos dados e o contexto de producéo de andlise, aliado
aos sujeitos e aos territdrios de pesquisa, sdo prerrogativas postas por Valla (1990),
que dao sustentacdo ao trabalho desenvolvido. Aliado a isto, André (1998) destaca
gue os dados carecem estar sempre presentes no quadro de referéncias, bem como
0S questionamentos realizados a respeito do instrumento entdo marcados pela
postura ética da pesquisadora, seus valores e sua visdo de mundo.

Logo, ndo h& neutralidade, mas o material sujeito a andlise vai se configurando
como uma rede complexa de condi¢cbes em sua producao. Nesse processo, cabe a
pesquisadora a tessitura de um quadro analitico que viabilize a feitura de decisdes
articuladas, assim como apresentar as decisdes tedrico-metodoldgicas que
direcionaram a andlise dos dados (VALA, 1990).

Para tanto, na subsecdo a seguir apresentamos como se materializaram o
contexto de producdo e o contexto de producdo de analise dos dados, a saber: a)
contexto de producdo dos dados: campo e sujeitos da pesquisa, procedimentos de
coleta de dados, atrelado as escolhas tedrico-metodologicas adotadas; b) contexto de
producédo de andlise: a natureza dos dados e as op¢des analiticas adotadas.

6.1 CONTEXTO DE PRODUCAO DOS DADOS: TECENDO AS COSTURAS
NECESSARIAS

O trato com a produgéo do conhecimento foi um processo pelo qual o campo
empirico, 0s sujeitos, os procedimentos de coleta e analise de dados foram tecidos

em constante reflexdo em relag@o a este contexto e o proprio objeto de investigagao.
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Nesta tessitura, € oportuno assinalar os critérios tedrico-metodolégicos que balizaram
as nossas escolhas.

Para a eleicdo do campo de pesquisa elegemos Caruaru, municipio localizado
no Agreste pernambucano, no intuito de contribuir com a ampliacdo de pesquisas na
regido. Essa opcdo se delineou a partir do nosso levantamento, realizado no
repositério de dissertacOes e teses do PPGEdu/UFPE e da Capes. Neste ultimo,
contexto nacional, identificamos que 94% dos textos tinham seu lécus de producéo
situado nas capitais brasileiras. No primeiro, contexto local, 66,6% das producdes
estdo centradas na regido metropolitana e 8,3%, que corresponde a uma pesquisa,
esta situada no Agreste pernambucano.

Diante disso, identificamos que o centro de referéncia institucional e epistémico
esta situado nas capitais e regido metropolitana ao mesmo tempo que evidenciamos
a importancia e, até mesmo, a necessidade de realizar pesquisas em outros locais do
Estado. Este movimento nos permite pensar a producéo de conhecimento a partir das
experiéncias sécio-histéricas e concepgcbes de mundo do sul global que outrora foi
considerado inferior.

Para a selecdo do municipio consideramos 0s seguintes critérios: a) possuir
representativo nimero de residentes no Territorio Campesino; b) ter representativo
namero de escolas situadas no Territério Campesino; c) dispor de um sistema de
ensino, 0 que pressupde a presenca regulamentada e instituida de Educacdo do
Campo.

Diante dos critérios estabelecidos destacamos que, no agreste pernambucano,
o municipio de Caruaru reline o maior quantitativo de residentes no Territorio
Campesino. Com base no Instituto Brasileiro de Geografia Estatistica (IBGE), séo
35.323 habitantes em situacdo domiciliar campesina, correspondendo a 12,6% da
populacao caruaruense (IBGE, 2010).

Em continuidade, enfatizamos, as primeiras motivacdes para a selecao dos
campos de pesquisa sdo as anunciadas anteriormente. Aliado a isto, destacamos que
nossas escolhas sao produzidas e balizadas em motiva¢des pessoais e profissionais.
Dessa maneira, o Agreste pernambucano é meu berco, sou calcadense de origem.
No que diz respeito ao municipio de Caruaru, agreste pernambucano, foi a cidade que
me acolheu, onde fiz a graduacéo, fiz amizades e se tornou meu local de moradia,

assim como foi por meio da Secretaria de Educacéo do municipio de Caruaru que tive
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acesso aos livros didaticos do Territério Campesino para analise dos dados na
pesquisa do mestrado.

Dito isto, na sequéncia apresentamos a organizacao politico-administrativa do
municipio de Caruaru, delineada pelos distritos, as escolas campesinas e as

modalidades de ensino ofertadas por essas instituicées de ensino.

6.2 CARUARU: ORGANIZACAO POLITICO-ADMINISTRATIVA

O municipio de Caruaru, cidade alvo da politica de interiorizacdo do ensino
superior que abriga o CAA-UFPE, onde me graduei e se tornou o meu segundo lar,
conhecida como a capital do forr, esta situada a 130km do capital de Pernambuco,
Recife. Segundo as estimativas do IBGE possui 365.278 habitantes sendo a mais
populosa cidade do interior pernambucano e a terceira mais povoada do interior

nordestino.

Foto 01 — Visdo panoramica do municipio de Caruaru

S&A:e;nﬁmon ] "*"v

Fonte: Camila Silva

Caruaru exerce papel centralizador no Agreste e interior pernambucano, iSso
devido ao polo centralizador médico-hospitalar, cultural, turistico e académico. Dentre
0s pontos turisticos abriga o morro Bom Jesus, local de onde o registro acima foi

capturado; possui uma das maiores feiras ao ar livre, tombada como patriménio
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imaterial, pelo Instituto do Patrimdnio Historico e Artistico Nacional — IPHAN. Ademais,
destacamos o artesanato, mundialmente conhecido pelas obras do Mestre Vitalino, o
qual por meio do barro retratou o cotidiano tipico do Nordeste brasileiro.

O municipio esta organizado politico-administrativamente, como podemos
observar na Figura 13, em quatro distritos que correspondem a Area Campesina e a

sede area urbana. Vejamos:

Figura 13 — Organizacgao politico-administrativa de Caruaru
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Diagramacao: Camila Silva

A sede comporta 56 (cinquenta e seis escolas) e a Area Campesina 82 (oitenta
e duas escolas) distribuidas pelos quatro distritos. As escolas que se localizam no
Territério Campesino correspondem a 59,42% e a sede compreende 40,58%. Diante
do exposto, na Tabela 05, apresentamos o0 quantitativo de escolas por distrito, seguido

da modalidade de ensino, vejamos:
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Tabela 05 — Distribuicdo de escolas Campesinas por Distrito — Caruaru

DISTRITO ESCOLAS MODALIDADE DE ENSINO
Educacéao Infantil (17)
10 21 Anos Iniciais (08)
Anos Iniciais — Multisseriada (12)
(25,61%) Anos Finais (04)
EJA (03)
Educacéo Infantil (06)
20 23 Educacao Infantil — Multisseriada (09)
Anos Iniciais (06)
(28,05%) Anos Iniciais — Multisseriada (14)

Anos Finais (06)
Anos Finais - Multisseriada (01)
EJA (06)
Educacéo Infantil (04)
30 17 Educacao Infantil — Multisseriada (07)
Anos Iniciais (07)
(20,73%) Anos Iniciais — Multisseriada (08)
Anos Finais (01)
EJA (01)
Educacéo Infantil (03)
40 21 Educacdao Infantil — Multisseriada (09)
Anos Iniciais (06)
(25,61%) Anos Iniciais — Multisseriada (15)
Anos Finais (02)
EJA (01)

Total 82

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo de Caruaru (2021).

Como podemos observar, o 2° Distrito apresenta 0 maior quantitativo de
escolas localizadas no Territorio Campesino, compreendendo 28,05%. O 1° e o0 4°
Distritos apresentam o mesmo quantitativo de escolas, compondo 25,62% cada um.
Por fim, o 3° Distrito apresenta 20,73% das escolas situadas no Campo. Na coluna ao
lado, podemos observar as modalidades de ensino que sdo ofertadas, por distrito,
seguido do quantitativo de turmas. Em face do exposto, no geral, a oferta de ensino
para turmas nao-seriadas totaliza 51,92%, enquanto as turmas multisseriadas
correspondem a 48,08%. lIdentificamos assim que embora em numero pouco
expressivo, a modalidade de ensino por ano/série é superior.

O 2° e 0 4° Distritos apresentam o maior quantitativo de instituicbes de ensino
com turmas multisseriadas, ambos com 24 turmas cada, somando 64%. O 3° Distrito
compreende 15 (20%) e o primeiro, com 0 menor quantitativo, apresenta 12 (16%).
Como podemos identificar na Tabela 05, é nos anos iniciais do EF que ha uma maior
recorréncia de turmas multisseriadas, 41 (60,3%), seguido dos anos da educacao
infantil 25 (45,45%) e, por fim, os anos finais do EF com 01 (5,6%) turma.

Esses dados ressaltam a heterogeneidade da oferta de educacéo escolarizada
no Territério Campesino no municipio de Caruaru. Esse tipo de organizacdo €, por

vezes, considerado problematica, visto a dificuldade de trabalhar, conjuntamente, com
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varias turmas o que pode acarretar uma aprendizagem deficiente. Por outro lado,
destacamos que as turmas multisseriadas sao tidas como uma estratégia para manter
as/os discentes no Territério Campesino na sala de aula (MENEZES, 2001).

As escolas organizam suas turmas, levando em consideracéo as demandas do
espaco fisico e o niumero de discentes. Portanto, as turmas podem estar organizadas
de duas maneiras: a) ano (cada turma corresponde a apenas um ano; b) multisseriada
(na mesma turma h& discentes de diferentes anos em aula, simultaneamente). No
Quadro 01 podemos observar a organizacdo das escolas do Territorio Campesino

com base no seu tipo de organizacao por distritos.

Quadro 01 — Organizacao das escolas do Territério Campesino - Caruaru

DISTRITO NUCLEADAS INDEPENDENTES TOTAL
10 12 09 21
20 13 10 23
30 15 02 17
40 18 03 21
Total 58 (70,7%) 24 (29,3%) 82 (100%)

Fonte: Secretaria Municipal de Educag&o de Caruaru (2021).

Desta forma, podemos notar que as escolas independentes sdo minoria, 24
(28,3%) e as nucleadas totalizam 58 (70,7%). Ademais, destacamos que ndo ha
escolas independentes com turmas, exclusivamente, por ano/série. Diante dos dados,
compreendemos que a predominancia na oferta de turmas multisseriadas se deve ao
fato de que o quantitativo de discentes por série/ano é insuficiente para formar uma
turma seriada, de maneira que a multissérie se apresenta como solucdo para sanar
essa especificidade.

Para delimitarmos o campo de investigacdo, buscamos eleger o campo/escola
de maneira a contemplar uma instituicdo de ensino de cada distrito administrativo do
municipio de Caruaru. Atrelado a isto, tomamos como critério para a escolha dos
sujeitos de pesquisa: a) se identificar como negra ou parda; b) lecionar no Territorio
Campesino de Caruaru.

Cabe pontuar que optamos por professoras que se identificam como Pretas ou
Pardas, em virtude de dois aspectos. Primeiro, de acordo com o IBGES®, a presenca

de pretos declarados é menor no Brasil. Por isso, existe a tendéncia em reunir

6 Informag6es do Censo 2010 disponiveis em www.censo2010.ibge.gov.br.
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Pretas/os e Pardas/os no grupo de Negras/os. Segundo, para o0 representante da
Unido de Negros pela Igualdade (Unegro)’, ha a resisténcia em assumir a cor preta
em espacgos institucionais, devido a carga de racismo vivenciado, e muitas/os
preferem ser incluidas/os na lista de Pardas/os, visto como uma forma intermediéria,
mesmo que agressiva a constituicao identitaria.

De acordo com Ferreira (2013), as ldentificacbes e, em especial, as Raciais
foram construidas no processo de Colonialismo/Colonizacdo e se fazem presentes
ainda hoje no nosso cotidiano. Esse colorismo (Pretas/os Pardas/os, Morena/os, entre
outros) tende a constituir uma hierarquizacdo entre a populacao negra que vem no
tempo-espaco-historico se cristalizando, inclusive, nos curriculos escolares, nos
materiais didaticos, nas Praticas Docentes, entre outros.

Atrelado a isso, nossa opgéo por professoras que se identificam como Negras
se deve ao fato de compreendermos que a Pratica Docente sofre influéncias de suas
experiéncias sejam elas sociais, culturais, politicas, epistémicas, mas especialmente
identitarias (REIS, 2014). Logo, nos interessa compreender as articulagdes existentes
entre a Identificacao étnico-racial e a propria Pratica Docente destas professoras em
prol de uma Educacdo Antirracista. Dito isto, na Tabela 06, apresentamos o
guantitativo de Professoras/es situados no Territério Campesino de Caruaru e na
Sede.

Tabela 06 — Distribuic&o professoras Campesinas e urbanas

ESCOLAS PROFESSORAS/ES %
CAMPO 350 27,96
SEDE 902 72,04
TOTAL 1.252 100

Fonte: Secretaria Municipal de Educag&o de Caruaru (2021).

Do quadro de professoras/es ativas/os nas escolas municipais de Caruaru, 350
(trezentos e cinquenta), atuam em escolas localizadas no Territrio Campesino. Por
sua vez, as escolas situadas na sede equivalem a 902 (novecentos e dois)

professoras/es. Ademais, destacamos que os dados obtidos pela Secretaria de

7 UNEGRO: novos desafios para o Movimento Negro do Brasil. Portal Geledés, Sdo Paulo, 01,
dezembro de 2020. Afro-brasileiro e suas lutas. Disponivel em: <https://www.geledes.org.br/unegro-
novos-desafios-para-o-movimento-negro-brasileiro/>. Acesso em: 04, mar¢o de 2020.
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Educacao de Caruaru dispdem que aproximadamente 68% do quadro de docentes do
municipio mantém vinculo contratual e 32% efetivo; salientamos que ndo nos
disponibilizado essa porcentagem por territério urbano e Campesino. Contudo, esses
dados nos permitem assinalar as condicbes em que essas/esses docentes, em sua
grande maioria, se encontram sujeitos a instabilidade dos seus cargos e a mercé das
politicas internas que ocorrem.

Quanto as/aos discentes que frequentam o sistema municipal de ensino de
Caruaru, mostramos no Quadro 02 o quantitativo matriculado no Territorio Campesino

e urbano. Vejamos:

Quadro 02 — Quantitativo de discentes Campo e sede - Caruaru

ESCOLAS DISCENTES %
CAMPO 9.485 37,97
SEDE 15.496 62,03
TOTAL 24.981 100

Fonte: Secretaria Municipal de Educag&o de Caruaru (2021).

Como observado, 24.981 (vinte e quatro mil, novecentos e oitenta e um),
discentes estdo matriculados na rede de ensino do municipio de Caruaru. Deste total,
9.485 (nove mil, quatrocentos e oitenta e cinco) frequentam as escolas do Territério
Campesino, compreendendo 37,97% do corpo discente caruaruense campesino em
relacdo a 62,03% dos discentes situados na area urbana. Assim, constatamos que
embora tenham mais escolas situadas no Territério Campesino, a concentracdo maior
de discentes é na sede.

Diante do exposto, apresentamos na sequéncia, Quadro 03, a distribuicao

destas/es discentes por modalidade de ensino e por distrito administrativo.
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Quadro 03 — Localizacdo dos discentes por niveis e modalidades de ensino por
distrito - Caruaru

N DISTRITOS
LOCALIZACAOQO/ . . ® o
NIVEIS 1 2 3 4 TOTAL
Creche 09 0 0 0 09
(0,09%)
Educacéo Infantil 492 529 210 205 1.436
(15,14%)
Ensino 1.715 1.880 639 764 4.998
Fundamental (52,69%)
Anos iniciais
Ensino 889 1.179 232 231 2.531
Fundamental (26,68%)
Anos finais
EJA 185 247 56 23 511
(5,4%)
TOTAL 3.290 3.835 1.137 1.223 9.485

(34,67%)  (40,43)  (12%) (12,9%) (100%)
Fonte: Secretaria Municipal de Educacédo de Caruaru (2021).

De acordo com o Quadro 03, podemos observar que ha uma predominancia de
discentes matriculadas/os nos anos iniciais do EF anos iniciais no Territorio
Campesino, compreendendo 52,69%. A oferta de ensino nos anos finais do EF € de
26,68%. Com base no nosso corpus documental, notamos que as escolas
independentes comportam um maior quantitativo de turmas dos anos iniciais do EF e
as nucleadas os anos finais do EF, podendo este ser um dos motivos para a
disparidade de representatividade de discentes matriculados tanto nos anos finais
guanto iniciais do EF.

Em face do exposto, a distribuicAo das/os discentes ocorre da seguinte
maneira: as escolas do 1° Distrito atendem 3.290 (trés mil, duzentos e noventa) das/os
alunas/os campesinas/os, correspondendo a 34,67%. Este quantitativo esta
distribuido da seguinte maneira: 09 (nove) na creche; 492 (quatrocentos e noventa e
dois) na educacéo infantil; 1.715 (mil, setecentos e quinze) nos anos iniciais do EF;
889 (oitocentos e oitenta e nove) nos anos finais do EF e 185 (cento e oitenta e cinco)
estdo na EJA. No 2° Distrito sdo atendidos 40,43% do alunado, o que corresponde a
3.835 (trés mil, oitocentos e trinta e cinco), sendo: 529 (quinhentos e vinte e nove) na
educacéo infantil; 1.880 (mil, oitocentos e oitenta) nos anos iniciais do EF; 1.179 (mil,
cento e setenta e nove) nos anos finais do EF e 247 (duzentos e quarenta e sete) na
EJA.
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O 3° Distrito abrange 1.137 (mil, cento e trinta e sete), correspondendo a 12%
do corpo discente. Este valor esta pulverizado da seguinte maneira: 210 (duzentos e
dez) na educacéao infantil; 639 (seiscentos e trinta e nove) nos anos iniciais do EF e
232 (duzentos e trinta e dois) nos anos finais do EF. Na EJA temos 56 (cinquenta e
seis discentes). Por fim, no 4° Distrito sdo atendidos 1.223 (mil, duzentos e vinte e
trés), isto é, 12,9% das/os alunas/os, estando 205 (duzentos e cinco) na educacéo
infantil; 764 (setecentos e sessenta e quatro) nos anos iniciais do EF; 231(duzentos e
trinta e um) anos finais do EF e 23 (vinte e trés) na EJA.

O acesso aos dados, aqui expostos, marcou nosso primeiro contato com o
campo de pesquisa, Secretaria de Educacdo do municipio de Caruaru, por meio do
Departamento de Coordenacédo e Organizacdo Escolar. No segundo momento, para
estabelecer contato com as Professoras Negras nos encaminharam para o
Departamento Pedagogico, no qual nos foram indicadas as escolas, por Distrito, que
possivelmente atenderiam aos nossos critérios. Na sequéncia entramos em contato
com o0s gestores que nos indicaram as Professoras. Nesse sentido, na préxima
subsecao, apresentamos a caracterizagdo tanto das escolas-campo de pesquisa,

guanto das colaboradoras dessa pesquisa.

6.3 ESCOLAS DO CAMPO: LUGAR E SUJEITOS DE ENUNCIACAO

Com base na organizacdo do sistema de ensino caruaruense, apresentado na
subsecdo anterior, € pertinente destacarmos com se delineou a nossa primeira
aproximagcdo com a Secretaria de Educacdo de Caruaru e na sequéncia as
Colaboradoras da pesquisa. Cabe situar que iniciamos 0 nosso contato pela
Secretaria de Educacdo do municipio a fim de que a mesma pudesse nos indicar
escolas e/ou sujeitos das escolas do Sistema Municipal de Ensino que poderiam se
constituir campo e Colaboradoras dessa pesquisa. Para tanto, sintetizamos esse

caminho tragado na Figura 14.
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Figura 14 — Estrutura de coleta e producao de dados
®
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Diagramacéo: Camila Silva

Nosso primeiro contato ocorreu, presencialmente, junto a Secretaria de
Educacédo do Municipio de Caruaru. Seguimos para a recepgao e aqui nos informaram
gue o Departamento de Organizacdo Escolar poderia atender as nossas demandas.
Nesse Departamento, tivemos acesso aos seguintes dados: a) quantitativo de escolas
por Distrito; b) modalidade de ensino ofertada; c) se nucleadas ou independentes; d)
somatorio de docentes; e) quantitativo de discentes de escolas campesinas e urbanas
por modalidade de ensino. Realizada essa aproximacao inicial, devido a pandemia,
recebi um contato, via WhatsApp, para me comunicar em caso de davida ou caso
necessitasse de mais informacdes.

Por esse meio de comunicagdo, na sequéncia, envio uma mensagem,
objetivando receber indicacfes a respeito de Professoras Negras que se destacassem
no desenvolvimento de uma Pratica Docente Antirracista no Territério Campesino de
Caruaru. Em face da nossa solicitagdo, o Departamento de Organizacdo Escolar ndo
poderia nos auxiliar nesse momento, pois é o responsavel pelos dados quantitativos
e organizativos do Sistema de Ensino do municipio. Diante disso, nos encaminharam
para o Departamento Pedagdgico, uma vez que este era o setor responsavel por
acompanhar e organizar o processo de ensino-aprendizagem do municipio, lidando

com gestoras/es, docentes e discentes.
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O contato inicial com o Departamento Pedagégico foi realizado
presencialmente e nos foi solicitada uma carta de apresentacdo da UFPE, via
orientador, para que os contatos pudessem ser disponibilizados. Realizada a
solicitacdo anterior, todo o contato estabelecido a partir desse momento foi via
WhatsApp. Decorridos alguns dias, nos foram fornecidos os numeros telefénicos de
02 (dois) gestores dos Distritos 1° e 3° e de 02 Professoras dos Distritos 2° e 4°. Os
contatos dos gestores foram disponibilizados por compreenderem escolas que,
também, se destacavam no desenvolvimento de a¢des de enfrentamento do Racismo.
Logo, nos foi informado que conversando com os gestores, eles poderiam indicar
Professoras que atendessem aos NOSSOS Critérios.

O retorno dos gestores foi positivo, o do 1° Distrito nos disponibilizou o contato
de uma professora de imediato. Na sequéncia, por meio do WhatsApp, me apresentei
e apos a sua concordancia, enviei o questionario de Identificacdo/caracterizacao;
obtive retorno trés dias apds o envio. O gestor do 3° Distrito informou que, inicialmente,
entraria em contato com a professora e na sequéncia voltaria a falar comigo. Decorrida
uma semana, ele enviou o contato; a professora ja estava ciente da pesquisa; enviei
0 guestionario que foi respondido de imediato

As duas Professoras foram indicadas, diretamente, pela Secretaria de
Educacao, por ser de conhecimento que ambas se identificam enquanto Negras e
desenvolvem um trabalho de enfrentamento do Racismo no espago escolar; uma vez
que ja realizaram projetos voltados para a referida temética que chegou ao
conhecimento da secretaria de educacdo por meio dos gestores. Diante disso,
entramos em contato com as Professoras, via ligacdo telefébnica, que se
disponibilizaram a participar da pesquisa e na sequéncia enviamos o questionario on-
line de identificacdo/caracterizacao, via WhatsApp, disponivel no apéndice B, que foi

respondido de imediato. O Gréfico 03 sintetiza 0 movimento aqui descrito/percorrido.
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Gréfico 03 — Percurso trilhado para chegar as Colaboradoras - Caruaru
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Fonte: Camila Silva

Concluido esse momento, de aproximag¢ao com o campo de pesquisa (gestores
e Professoras), abaixo apresentamos o perfil socioecondmico, étnico-racial e
profissional das Colaboradoras dessa pesquisa, seguindo a ordenacédo dos Distritos
do Territério Campesino do Municipio de Caruaru.

A primeira Colaboradora, Professora Oya, do Distrito 01, nascida em Recife -
Paulista, tem 62 (sessenta e dois) anos, reside na area urbana do municipio de
Caruaru ha 20 (vinte) anos, desde sua aprovag¢do no concurso publico do referido
municipio; leciona em escolas Campesinas faz 14 (catorze) anos. A Professora Oya
se identifica como Preta, nunca participou de nenhum grupo, coletivo e/ou movimento
social e é da religiio de matriz africana Candomblé. E pedagoga, 1989, Mestra em
Educacédo, 2001, realizando sua formacgdo inicial em instituicdo publica e a P0s-
Graduacao em instituicdo privada. Na escola, do Distrito 01, trabalha faz 04 (quatro)
anos, leciona em turma multisseriada do 1° ao 2° ano dos anos iniciais do EF, no turno
vespertino, tendo 25 discentes matriculados. Contudo, informa que devido a
pandemia, atualmente, nas aulas on-line participam 09 (nove) estudantes.

A segunda Colaboradora, Professora Fava, do Distrito 02, nascida em Caruaru,

tem 23 (vinte e trés) anos, reside no Territorio Campesino ha 23 (vinte e trés) anos,
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seu vinculo de servico € contrato. A Professora Fava se identifica como Parda, ndo
participa de nenhum grupo, coletivo e/ou movimento social e € catélica. Graduada em
pedagogia — CAA-UFPE, 2019, possui Pés-Graduacgédo, 2021. Na escola que leciona,
no Distrito 2, trabalha ha 04 anos, atualmente com turma seriada do 2° ano do EF, no
turno vespertino, com 38 estudantes matriculadas/os. Por sua vez, devido a
pandemia, nas aulas virtuais a participacdo se mantém na faixa de 10 (dez) alunas/os.

A terceira Colaboradora, Professora Terra, do Distrito 03, natural de Caruaru,
tem 26 (vinte e seis) anos, residente do Territorio Campesino desde o0 seu nascimento.
Sempre lecionou em escola campesina, no sitio Serra Velha, desde o inicio de sua
atuacao profissional ha 07 (sete) anos. A Professora Terra se identifica como Preta,
nunca participou de nenhum grupo, coletivo e/ou movimento social, sua religido é
evangélica (adventista). E estudante de pedagogia, em uma instituicdo privada;
cursou até o 3° periodo de pedagogia no CAA-UFPE, mas desistiu devido ao cansaco
fisico em virtude do trabalho e da locomocéo. Por isso, optou por cursar uma faculdade
a distancia, fez normal médio, o que a habilita ao exercicio da docéncia.

Na escola, do Distrito 03, trabalha faz 07 (sete) anos, seu vinculo empregaticio
€ contrato; leciona, no periodo matutino, em turma seriada: 1° ano do EF. No periodo
vespertino atua em uma turma multisseriada, 1° ao 3° ano do EF. No primeiro horario,
tem 28 e no segundo horéario 32 alunas/os. Em virtude da pandemia, pela manha
participam 05 (cinco) e a tarde 09 (nove) discentes das aulas on-line.

A quarta Colaboradora, Professora Aguia, do Distrito 04, oriunda de Caruaru,
tem 30 (trinta) anos, reside no Territdrio Campesino ha 28 (vinte oito) anos, desde que
seus pais se mudaram da sede para a Vila Lajedo do Cedro. Seu vinculo empregaticio
é contrato. A Professora Aguia se identifica como Parda, ndo participa de nenhum
grupo, coletivo e/ou movimento social e € catdlica. Graduada em pedagogia, 2017,
em instituicdo publica e Pds-Graduacao em instituicdo privada, 2019. No Distrito 4,
trabalha ha 09 anos, leciona em turma seriada do 1° ano do EF, no turno vespertino,
com 19 estudantes matriculadas/os dos quais 04 (quatro) participam ativamente das
aulas virtuais.

Como dito, os dados que compdem o perfil das Colaboradoras séo produto do
questionario de identificacdo das docentes (ver Apéndice B), que cumpriu a funcdo de
nos aproximarmos das Professoras do Territorio Campesino de Caruaru que

posteriormente seriam as Colaboradoras dessa pesquisa. Ademais, a leitura do
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questionario foi um meio que viabilizou nossa organizacdo para a realizacdo das
entrevistas.

Nessa etapa do trabalho, de maneira global como podemos notar, 50% se
identifica enquanto Preta e 50% como Parda, possuindo entre 23 e 62 anos. Quanto
ao local de moradia, 75% residem no Territério Campesino de Caruaru nos
respectivos Distritos onde lecionam e 25% no territério urbano. Cabe destacar que a
Professora Oya, residente no territério urbano, € a Unica Colaboradora que sua
natalidade € em Recife — Paulista; as demais s&o naturais de Caruru e cresceram no
Campo deste municipio. No que concerne a religiao, identificamos uma predominancia
de 50% catdlica, 25% candomblé e 25% protestante. Nenhuma das Colaboradoras
integrou ou integra grupo, coletivo e/ou movimento social.

Em relacé@o a escolarizagédo, EF e médio, todas as Colaboradoras estudaram,
exclusivamente, em escolas publicas; ja o ensino superior, 50% foram em instituicao
publicas, 25% em instituicdo privada e 25% mista. Como dito anteriormente, a
Professora Terra iniciou a graduagdo em instituicdo publica, mas ndo conseguiu
permanecer, migrando para instituicdo privada, conseguindo reaproveitamento de
créditos. No que concerne a pés-graduacao, 50% tém pds-graduacao completa, 25%

em andamento e 25% nao possuem. Vejamos na Tabela 07.

Tabela 07 — Escolarizacdo Colaboradoras - Caruaru

Ensino Fundamental | Ensino Médio Ensino Pos-
COLABORADORAS Escola Publica Escola Pablica Superior Graduacéo
Plblica | Privada | Publica | Privada
Professora Oya X X X X
Professora Fava X X X X
Professora Terra X X X X -- --
Professora Aguia X X X X

Fonte: questionério de identificacdo das Colaboradoras — Apéndice X

Logo, 75% das Colaboradores tém nivel superior em pedagogia e uma (25%),
esta em andamento; assim como na pés-graduacdo € majoritaria a realizacdo do
curso em instituicao privada, seguindo a ordem da Tabela 07: 01 possui mestrado, 01
pos-graduacdo em andamento, 01 pos-graduacdo completa. Este fato nos chama
atencdo, pois o investimento em formacdo superior entre as/os profissionais da
educagéo, no EF, é baixo em nosso pais. De acordo com os dados do Ipea (2017), a

taxa de professoras/es no EF com ensino superior, na regidao Nordeste, por raca/cor
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€ de 18,5% para aquelas/es que se autodeclaram Negras/os, Pardas/os e para
aguelas/es que se autodeclaram brancas/os € de 28,5%.

Dito isto, destacamos que o fato de terem cursado o EF e médio em instituicdes
publicas, atrelado a profissdo das/os responsaveis, sugere indicadores que podem
configurar o grupo com uma condicdo socioeconémica baixa. Vinculado a isso,
percebe-se que esse padrao sofre alterac6es ao adentrar no nivel superior e na pés-
graduacéo existindo uma predominancia, em cursos, da rede de ensino privada. Este
momento € demarcado por um tempo-ocupacional em que elas comecam a atuar
profissionalmente como professoras e ter seus préprios rendimentos.

Diante disso, € pertinente apresentarmos o perfil profissional e/ou ocupacional

das/os responséveis. Vejamos na Tabela 08

Tabela 08 — Categoria ocupacional/profissional das/os responsaveis

PROFISSAO/OCUPACAO MAE PAI
Auxiliar de servicos gerais 01 --
Agricultora/agricultor 02 01
Comerciante 01 01
Doméstica 01 -
Pedreiro -- 01

TOTAL 05 03

Fonte: questionario de identificagdo das Colaboradoras — Apéndice B

Como podemos notar as categorias ocupacionais/profissionais sao
consideradas baixo-inferior, isto é, apresentam um menor prestigio sociocultural e
remunerativo. As profissdes/ocupacdes sejam elas maternas e/ou paternas estéo,
majoritariamente, vinculadas ao trabalho bracal e exigem pouco ou henhum grau de
escolarizacdo, como podemos notar no Grafico 04 que nos mostra o nivel de

escolarizacao das/os mesmas/os.
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Gréfico 04 — Nivel de escolarizacdo das/os responsaveis

Ensino
Fundamental
Incompleto
38%

Ensino
Fundamental
Completo
62%

Fonte: questionario de identificagdo das Colaboradoras — Apéndice B

Face o exposto, compreendemos que nossas Colaboradoras advém de uma
conjuntura socioecondémica escolar baixo-inferior, evidenciando que as mesmas sao
produto dos ditames das Herancas Coloniais, do mesmo modo que no decorrer de
suas trajetorias foram fraturando essa estrutura social fundida na Memoria
Hegemonica, uma vez que séo as primeiras da geracdo de seus familiares a ocupar
0s bancos escolares do ensino superior, ou seja, local que, historicamente, pela l6gica
da Branquidade e do Patriarcado, Mulheres Negras ndo deveriam ocupatr.

Em relacdo ao vinculo profissional das Colaboradoras 75% sao contratuais e
25% efetivos. De acordo com Torres (2013), as/os profissionais que atuam no
Territério Campesino estdo sujeitos a instabilidade dos seus cargos, refletindo a
politica de negagéo do Territorio Campesino que se estabeleceu no tempo-espaco-
histérico em nosso pais. No que diz respeito as Colaboradoras, € pertinente
destacarmos que elas atuam na educacao infantil e no EF em turmas seriadas e
multisseriadas. Esse fato nos leva a compreender as condi¢cdes em que o exercicio
da docéncia é realizado, uma vez que, em ambos 0s casos (vinculo empregaticio e
modalidade de ensino), estdo a margem das politicas de valorizacéo profissional e a
mercé dos ditames do Paradigma da Educacdo Rural lado a lado da Memdria
Hegemaonica.

No que tange a atuacao profissional das Colaboradoras elas possuem entre 04
e 20 anos de profissao; é possivel perceber que o exercicio da profissao tem ocorrido,
majoritariamente, no Territério Campesino, assim como o vinculo profissional esta

entrelacado aos seus locais de origem, ou seja, nos respectivos distritos em que
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residem, com excec¢ao da Professora Oya que mora na cidade e é recifense. Portanto,
podemos inferir que 0s enraizamentos como campesinas permitiram que ao exercer
a docéncia as mesmas a fizessem em suas respectivas territorialidades.

Ainda que nédo esteja atrelado, diretamente, aos objetivos propostos no
desenvolvimento dessa tese e ndo estivesse presente no questionario realizado junto
as Colaboradoras dessa pesquisa, foi comum na fala das mesmas o baixo quantitativo
de alunas/os participando das aulas virtuais. Vinculado a isso, destacaram a
dificuldade que muitas/os alunas/os tém em relag&o ao acesso a internet e a falta de
dispositivo celular. Tal conjuntura destaca as lacunas estruturais que assolam a
educacao brasileira e em especial os Campos do Campesinato brasileiro, ampliando
o fosso educacional em tempos de pandemia.

Dito isto, seguimos para as quatro escolas do Territorio Campesino de Caruaru
onde as respectivas Colaboradoras lecionam. Essas escolas receberam uma
codificacdo, a fim de lhe assegurar o anonimato. No Quadro 04, apresentamos uma
caracterizagao inicial das escolas, sua localizacdo, a distancia da sede e a
identificacdo que adotamos.

Quadro 04 — Identificacao das escolas campo de pesquisa - Caruaru

DISTRITO LOCALIZAQAO DISTANCIA DA IDENTIFICAC}AO
SEDE
1° Povoado de Terra 13 km ED1
Vermelha
2° Sitio Rafael 15 km ED2
3° Sitio Serra Velha 10 km ED3
4° Vila Lajedo do Cedro 15 km ED4

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo

As visitas as instituicdes de ensino, conhecer o interior das escolas-campo de
pesquisa, ndo foi possivel, pois estavam fechadas, devido a pandemia. Contudo, no
intuito de registrar os trajetos, se aproximar do territério que cerceia as escolas-campo,
sentir a territorialidade campesina a qual as nossas Colaboradas integram, nos fez

realizar uma ida as escolas®. Embora, devido as circunstancias, tratou-se de uma

8 Cabe destacar que as visitas seguiram todos os protocolos de cuidado exigidos, devido ao coronavirus
(Covid-2019), sem colocar em risco a pesquisadora, assim como, no trajeto percorrido, ndo entramos
em contato com pessoas, realizando todo o percurso em transporte particular.
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experiéncia impar, percebendo as trajetérias entre cidade e campo, se aproximar do
Territério Campesino e as suas formas de subsisténcia.

Nessa tessitura, reenfatizamos que essa pesquisa tece enraizamentos num
territério de disputa, forjada desde o processo de Colonialismo/Colonizacao e nos dias
atuais permanece sendo territério de disputas. Desta forma, torna-se imprescindivel
situa-lo como Territorio material e imaterial (FERNANDES, 2012): o primeiro se refere
a prépria materialidade do territorio geografico, o segundo como lugar de vidas, de
embates, de resisténcias, de pertencimentos. Contudo, o Territério material e imaterial
nao estd dissociado, mas atua em uma relacdo de complementariedade, como
poderemos visualizar nas falas de nossas Colaboradoras. Diante disso, nas proximas
subsecdes, apresentamos a caracterizagdo dos campos do campo de Caruaru, assim
como das Colaboradoras.

6.3.1 1° Distrito: caracterizacdo do campo de pesquisa e da escola

A primeira escola, na qual a Professora Oya leciona, foi identificada como ED1,
localizada no 1° Distrito a 13 km da sede do municipio, no Povoado de Terra Vermelha.
O acesso se d4, inicialmente, pela BR 104, adentrando na via local que é calcada de
pedra até a ED1, como podemos observar na Foto 02

F_oto§02 - Acesso ao 1° Distrito

BR 104 que d& acesso ao Distrito 01
Foto: Camila Silva
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No momento da visita, estava chuvoso e por ser uma regiao serrana com fortes
desniveis, muitos picos e de vegetacdo densa, o clima era umido. O acesso, nos
mostra, inclusive, um dos modos de subsisténcia das/os moradoras/es (venda de
frutas, de verduras e de bolachas que as/os mesmas/os produzem na Comunidade e
vendem na BR e na feira de Caruaru). A paisagem do povoado, Terra Vermelha, nos
revela que a area de plantio néo fica localizada préximo a comunidade, mas nos locais

mais altos e afastados do centro do Povoado.

Foto 03 — Entrada do 1° Distrito Foto 04 — Trajeto para aEDl

R B

Acesso pela BR ao Distrito 01 Trajeto até a ED1 é calgado
Foto: Camila Silva Foto: Camila Silva

E no final desse trajeto que se localiza a ED1 (ver FOTO 04), a terceira maior
escola independente do 1° Distrito em nimero de matriculas no ano de 2021, tendo
355 (trezentos e cinquenta e cinco) estudantes matriculadas/os, atendendo a
educacao infantil, os anos iniciais e finais do EF. A escola funciona nos turnos matutino
e vespertino e conta com 18 funcionarias/os, a saber: 12 (doze) professoras/es; 01
(um) gestor; 02 (coordenadoras); 01 (uma) secretaria; 01 (uma) faxineira; 01 (um)
vigia. De acordo com o gestor, devido a pandemia, o nimero de funcionarios/as foi
reduzido na secretaria e na limpeza; houve demissdes em relacéo as/aos funcionarios
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da cozinha e da vigilancia (neste ultimo, s6 permaneceu um funcionario), assim como

0s toyoteiros que transportavam as/os estudantes para a ED1.

Foto 05 - Vista panoramica frontal da ED1

Fonte: Camila Silva

A estrutura fisica da ED1 tem 08 (oito) salas de aula; 01 (uma) biblioteca, 01
(um) refeitério, 01 (um) patio de recreacdo coberto, 01 (uma) sala de diretoria, 01
(uma) secretaria que funciona, também, como almoxarifado e despensa, 01 (um)
banheiro feminino e 01 (um) banheiro masculino e 01 (um) banheiro adequado para
alunas/os com deficiéncia. A escola tem fossa sanitaria, o que dispensa o saneamento
e o tratamento de esgoto; tem energia elétrica e coleta de lixo periddica.

De acordo com o gestor, quando as aulas eram presenciais, 0 quantitativo de
cadeiras era suficiente para as/os estudantes no horario da manha. Contudo, no
periodo da tarde havia um maior numero de alunas/os, chegando a faltar cadeiras e
as/os mesmas/os tendo que dividir cadeira. Atrelado a isso, o gestor informou que as
salas de aula e as cadeiras se encontram em bom estado de conservagcao para uso.
Quanto aos equipamentos, a escola possui 01 (uma) TV e 01 (um) projetor multimidia
(data show), utilizado pelas/os professoras/es por agendamento, devido ao fluxo de
turmas.

Para irmos além dos dados de caracterizacao e nos aproximarmos da histéria

da ED1, mesmo com as limitacdes que a pandemia nos impde, conversamos com o
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gestor que nos possibilitou o contato da mae de uma aluna. Nesse caso, nos foi
passado o contato telefonico da méae da aluna que entregou a sua mée® e por ligagdo

ela relatou um pouco de suas lembrancgas em relacdo a escola. Vejamos,

eu estudei sim nessa escola, eu estudei quando era apenas um
qguartinho, era um quadrado, quatro paredes mesmo, duas janelas
pertim uma da outra e no canto da parede tinha um palco. A professora
dividia por cortinas as turmas, era uma bagunca, muito aluno, era bom,
muito bom, lembro com saudades. O que foi mesmo que vocé
perguntou? Hum... eu sei Ihe dizer que era uma casa velha e dessa
casa virou esse quadrado e hoje é essa escola grandona. O que eu
posso mais dizer (pausa prolongada), lembro também que foi uma
novidade muito boa essa escola, minha mée ficou tao feliz, muitos aqui
nao estudava ndo, hum tinha como né? Naquele tempo pobre néo
tinha vez ndo minha fia (AVO DA ALUNA).

O relato nos permite compreender o quanto a escola ao longo dos anos foi
sendo modificada, anteriormente, em um espaco improvisado e, paulatinamente,
sendo ampliada, assim como nos mostra a importancia dessas escolas, ainda que
precarias, para a populagdo da Comunidade Campesina em virtude da auséncia de
oferta de educacdo no campo, seguida da dificuldade de acesso, locomocéo, para a
cidade.

Outro aspecto apontado € o quantitativo excedente de estudantes, o espaco
das salas de aula, pequeno e dividido por cortinas, indicando o ensino seriado e as
condicBes precarias ali presentes, de forma gque esse relato nos permite compreender
gue mesmo com migracao do campo para a cidade, sobretudo na década de 30, o
Territério Campesino sempre permaneceu com demandas em relacdo ao alunado.

Na Foto 06, disponibilizada pela AVO DA ALUNA, e disponivel na pagina do
Facebook da escola, vemos um retrato da ED1 nos tempos em que a mée da aluna

estudava.

9 Destacamos que a aluna, mae e avé residem no mesmo domicilio no 1° Distrito, assim como o contato
estabelecido foi via WhatsApp e ligacdo telefénica, portanto ndo colocamos em nenhum momento
nenhuma das trés e nés em risco (Covid-19).



204

Festividade junina na ED1
Fonte: foto cedida pela AVO DA ALUNA

A fala da AVO DA ALUNA anuncia que a ED1 se tornou um espago em que a
Comunidade se reunia nas datas comemorativas, se configurando em um local de
socializacao de geragdes: “minha mae me levou, eu levei minha filha e hoje ela leva a
dela”. Dessa maneira, a escola ndo se reduziu ao processo ensino-aprendizagem,
firmado no Paradigma da Educacdo Rural, mas em Memoaria Vivida que se abriu, se
articulou com a Comunidade Campesina, estabelecendo enraizamentos com a

Ancestralidade.

6.3.2 2° Distrito: caracterizagdo do campo de pesquisa e da escola

A segunda escola/campo de pesquisa esta situada no 2° Distrito, Sitio Rafael,
a 15 km da sede do municipio de Caruaru. O acesso ao local é, exclusivamente, pela
BR104, pois ela se localiza nas suas imediac¢des e nas proximidades com o municipio
de Toritama e Santa Cruz do Capibaribe. Essa proximidade com os municipios, polo

de producéo de jeans, fez aumentar o quantitativo de fabricos'® no 2° Distrito, fonte

10 Fabricos: sdo pequenas fabricas; no 2° Distrito, estdo situadas em espacos improvisados (garagem,
casa de taipa etc.), ou até mesmo na casa de uma mesma familia que realiza o trabalho de fabricagcéo
e/ou acabamento das pecas para um dado fabricante.
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de renda barata e explorada. Isto por que, em um dia de producéo, cada pessoa chega
a ganhar em média R$ 5,00 (cinco) reais por dia, pois por cada peca trabalhada

(cortar, costurar, tirar o fio, colocar botéo, ziper etc.) € pago R$ 0,05 (cinco) centavos

por peca.

Foto Q7 — Acesso viaBR 104 a ED2 Foto 08 — Producao do povoado

Trajeto, via BR104, para a ED2 Produtos da agricultura familiar (comércio)
Foto: Camila Silva

No trajeto, podemos notar, também, a venda de frutas, legumes e verduras,
produto da agricultura familiar de moradoras/es da regido (Foto 08), assim como a
criagdo de caprinos (Foto 10). Para chegarmos a escola, realizamos o retorno, sentido
Caruaru, saindo da BR 101, entrando a direita e percorrendo uma estrada de terra

que, seguindo em frente, nos levou até a ED2 (segue na Foto 09).
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Foto 09 — estrada para a ED2 Foto 10 — criacdo de caprinos

Estrada de terra até a ED2 Criacao de caprinos nas redondezas da ED2
Foto: Camila Silva Foto: Camila Silva

Percorrida a estrada até a escola, na Foto 09, registramos uma visao
panoramica da ED2, a maior escola em nuimero de matriculas e em espaco fisico

deste distrito.

Foto 11 - Visao panoramica da ED2

Vista frontal da ED2
Foto: Camila Silva
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A ED2 é uma escola independente e de grande porte, conta com um quadro de
funcionarios reduzido devido a pandemia, sendo assim tém-se: 15 (quinze)
professoras/es; 01 (uma) merendeira; (02) vigias; 01 (um) gestor; 01 (secretéaria); 02
(dois) administrativo. O horario de funcionamento virtual permanece, como
anteriormente, nos turnos da manh4, do 1° ao 5° ano do EF; no turno da tarde, 5° ano
do EF até o 9° ano, anos finais do EF; no periodo noturno, tém as turmas da EJA
(Educacéao de Jovens e Adultos).

A ED2 possui 10 (dez) salas de aulas, 02 (dois) banheiros, sendo 01 (um)
feminino e 01 (um) masculino, 01 (uma) cozinha, 01 (uma) dispensa; 01 (um) patio
coberto; 01 (uma) biblioteca com espaco para leitura; (01) laboratério de informatica,
contendo 10 (dez) computadores; 01 (uma) quadra de esportes coberta; 01 (um)
refeitério; 01 (um) terreirdo, area para pratica desportiva sem cobertura, sem piso e
sem edificacbes; 01 (uma) area verde, de pequeno porte, construida pelas/os
estudantes para atividades que envolvam plantio, cuidados com o solo, entre outros;
01 (uma) secretaria; 01 (uma) sala do gestor.

A escola conta com mobiliario conservado, assim como néo faltam bancas
paras as/os alunas/os. H4 01 (um) aparelho de DVD; 01 (um) notebook portatil; 01
(um) aparelho de som e 01 (um) microfone. De acordo com a Professora Fava, devido
ao grande fluxo de professoras/es, por vezes ndo consegue fazer uso dos
equipamentos, indicando que para o porte da escola seriam necessarios mais
equipamentos.

O abastecimento de agua ocorre normalmente, porém como o0 periodo com
agua é curto, maximo dois dias, acaba faltando agua no decorrer da semana e a
escola recorre ao fornecimento de agua pelo carro pipa, para suprir a demanda da
escola quando em aulas presenciais. Em relacdo a energia elétrica, é fornecida
normalmente e o tratamento do esgoto é através da fossa sanitéaria.

Ao perguntar a Professora Terra a respeito da historia da escola, ela nos
passou o contato do SECRETARIO!! da escola, professor afastado das atividades de
sala de aula; ele foi professor da Professora Terra nos iniciais do ensino fundamental
na ED2. No primeiro momento, ele nos enviou um recorte de jornal, da década de 90,

gue conta a historia oficial da escola; segue:

11 Tem 59 anos, graduado em pedagogia, morador do Territério Campesino, no sitio Rafael, desde sua
infancia, atualmente afastado das fun¢des de sala de aula por demandas de saude.
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Foto 12 — Historia da ED2

Cesarina Vieira de Moura Melo, filha de Alfredo Vieira de Melo
o de Marla Isabel de Moura Melo, nasceu em 20 de |utho de
1908, e Vitdris de 5anto Antdo - PE

Foi sluna do Colégio das Darmas Cristds no municipiao onde
nasceu @ chegou i concluir os estudos em 14 de dezembro do
1931, fazendo jus aa diploma de professor,

Casou-<& com o Sr. Jolio Joaquim da Costa em 17 de aboil de
1943, de nacionalidade portuguesa, passando & chamanrse
Cesarina Moura Vieira Costa. Dessa uniio abengoada resultou-ihe
o nascimento de sete filhos: Mirian Costa Velozo Machado,
Murilo Vigira Costa, Marla de Fatima Vielra Costs, Marla das
Gragas Vieira Costa, Fernando Jose Vieira Costa, Maur Vieira
Costa » Jo30 Marilton Vieira Costa, cabendo ao descendente
Mauri Vielra Costa e também reitor da Faculdade Luso
Drasileira, sediada em Carplna - PE a oo louvavel de doar um
terreno #o municipio de Caruary, localizado no distrito do Rafael,
#0 qual serviu para A construglio desta Escola, cujo nome & uma
homenagem & ilustre prof o g 2 do benfeitor

Quanto ao maginério, a querida professora exerceu-o em sua

plonitude no municiplo de Vitoria de Santo Antio, lecionando em
Agua Branca, Anavais, Bento Velho, Maudis ¢ Pacas, e, a0
transterir residéncia para 0 Recife, ja casads, passou a lecionar no
Coldgio ind déncia, b lizado na Estincia, onde foi Dirotdra,
por muitos anos, dequela importante intituicio do ensino
Folecou #m 21 de setembro de 1968, em Recife, deixando nos
atraves do gesto filantrdpico de um dos fiihos, a semente gue
daria continuidatie 4o trabalho da grande Mestra. O terreno pars
edificagio dosta escola J

Fonte: recorte cedido pelo SECRETARIO, ndo possuia e ndo soube informar datas e nem o nome do
jornal em que foi publicado, apenas que seu pai tinha guardado dentro da biblia em sua casa.

A historia relata um fato comum, desde a década de 20, na qual as terras eram
doadas por politicos que possuiam, em sua grande maioria, interesses naquela
regido. Sendo assim, a historia oficial €, também, um retrato das Herancas Coloniais,
registrando como uma “acdo louvavel” a doacado filantrépica das terras e
desconsiderando os interesses partidarios envolvidos na agéo.

No decorrer dessa conversa, via WhatsApp, o SECRETARIO nos disse que
quando atuava como professor solicitou as/aos alunas/os uma pesquisa com 0sS
moradores mais antigos da comunidade a respeito de suas experiéncias na escola. O
SECRETARIO nos informou que n&o chegou a devolver a atividade a estudante e que
uma delas, pelo que lembrava, poderia ser util pois a entrevistada falava de como a
ED1 era antes da atual construcdo. Ele falou que iria procurar e caso localizasse iria
disponibilizar para nés, caso tivéssemos interesse. Decorridas trés semanas dessa

conversa, ele nos enviou, por e-mail, o extrato que segue abaixo.
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Atividade sobre a comunidade e a escola no passado

Atividade de histér[a referente a comunidade e escola
Fonte: o SECRETARIO

O extrato da atividade nos permite inferir trés aspectos. Primeiro, a concepcao
de educacao voltada, apenas, para 0 género masculino, enquanto a menina
permanece vinculada as atividades domésticas, revelando a face viva do Patriarcado
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nas relacoes familiares. Segundo, revela um dos modos de subsisténcia, do sitio
Rafael, na década de 70, a agricultura, forma de sustento comum em Comunidades
Campesinas ao mesmo tempo que evidencia o quanto a agricultura familiar se renova
e permanece a cada geracdo. Terceiro, 0 espaco fisico da escola, definido como um
“‘puxadim” diferente do espaco fisico que hoje a escola se encontra, demarcando o

guanto a escola foi se expandindo em virtude das demandas de novas/os alunas/os.

6.3.3 3° Distrito: caracterizagdo do campo de pesquisa e da escola

A ED3 esta localizada no 3° Distrito, no Sitio Serra Velha, a 10 km da sede do
municipio. O acesso se da, inicialmente, pela BR 104; na sequéncia pegamos a PE
095, sentido Riacho das Almas, entrando a direita por uma estrada asfaltada com
muitos desniveis e buracos que nos leva ao Sitio Malhada de Pedra. O trajeto
continua, agora por uma estrada de terra e depois asfaltada, novamente, até chegar
no Sitio Serra Velha e na sequéncia na ED3. Trata-se de uma regido cercada por
morros de vegetacao densa, mas também de muitos pastos para criacdo bovina, clima
Uumido e ventilado, o solo é fértil e no decorrer do caminho, identificamos a presenca

de cultivos agricolas, como podemos observar na Foto 13.

para a ED3 Foto 14 — ED3 em reconstrucao

Foto: Camila Silva Foto: Camila Silva
Em reconstrucdo ha seis meses Estrada de terra, plantagdes no percurso
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Como registrado, na Foto 14, ao chegarmos na ED3 identificamos que ela esta
em reconstrucdo ha seis meses, no interior do local havia um homem operando o
magquinario, perguntamos quanto tempo estava em reforma e nos informaram que ha
seis meses. Na sequéncia, questionamos se em dois meses a reconstrucao estaria
finalizada, como esta disposto na placa da entrada, e ele informou que nao, pois como
podiamos visualizar estavam com numero reduzido de funcionarios, por questdes
financeiras e a propria pandemia, e como ainda ndo haviam levantado uma parede,
nao finalizariam em oito meses, como previsto.

No retorno, entramos em contato com a Professora Terra, via WhatsApp; ela
informou gque a escola esta funcionando em um espaco improvisado no Sitio Malhada

de Pedra. Dessa maneira, nos dirigimos até o local informado.

Foto 15 — Lago no centro Malhada de Pedra
—

Centro do Povoado Lagoa de Pedra
Foto: Camila Silva

O povoado se concentra ao redor do lago (ver Foto 15), apenas a rua central é
pavimentada. Nas proximidades do lago tem um ponto de mototaxi e na margem, mais
distante, identificamos algumas pessoas pescando, 0 espaco € limpo e bem cuidado,
tornando o ambiente agradavel. As principais atividades econémicas desenvolvidas
na regido séo a criacdo de gado bovino e a agricultura.

No momento em que estdvamos fotografando o local um morador se aproximou

de nds, questionando se éramos da prefeitura; nos apresentamos e informamos o
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porqué de estarmos ali. Em face da situacao, aproveitamos a oportunidade para fazer

algumas perguntas, dentre elas, quais os modos de subsisténcia do pessoal da

localidade. Segue:

aqui é de tudo um pouco, tem gente que planta e vende e quem vende
roupa também, tem gente que trabalha na cidade de outras coisas,
tem gente que faz moto taxi, como eu, outros é aposentado, como meu
pai é, tem o trabalho de pinigueira, tem quem vive do gado, vende as
galinhas, os cabrito. Num tem uma coisa s6 ndo, cada pessoa vai se
virando e fazendo o que pode (MOTO TAXI).

De acordo com o relato, notamos que as formas de subsisténcia da

Comunidade Malhada de Pedra sdo diversas e seus modos de subsisténcia estao

vinculados tanto ao Campo, quanto a cidade. Na sequéncia, perguntamos em relacéo

a escola, e 0 mesmo pontuou:

aqui, aqui nés tem uma escola, mas é para 0s pequenos, meu menino
estudou aqui e depois foi pra Serra Velha. O 6nibus passa aqui e pega,
pertinho, fica uns 15 ou 20 minutos daqui. Agora, tem essa aqui, mas
ela nem chegou a funcionar, por causa desse mata, mata que a
pandemia trouxe.

Face o exposto, notamos que a ED3 que foi realocada, temporariamente, para

Malhada de Pedra (Foto 16) mas ndo chegou a funcionar com aulas presenciais,

apenas a secretaria, nas quartas-feiras das 8:00h as 13:00h, esta funcionando para

assuntos internos, resolvendo as demandas de documentacéo que ficaram pendentes

devido a mudanca de localidade.
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Foto 16 — Visdo frontal do espaco improvisado para a ED3
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Foto: Camila Silva
Espaco adaptado para as aulas da ED3 no Sitio Malhada de Pedra

A ED3 € uma escola independente, conta anualmente com mais de 300
matriculas, funcionando no periodo matutino, vespertino e noturno, atende a pré-
escola (4-5 anos), anos iniciais e finais do EF e EJA. Esse novo espago conta com 08
(oito) salas de aula; 02 (dois) banheiros, sendo 01 (um) feminino e 01 (masculino); 01
(uma) secretaria que também funciona como espaco para a gestao; 01 (uma) cozinha,
01 (uma) area externa, sem cobertura, que funciona para as atividades recreativas;
ndo ha biblioteca.

Quanto aos recursos, a escola possui 01 (um) aparelho de TV, 02 (dois) DVD;
05 (cinco) computadores; 01 (uma) copiadora; 01 (um) projetor; 01 (um) som. No
momento, devido a pandemia, houve uma reducdo no numero de funcionarias/os,
contando com um quadro de 05 (cinco) professoras; 02 (dois) funcionarios na
secretaria; 01 (um) gestor; 01 (um) vigia. O fornecimento de agua € pelo carro pipa
gue abastece a cisterna; a energia elétrica é fornecida normalmente e o tratamento
de esgoto é realizado por meio de fossa sanitaria.

Os dados acima, fornecidos pelo Gestor 02, nos possibilitaram inteirar ndo so
a respeito do espaco fisico do local improvisado para a ED3 em Malhada de Pedra,

mas do espago que esta em construcédo e da propria historia da ED3. Vejamos:

primeiro, preciso dizer que a escola estava muito velha, para vocé ter
nog¢do minha bisavé estudou 14, e eu nem conheci ela. Eu estou na
condicdo de gestor faz quatro anos, pelo tempo que estou nessa
funcéo e nessa escola, posso dizer que as paredes ndo eram seguras,
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tinha vazamento e a energia vez ou outra faltava, a fiacdo estava bem
ruim mesmo, estruturalmente a escola era um risco a nossa
integridade fisica. Em relacdo a como sera, ap6s a reforma, seguira a
mesma disposi¢ao anterior a exce¢ao € que teremos uma quadra, pois
ndo tinhamos e teremos uma sala para o gestor e outra para as
demandas da secretéria, visto que antes era uma coisa s6 (GESTOR
02).

Como dito, o relato do GESTOR 02 nos permite compreender nao so a respeito
dos motivos que levaram a reconstru¢do da ED3 no Sitio Serra Velha, mas que a
escola estd na Comunidade Campesina ha geragfes. Diante dessa informacéao,
perguntamos ao GESTOR 02 em relacéo a fundacédo da escola; o mesmo informou
gue data especifica ndo poderia nos dar nesse momento, devido a mudanca, nao
saberia localizar o PPP (Projeto Politico Pedagdgico), para nos dar informacdes mais
detalhadas. Porém, lembrava da histéria que a professora contava a respeito da
escola. Segue:

a grosso modo, 0 nome da nossa escola € uma homenagem auténtica
ao patriota (nome do homem que leva o0 home da escola), pelos seus
grandes feitos quando atuava no exército brasileiro, sempre voltado
para as minorias, e por iSso a nossa escola leva o seu nome, como
uma forma de manter viva a lembranca dos seus feitos (pausa longa
na fala). Essa é a historia que ouvi na sala de aula, que a familia dele,
doou as terras para construir a nossa escola e o nome dela é uma
homenagem a esse gesto de benevoléncia (GESTOR 2).

Como podemos notar, o ato de doar as terras para a construcdo de Escolas
Campesinas é recorrente, assim como evidenciar o gesto de altruismo, encoberto pelo
ideal de salvacionismo que essa ac¢do carrega. A histéria oficial nos conta de um
sujeito patriota, voltado para as minorias e que permanece alimentando as Herancas

Coloniais fortificadas pela Memdéria Hegemonica.

6.3.4 4° Distrito: caracterizacdo do campo de pesquisa e da escola

A guarta escola-campo de pesquisa esta situada no 4° Distrito, na Vila Lajedo
do Cedro, distante 15 km da sede. O acesso se da pelo Jardim Panorama, seguindo
pelo Povoado Xicuru e seguindo pela estrada de terra, sempre em frente chegamos
na ED4. A regido é permeada por planicies, clima ameno e bem ventilado. A
vegetacao é o cerrado com forte presenca de pasto para animais bovinos e plantio de

inhame, macaxeira e feijoes.
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Foto 17 — Acesso ao 4° Distrito

Estrada de acesso ao 4° Distrito
Fonte: Professora Aguia

Para chegarmos ao 4° Distrito tivemos algumas dificuldades em acertar o
percurso e entramos em contato, ligacéo telefénica, com a Professora Aguia que se
dispbs a nos guiar. No percurso, estavamos no carro e a mesma em sua moto. As
fotos aqui apresentadas, do 4° Distrito, sdo pelo olhar dela que pediu para registrar o
local, o que nos foi uma grata surpresa.

A ED4 é uma escola independente com 64 (sessenta e quatro) discentes
matriculados, funcionando em dois turnos: manha e tarde com duas turmas, cada
horario. A modalidade de ensino ofertada vai dos anos iniciais aos finais do EF. A ED4
conta com 06 (seis) funcionarias/os, sendo: 01 (um) vigia; 02 (duas) professoras; 01

(um) gestor; (01) auxiliar de secretaria; 01 (um) servente.
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Foto 18 — ED4

Fachada da ED4
Foto: Professora Aguia

Quanto a estrutura fisica, a escola possui 08 (oito) cobmodos, organizados da
seguinte maneira: 04 (quatro) salas de aulas, 02 (dois) banheiros, sendo 01 (um)
feminino e 01 (um) masculino, 01 (uma) secretaria/sala de professores, 01 (uma)
cozinha. A escola ndo possui refeitorio e por isso as/os estudantes merendam na sala
de aula ou no espaco aberto que tem ao redor da escola, onde também recreiam. A
energia elétrica é fornecida normalmente, o abastecimento de agua é feito pela
cacimba e o esgoto é por meio de fossa.

O mobiliario da escola esta conservado, tem banca suficiente para todas/os
as/os estudantes, como ndo tem espaco para a biblioteca as salas de aula tém
prateleiras para acomodar os livros didaticos e de literatura. A ED4 possui 01
(impressora) e 01 (um) aparelho de DVD, mas néo tem TV, pois ela quebrou e ainda
nao retornou do conserto; possui (01) um computador para uso exclusivo da
secretaria.

A Professora Aguia destacou que nos ultimos anos o nimero de matriculas
vem diminuindo e aumentando a pressédo para a ED4 ser nucleada. Contudo, a
resisténcia da comunidade escolar em face da nucleacdo vem se mantendo. Tal
contexto evidencia a realidade de escolas campesinas em que o nimero de matriculas

vai diminuindo e a nucleacéo, por parte das/os gestoras/es do sistema de ensino, é
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apresentada como indicativo de resolucao, diminuindo os insumos dispensados a
instituicdo, bem como o numero de funcionarias/os, normalmente da gestdo, que
passam a trabalhar em mais de uma escola.

Para conhecermos um pouco da histéria da ED4 a Professora Aguia nos levou
até a sua AVO, que ndo se encontrava muito longe dali, 3 km em linha reta apos a
escola. Naquele final de tarde, a sua AVO estava limpando/preparando o solo para o

plantio do feijao.

Foto 19 — Estrada de terra ) Foto 20 — Avo no trabalho

Trajeto até o local que sua avo estava AVO da Professora Aguia
Fonte: Professora Aguia Fonte: Professora Aguia

A AVO da Professora Aguia nos recebeu prontamente e muito animada. Cabe
destacar que, devido a pandemia, permanecemos no carro, baixamos o vidro para
falar e ela permaneceu encostada na estaca da cerca, falando conosco. Ademais,
disponibilizamos uma mascara, nova e descartavel, para que ela usasse, uma vez que
estava sem, considerando que ela era/é do grupo de risco, 62 anos de idade. Posto

isso, quando questionada a respeito da escola, afirmou:

essa escola é nossa sabe? O nome da escola é o nome da primeira
professora que tivemos aqui, ela ja era velhinha e ndo sei por que,
mas pela graca do meu bom pai ela veio morar aqui, virou gente daqui.
Eu néo aprendi a ler, mas sei assinar meu nome. Agora a mée dessa
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aqui (aponta para a Professora Aguia), ela estudou com ela (nome da
professora que deu nome a escola), gente boa por demais, eu ia para
as festinhas da escola. Ela dava aula na garagem da casa dela, depois
foi para uma casa porque ndo cabia mais, eu acho né e depois
construiram nossa escola (AVO da Professora Aguia).

O relato da AVO nos mostra o sentido de territorialidade campesina em sua fala
em relacdo a escola, sobretudo por portar o nome de uma professora que escolheu
morar e ensinar ali e se tornou “gente” daquele local. Nota-se a relevancia dos
Movimentos Sociais Campesinos ao lutar pela regéncia de aulas encabecadas por
educadoras/es da prépria localidade que conhece e vivencia a realidade daquelas/es
sujeitos.

Percebe-se, também, que a escola inicia em um espac¢o improvisado, na
garagem da casa da professora. Com o0 aumento do niumero de alunas/os segue para
uma casa alugada e, atualmente, apresenta a estrutura aqui registrada. Nota-se que
a escola faz parte da Comunidade, a escola perpassa por geracdes, de maneira que
a Professora Aguia anuncia: “eu e minha mae fazemos parte da histéria da escola”. A
mesma informa que j& procurou saber um pouco mais a respeito da escola, ndo
encontrou nada no PPP e o pouco que sabe é pela fala de sua AVO.

Dito isto, em face da caracterizacdo das escolas/campo de pesquisa podemos
situar algumas questdes de ordem material e imaterial. Em relacdo ao primeiro,
material, foi recorrente o fato das escolas/campo iniciaram, majoritariamente, em
espacos improvisados e/ou pequenos, demarcado por um corpo discente heterogéneo
em faixa etaria e série/ano, nesse caso turmas multisseriadas.

Outro aspecto que merece destaque é a falta de recursos materiais, desde as
cadeiras escolares até os parcos equipamentos disponibilizados, uma vez que nao
sdo suficientes para uso do corpo docente. Esse contexto traz a tona o Paradigma da
Educacdo Rural da escola minima, com poucos investimentos e a nega¢cdo dos
direitos dos povos campesinos.

Ademais, agricultura familiar é presente em todos os distritos, assim como 0s
servicos na cidade e em outros espacos no proprio Campo. Essa conjuntura revela
gue as Comunidades séo locais de movimento e de transicdo entre os sujeitos, 0s
tempos e os espacos, demarcando a relagdo intra-campo que o Territério Campesino
é atravessado, constantemente.

Em relagdo ao segundo, imaterial, as/os moradoras/es da comunidade

apresentam o sentimento de pertencimento a instituicdo de ensino, mesmo nos casos
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do 2° e 4° Distritos, que as/os Colaboradoras/es nao tenham estudado na escola. Esse
pertencimento denota que a escola €, também, espaco de vivéncias outras que
tendem a construir enraizamentos com o0s sujeitos da Comunidade.

Por fim, as falas das Colaboradoras dessa pesquisa denunciam a reducao de
contratacdo de funcionarias/os devido a pandemia, aliado a sobrecarga das funcbes
exercidas. Vinculado a isso, mais uma vez enfatizamos que nos espacos que
circulamos, para tecer o que aqui foi apresentado, tomamos todos o0s cuidados
exigidos, assim como esse movimento foi realizado por meio de ligagdo, mensagem
e/ou chamada de video no WhatsApp. Embora tenhamos falado, presencialmente,
com trés sujeitos (MOTO TAXI, Professora Aguia e AVO), todas as medidas de
protecdo foram tomadas.

Percorrido esse caminho, destacamos que o contexto de producdo da andlise
dos enunciados esta atrelado a organizacédo e descricdo dos dados coletados aqui
balizados no Feminismo Negro Latino-Americano, nos Estudos Pds-Coloniais e o
modelo de Analise de Conteldo (VALA, 1990) via Anéalise Temética (BARDIN, 2011)
que acontece em trés fases: a) pré-andlise, aqui realizamos leitura flutuante, isto €, o
primeiro contato com 0s textos para captar seu conteudo geral; b) a exploracédo do
material consiste na construcdo de dados suscetiveis de analise; ¢) tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacdo que aqui foram realizados com base nas
Abordagens Teo6rico-metodoldégicas do Feminismo Negro Latino-Americano e dos
Estudos Pds-Coloniais.

Desta forma, entendemos que a utilizacdo da técnica de Andlise de Conteudo,
sendo balizada pelas referidas abordagens, perpassa toda a pesquisa. Logo, esta
presente desde a tessitura do nosso objeto (pessoal/formativa), na construcdo do
nosso referencial teérico e das nossas categorias tedricas. Tal movimento ocorre por
compreendermos que nossas escolhas de ordem empirica e analitica carecem
perpassar pelo filtro epistémico aqui mencionado, assim como estarem alinhados a
uma técnica de organizacao e analise de dados.

Nessa direcdo, as relacbes que emergiram no campo estudado serao
analisadas com base em uma decisao politico-epistémica que como pesquisadora
assumimos perante 0 nosso contexto de producéo de dados. Assim, entendemos que
nossas decisdes a respeito do objeto de pesquisa tém em voga as marcas da Memoaria

Hegemonica e Vivida na construcéo identitaria e na Pratica Docente Antirracista de
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Professoras Negras do Territério Campesino. Isto €, nosso objeto cerceia sujeitos e

lugares outros de producéo de conhecimento situados na exterioridade colonial.
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7 AS MARCAS DA MEMORIA HEGEMONICA, DA MEMORIA VIVIDA E DA
ENTRE MEMORIA NO PERTENCIMENTO ETNICO-RACIAL E NAS PRATICAS
DOCENTES ANTIRRACISTAS DE PROFESSORAS NEGRAS DO TERRITORIO
CAMPESINO DE CARUARU

Preta,
Com o seu grito o quilombo mexeu
Vocé é forca é fé

Irm& de apogeu

Paloma Camargo (2016)

Na tessitura desta tese, em virtude do nosso objeto de pesquisa, miramos o
olhar para formas outras de ser, de pensar e de produzir epistemes, sobretudo,
considerando as lentes teoricas, aqui utilizadas, e a singularidade das Colaboradoras.
Esse conjunto nos permite uma aproximacao as formas pelas quais o Corpo Feminino
Negro foi violado e submetido aos ditames da Memoria Hegeménica de maneira
continua, constante e cruel desde o Corpo Racializado a Memaria subjugada.

Diante disso, o caminho percorrido até aqui nos faz compreender que as
Identificacdes Raciais, as Praticas Docentes Antirracistas e a Territorialidade
Campesina constituem um conjunto indissociavel, assim como marcam nosso ponto
de partida e de chegada de Corpos e de Espacos que mesmo violados, de distintas
formas, resistiram/resistem as investidas de poder assimétrico da Memoria
Hegemonica.

Para tanto, nas linhas que seguem, apresentamos os resultados da analise do
nosso corpus documental que versa sobre as marcas da Memaoria Hegemaonica e da
Memoria Vivida na construgéo identitaria de Professoras Negras e sua influéncia em
Praticas Docentes Antirracistas em escolas situadas no Territorio Campesino do
municipio de Caruaru e, posteriormente, Santa Cruz do Capibaribe.

Dito isto, a Figura 15 delineia os entrecruzamentos entre a Memoria
Hegemonica, a Memoria Vivida e a Entre Memdria, evidenciando que o percurso
trilhado néo foi fixo, linear e/ou engessado, mas tecido por constantes movimentos de

idas e de vindas, dentro de um movimento ciclico e de alimenta¢cdo mutua. Vejamos,
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Esse fluxo, continuo e ciclico, nos permite inferir que as marcas da Memoria
Hegemoénica, da Memodria Vivida e da Entre Memodria perfazem o processo de
Identificacdo Etnico-Racial das Colaboradoras, suas concepcbes e estratégias (o
espaco, o tempo e a forma), direcionado a Educacdo Antirracista. Ademais, é
pertinente destacar que 0s entrecruzamentos estabelecidos, entre as Memodrias, séo
assimétricas e tensionadas, constantemente, no jogo das relacdes socioculturais,
epistémicas, identitarias, territoriais, educacionais e no proprio chdo da escola.

Dessa forma, a titulo de organizacéo, esta se¢do encontra-se organizada em
trés subsecdes, a saber: a) Constituicio do pertencimento Etnico-Racial das
Colaboradoras; b) Concepcfes de Educacao Antirracista das Colaboradoras; c) Os

espacos, 0s tempos e as formas das Praticas Antirracistas das Colaboradoras.

7.1 CONSTITUICAO DO PERTENCIMENTO ETNICO-RACIAL DAS
COLABORADORAS

Ao partimos da compreensao que o pertencimento étnico-racial & constituido
em um movimento ciclico, nunca fixo, sempre moével e cambiante, avancamos na
compreensao de que a ldentificacdo de Mulher Negra, assim como de Professora
Negra, € tecido por fios de resisténcia, de afirmacéo e de tensionamentos entre a

Memoria Hegemonica e a Memoria Vivida. A primeira, atravessada pela Politica de
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Identidade, igualmente excludente e promotora de uma inclusdo subalternizadora, a
segunda, alicercada na ldentidade na Politica, trazendo consigo o germe da
Ancestralidade e a poténcia de ser quem é, em um sistema-mundo que insiste em
negar a Identificacao valorativa de Mulheres Negras e, por consequéncia, Professoras
Negras.

Diante disso, a Figura 16 apresenta os caminhos percorridos na analise de
dados, referente ao nosso primeiro objetivo, que se debruca em identificar e
caracterizar o processo de Identificacao étnico-racial das Professoras Negras. Segue:

Figura 16 — Esquema de analise das Identificacfes das Colaboradoras
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Diagramacéao: Camila Silva

O imbricamento entre a fala das Colaboradoras e nosso referencial teorico-
metodoldgico nos permite compreender que o processo de Identificacdo étnico-racial
€ atravessado pelos atos de atribuicdo (das pessoas para com elas) e de pertenca
(consigo mesma), tal qual a ldentificacdo de Mulher Negra, Professora Negra e
Campesina estdo organicamente entrelacados, como podemos visualizar na Figura
16. Sendo assim, essas ldentificacdes tém suas bases langadas no contexto familiar,
seguido do processo de escolarizacéo e na Territorialidade Campesina.

Essa triade, constituinte da trajetoria de vida das Colaboradoras, nos permite
identificar a Raga, o Género e o Territdrio, como marcadores que conferem sentido a

Identificagdo de Mulher Negra Campesina e, posteriormente, Professora Negra
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Campesina. Por sua vez, como dito anteriormente, estas marcas cambiam entre a
Memoria Hegemonica e a Memoria Vivida.

Na primeira, Memoéria Hegemonica, as marcas sdo sindbnimo de inferiorizagéo,
pelos atos de atribuicdo e de pertenca, conjuntamente. Aqui, nota-se a extensao
perversa das Herancas Coloniais no construto Identitario de Mulher/Professora Negra.
Na segunda, Memoria Vivida, 0os enraizamentos ancestrais sdo resgatados e 0s
marcadores ocasionam um Giro Decolonial e pelo ato de pertenca, sdo afirmados
como forca motriz de resisténcia e de afirmacdo da sua Identificacdo de
Mulher/Professora Negra.

Em sintese, essas marcas cambiam no jogo das relacfes sociais ora tidas
como formas de opressao, ora de afirmacdo das diferencas e das identificagcbes.
Portanto, ndo ha uma neutralidade, nem tdo pouco uma marca fixa/estanque, o que
temos sdo tensfes entre ambas as Memoérias que sao perpassadas pelo significado
gue cada individuo d4, com base em suas experiéncias passadas e presentes.

Essa conjuntura nos da indicios do processo dindmico e gradativo que perfaz
a ldentificacdo de Mulher Negra, de Campesina e, posteriormente, de Professora
Negra. Essa tessitura identitaria evidencia que as marcas (Raca, Género e
Territorialidade) ndo sdo engessadas em virtude das Intersecfes que as atravessam
produzindo tensionamentos entre a Memadria Hegemonica e a Memoéria Vivida.

Isto posto, iniciamos pela socializacado primaria, a familia, demarcada pelas
Colaboradoras como um espago em que a questdo racial nunca foi tratada
diretamente, mas experienciado de distintas maneiras, tais como: acolhimento,

enfrentamento, brincadeiras e de aceitacdo. Vejamos:

falar diretamente comigo, sobre eu ser Negra ou meu cabelo cacheado
nunca existiu, deixa eu pensar (pausa). O que me vem na cabeca séo
mais momentos? Minha mée dizia assim: vem aqui pentear essa coroa
de cacho princesa, ja mainha dizia que eu era linda do fio do cabelo
até a cor da minha pele. Eu sempre me senti amada. Olhe, qualquer
coisa que fale da minha infancia sobre a minha aparéncia, junto as
minhas maes, sdo lembrancas boas, de amor, tudo nessa vibe
(PROFESSORA TERRA).

no meu contexto familiar a questao racial, ela nunca foi tratada. “Minha
mae nunca falou que eu era Negra, mas nao precisava, a forma como
ela me ensinou a me defender ja me dizia isso”. Porém a minha mae
ela sabia como defender a filha dela e se defender a partir da
linguagem, como vocé sabe, minha mae era doméstica e eu a
acompanhava, e ela dizia a patroa: isso aqui eu fago, eu recebo pra
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iSS0, eu ndo sou sua escrava, me respeite. Ja pra mim uma das coisas
gue mais lembro era: quando uma pessoa lhe chamar de cabelo de
bombril responda que o cabelo de bombril estd embaixo da saia da
mae dela (PROFESSORA OYA).

Como podemos notar, para a Professora Terra, o pertencimento Etnico-Racial
foi tido como um espaco de acolhimento, na qual a cor da pele e o cabelo cacheado
foram/sao utilizados como marcador de afirmagcdo e de beleza. Nessa direcdo, a
Professora Terra toma a sua infancia, ao lado das mé&es, como um espago de
acolhimento e de amorosidade ao seu fendtipo. Nela, as marcas (cor da pele e o
cabelo) foram motivos de exaltacdo de sua beleza. Aqui, pontuamos os alicerces da
Memoria Vivida na construcdo da Identificacdo de Menina Negra em dialogo com a
Memoria Vivida, enaltecendo seu fenétipo negro.

Na mesma direcdo, a Professora Oya afirma que a questéo racial néo foi tratada
diretamente, mas a sua mae sempre lhe ensinou a se defender de atitudes de
Racismo e isso |he dizia, desde cedo, que ela era uma menina Negra. Como dito, a
Professora Oyé foi ensinada a se defender por meio da fala, por meio da quebra do
siléncio que assola as experiéncias de vida de tantas criancas Negras. O siléncio
imposto pelas ramificagcbes da Meméria Hegemonica permanece se estendendo as
relacbes sociais desde a mais tenra idade de criangcas Negras. Tal conjuntura pode
ser observada na fala da Professora Aguia. Segue:

nao, na minha familia eu acredito que nao, meus pais, assim minha
familia nunca chegou a discutir isso comigo. Logo, na minha familia eu
sou a Unica parda, os outros sao todos branquinhos, fora as
brincadeiras que eles tiram (risos), dizendo que sou pretinha, mas isso
eu sempre levei numa boa, na minha cabeca aquilo soava como um
apelido (PROFESSORA AGUIA).

A fala da Professora Aguia coaduna com as demais Colaboradoras ao informar
que, na sua familia, o trato com o pertencimento Etnico-Racial nunca foi tratado
diretamente. Contudo, notamos que as brincadeiras advindas de seus familiares Ihe
situam/dizem de uma pertenca Etnico-Racial outra, diferente da que a mesma se
autodenomina, uma vez que seus familiares a nomeiam de pretinha, e ela os
denomina de branquinhos.

Portanto, a Identificacdo da Professora Aguia cambia entre a Identificacio
intima e a ldentificagdo publica (CASTELLS, 2008). A primeira, parda, firmada e

construida no tecido subjetivo, balizada em suas experiéncias socioculturais, politicas
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e epistémicas. A segunda, pretinha, € a Identificacdo que lhe foi atribuida pelos seus
pares, isto é, seu ndcleo familiar, mas recusada por ela e situada no ambito da

brincadeira. Tal conjuntura, também, é experienciada pela Professora Fava. Vejamos:

em casa pai e mae, assim diretamente, nunca se sentaram para falar
comigo, mas (pausa longa), mainha se considera branca e painho
negro. Ai, eu cresci com essa concepg¢ao porque, antigamente, se
dizia assim: se é filho de branco com negro € pardo, ai eu entendi isso
e cresci com a concepcgao que eu sou parda. Eu me considero como
parda, mas muitas pessoas quando me vé consideram preta, eu me
considero parda, mas em alguns aspectos ja pensei em me considerar
como negra, mas mesmo assim ainda ndo, eu penso (pausa
prolongada, seguido de choro), eu penso que estou mais perto do
branco.

A natureza do pertencimento étnico-racial da Professora Fava foi forjado,
historicamente, pelo mito da democracia racial, 0 Racismo a brasileira, como afirma
Munanga (2004), que engendra subterflgios da mesticagem como um fendmeno
natural. Isto é, uma mistura étnica e esquecendo que ela camufla o dispositivo de
poder forjado no falso ideal de colorismo que tece uma hierarquizacao entre a prépria
populacdo negra (morena, parda, mulata, marronzinha, café com leite).

Isso ocorre porque o colorismo se orienta e funciona por meio de um sistema
de favores no qual a Branquitude se serve, uma vez que permite a presenca de
sujeitos negros com tracos fenotipicos mais proximos do europeu e com menos
melanina na pele. Contudo, ndo os eleva ao patamar de branco, eles ocupam a
posicdo do ainda ndo, subjugados pelos privilégios da Branquitude que permanece
alimentada, constantemente, pela Memadria Hegemonica.

Face o exposto, notamos que o primeiro nudcleo de socializacdo das
Colaboradoras carrega em si marcas de acolhimento, enfrentamento, brincadeiras e
aceitacdo do ideal de mesticagem a respeito do pertencimento Etnico-Racial. Aqui,
como afirma Kilomba (2019), podemos entender a fungéo do “politicamente correto”,
constituido por um cenério de negacdo, que na tentativa de proteger a/o outra/o
Racializada/o do imaginario téxico do sujeito branco, atua pelo silenciamento no trato
com o pertencimento Etnico-Racial, na qual a Negritude é admitida na consciéncia em
sua forma negativa.

O outro lado dessa moeda diz respeito ao fato de que o siléncio familiar, em
certa medida, impediu que ao ser inserida no contexto educacional, pudesse

entender/lidar com a Discriminagdo Racial vivenciada. De acordo com Cavalleiro
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(2020), a construcdo do fendtipo negro (cor da pele, cabelo, tracos faciais, entre
outros), a conversa a respeito das diferencas no seio familiar de forma valorativa é
fundante para a constituicdo e o enraizamento da Identificacdo Negra.

Nessa direcdo, ndo se pode fechar os olhos para o fato de que essa crianca
Racializada ira ocupar os bancos escolares, desconsiderando o Racismo estrutural
secular que impera na sociedade brasileira e, por conseguinte, no espacgo escolar,
como podemos identificar na fala da Professora Terra, situacdes de Discriminagao

Racial que vivenciou na escola,

até a 52, 62 série eu vivenciei e sofri bastante com isso, principalmente
uma pessoa que estudava comigo e todo ano eu tinha o azar de pegar
a mesma turma com ela, me xingava de bosta preta, descabelada. Eu
sofri e ficava calada, ndo contava a hinguém, eu ndo sabia o que fazer
na verdade, na verdade eu sabia ficar calada. Teve uma hora que ela
me chamou de filhote de macaca, ai eu fui pra o braco dela e apertei,
outro me chamou de suco de pneu e desafiou que eu ndo dava na cara
dele, eu fui la e fiz. Quando eu comecei a me impor gue eles viram que
nao tinha mais aquela menina bestinha que ficava calada, que sofria
calada, ndo contava a ninguém, ai foi que comecou a diminuir. Mas,
no inicio quando eu ficava calada nao abria a boca, ndo ia pra
cima, ndo contava as minhas maes, ndo contava aos professores,
eu sofri um pouquinho. Algumas vezes cheguei a pensar, mas s6
algumas vezes viu, que eu podia ser aquelas coisas que diziam
(grifo nosso).

De acordo com Cavalleiro (2020), ser submetida a situacdes de Discriminacéo
Racial na infancia, no espaco escolar, comumente, esta vinculado a caracteristicas
fenotipicas, tais como: a cor da pele e o cabelo. Estes marcadores, utilizados como
forma de opresséao, carregam consigo os ditames da Colonialidade do Ser. Este eixo
tende a (re)definir como a crianca Negra se enxerga, inferiorizando seu fenétipo e por
vezes a fazendo acreditar que os xingamentos que recebia lhe cabiam, chegando a
nao denunciar o Racismo vivido.

A Professora Terra relata que, nos anos iniciais do EF, vivenciou situacdes de
Discriminagcdo Racial, especialmente, de uma colega e muitas vezes silenciou.

Contudo, a vez que enfrentou foi culpabilizada,

eu lembro de uma situacdo que ela me chamou de suco de pneu e eu
fui para cima dela, apertei o braco. Tu acredita? No final da histoéria eu
gue sai por errada, porque eu agredi fisicamente e ela saiu como a
vitima, porque a professora falou que ela sé foi verbalmente e eu
fisicamente.
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A situacdo exposta nos permite inferir a respeito de dois fatores que estao
entrelacados. Primeiro, as humilhagdes psicologicas a violaram, de tal forma, que a
imobilizaram por um longo tempo. Segundo, o acumulo de discriminagdes vivenciadas
nos anos de escolarizagdo a fez externalizar, reagindo fisicamente a Discriminagéo
Racial a qual foi submetida.

Atrelado a isso, a Discriminacao Racial simbdlica, vivida pela Professora Terra,
cotidianamente, no cenario educacional, evidencia o despreparo da escola e das/os
professoras/es em lidar com situacbes como essa, assim como informa que a
Discriminacdo Racial, subproduto do Racismo, caracterizado por situacbes de
hostilidade nas relacdes interpessoais quando ignorado tece uma aprendizagem do
siléncio. Isto é, ndo conte nada a sua professora ou aos seus/suas responsaveis, nada
sera feito, seguindo os passos de Cavalleiro (2020) ao afirmar: do siléncio do lar ao
siléncio escolar.

A Professora Terra afirma “eu sabia que meu cabelo era lindo, eu aprendi
pequenina isso, eu s6 ndo sabia que outra pessoa poderia me humilhar por causa
dele”. Nesse instante a escola que, também, deveria acolher as diferengas, se tornou
espaco de hostilizacdo e de invisibiliza¢do. Tao logo, o siléncio escolar como afirma
Gomes (1994), vai facilitando novas ocorréncias, reforcando, inadvertidamente, a
legitimidade de a¢des preconceituosas e discriminatorias.

E fato, as Herancas Coloniais constituem um conglomerado de opressdes que
alimentam o Racismo estrutural que permanece celebrando a Memaéria Hegemonica
nas instituicées de ensino. Assim, por mais que se tente ocultar, o dito problema
Etnico-Racial ndo cessa e o corpo docente, por vezes, ndo se sente preparado para
lidar com situacbes de Discriminacdo Racial e na necessidade de uma resolugao
rapida e/ou de responsabilizar alguém; nessa hora, como podemos notar a vitima, por
vezes, se torna a culpada (FIGUEIRA, 1991).

Ademais, o ato de “nao escutar” e/ou de passar o assunto por “desapercebido”,
foi/é uma estratégia que protege o sujeito branco de reconhecer e/ou de enfrentar o
mundo subjetivo das pessoas negras. De acordo com Kilomba (2019), tal
posicionamento tem sido utilizado, historicamente, como subterfugio para negar,
silenciar e/ou omitir a subjetividade de Mulheres e de homens Negras/os. Essa marca
de opresséo alimenta o Racismo estrutural presente nas instituicbes de ensino, nas
relacdes sociais ali estabelecidas, forjando um contrato de silenciamento e de

opressao.
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E nessa conjuntura, a Memdéria Hegemaonica vai, paulatinamente, afinando suas
formas de opressao/sujeicdo, via marcadores de Raca-Género, envolvendo as
situagOes de Discriminagao Racial em um profundo siléncio e assim favorecendo o
entendimento das diferencas como desigualdade. Logo, o Corpo Feminino Negro
passa a ser sinbnimo de inferioridade no espaco escolar que, sem apoio para se
sobressair da violéncia Racial experienciada, reage de maneira agressiva, reage
calada, acuada, por vezes, acreditando que os xingamentos que lhes imputam
representam de fato quem ela é.

A Professora Oya socializa que o acumulo de Discriminacdo Racial vivenciado
no contexto educacional, também, a silenciou de tal forma que nunca verbalizou para
sua mae e/ou professoras/es. Simultaneo, relata que as experiéncias que viveu a
fizeram querer mudar, principalmente fisicamente, para se parecer com suas colegas

de escola.

eu nunca falei, nem revidei, como eu lhe disse, minha mae me ensinou
a responder verbalmente, desde muito cedo, ao racismo, mas na
escola era outro mundo, sabe? Eu permanecia em profundo siléncio.
Eu serei breve e sincera, a respeito dessa pergunta, falarei essa vez
e ndo mais, hdo me pergunte mais, vamos |4 (pausa novamente e
segue com a voz embacada). Minha vida escolar foi uma reprodugéo
de vidas brancas, de referéncias brancas, eu sempre fui a crianga
negra que sofri depreciacdo, hoje eu sei que foi racismo, eu era a
macaca, a menina feia, mas o meu cabelo foi o pior, meu cabelo duro
(pausa prolongada, seguida de choro). Meu cabelo, pesou demais,
demais, eu fui tdo humilhada na escola por causa dele que um dia
cheguei em casa e pedi a minha mae para alisar, eu ndo disse a ela o
gue aconteceu, s6 pedi para ela deixar meu cabelo liso, igual o dela,
disse que eu queria mudar. Minha mae, naquela tarde, alisou meu
cabelo com banha zé-zé. Essa banha me machucou tanto, deixou
meu casco ferido, mas nada doia mais do que tudo que eu vivi na
escola, eu queria, eu queria ser como elas e cada vez que meu
coro queimava eu pensava: sera que vou ficar igual a ela? (grifo
Nosso).

No tempo-espago-histérico, o cabelo das pessoas negras, principalmente de
Mulheres Negras, foi desvalorizado e marcado como o mais visivel estigma da
negritude, utilizado como ferramenta para justificar a subordinagédo, mais que a propria
cor da pele. De acordo com Kilomba (2019), o cabelo tornou-se a mais poderosa arma
da serviddo, durante o periodo de escravizacao, isto porque, uma vez escravizado, a

cor da pele das/os africanas/os passou a ser tolerada. Porém, o cabelo néo, ele se
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tornou um simbolo de primitividade, desordem, incivilidade, inferioridade e néo
civilizacdo, passando a ser classificado como cabelo ruim.

As marcas da Racializacdo sobre o Corpo Feminino Negro e seus cabelos
teceram uma diferenca forjada por um processo de discriminacao que foi/é utilizado
como forma de invasao, por exemplo: ser tocado, interrogado, ofendido. O que temos
€ um alinhamento ofensivo de marcadores da Memodria Hegemoénica sobre a
capilaridade negra que informa que ele precisa ser: penteado/lavado/alisado, ser
proximo do padrdo da Branquitude, pois assim podera ser retirada a sujeira e a
selvageria que estéo ligadas a forma, muito intima, que a sociedade branca reprimiu.

Logo, a Colonialidade do Ser atua de maneira perversa, na qual a oprimida, a
vitima do Racismo, tenta se assemelhar ao seu ideal de beleza capilar da Branquitude,
como vivenciado pela Professora Oya no periodo de escolarizacdo. Sendo assim, a
Memodria Hegemobnica da Branquitude atua controlando e apagamento o0s
denominados “sinais repulsivos” da negritude e impondo Politicas de ldentidade
fundamentadas na Colonialidade do Ser.

Contudo, esse processo de ter que fabricar sinais de Branquitude, como alisar
o cabelo, isto €, encontrar padrbes brancos de beleza com o pretenso objetivo de ser
benquista e evitar a humilhacdo, € extremamente violento e doloroso como
experienciado pela Professora Oya que mesmo com a dor das queimaduras capilares,
desejava ser como elas, deseja o ideal de Branquitude, porque a dor de ser humilhada
era maior.

Aqui, retomamos o trabalho dual e de entrelacamento entre familia e escola.
Longe de culpabilizar, nossa funcdo aqui ndo € essa, mas no sentido de
situar/construir discursos positivos a respeito da ldentificacdo Negra e do fenétipo
negro desde a infancia em ambos os cenérios, assim como educar criangas
independentemente de sua Raca, Género, Territorialidade, etnia, sexualidade, entre
outros, para o respeito e diadlogo entre as diferencas que as/os constituem, estando
atentos e prontos para lidar com atitudes de Racismo com ambas as partes
envolvidas.

Na perspectiva de Gomes (1994), € imperioso considerar os trés angulos da
questdo: a familia, primeiro espaco de socializacdo e de mediacdo; a escola, que
envolvida no processo de ensino-aprendizagem, também, deveria instruir a respeito
do pertencimento Etnico-Racial; por fim, a crianca que, sujeito da aprendizagem

social, interiorizara o0 mundo social mediado a partir de suas préprias peculiaridades.
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Essa triade ndo estd dissociada, mas como podemos observar estao
entrelacadas ao processo de constituicdo das Identificacdes que ocorrem em distintos
lugares, de distintas formas, como podemos observar na fala das Colaboradoras. A
Professora Terra quando questionada a respeito dos elementos basilares que Ihe

constituem como uma Mulher Negra pontua:

pra mim é a questdo do meu cabelo, eu tenho cabelo cacheado. A
guestdo da minha cor, sinceramente, eu queria ser daguelas negras
sabe? Aquelas bem pretinha, eu sempre quis ser assim. Ai, ao invés
de me casar com um moreno, um negro, para ter uma filha preta, eu
vou e pego um pardo, um queimado do sol (risos). Eu me sinto negra,
mesmo nao sendo aquela negra, vamos dizer verdadeira, no sentido
de cor que o povo diz.

A fala da Professora Terra retoma a realidade brasileira do falso ideal de
mesticagem, vinculado ao colorismo. Isto €, pessoas consideradas mesticas,
comumente, tém dificuldade de afirmar a sua ldentificacdo étnico-racial, devido ao
aparente colorismo instaurado (morena, parda, mulata, marronzinha, café com leite).
Por isso, Nogueira (2007) afirma que a classificacdo racial no Brasil € de marca e/ou
de aparéncia e ndo de origem.

Como resultado, a Mulher Negra e o homem negro que possuem a pele mais
escura e 0s tracos negroides em maior grau estdo mais sujeitos a Discriminacdo
Racial do que aquelas/es denominadas/os morenas/os, pardas/os que se aproximam
do ideal de Branquitude. Por sua vez, podemos notar que a mesticagem é demarcada
por um espaco de dor e de tensdo até que consigam tornar-se Negras, como afirma a
Professora Terra.

Esse contexto nos aponta para uma hierarquizacdo dos sujeitos dentro da
propria estrutura de nivelamento da Colonialidade do Poder. Nela, os sujeitos
Racializadas/os como Negra/o disputam uma classificacdo racial, entre si, que seja
aceitavel e as/os posicione mais perto da Branquidade. Portanto, a Memodria
Hegemonica coaduna de tal forma com a Racializagdo que como o privilégio branco
nao é questionado, as Mulheres e os homens Racializadas/os, na condi¢cdo de
Negras/os, disputam entre si uma Identificacdo racial, socialmente aceitavel,
aproximada do sujeito branco.

Para aprofundar o ciclo de submisséo, a Colonialidade do Ser situa esse Corpo

Racializado na condi¢do do ainda-n&o, isto é, ndo € isso e nem aquilo. Assim, a
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mesticagem continua causando danos a ldentificacdo étnico-racial, situada em um
espaco de dor, de tensao e de busca constante pelo ideal da Branquidade. Por isso,
reafirmamos que a construgcédo das Identificagcdes sao atravessadas pelos atos de
atribuicdo e de pertenca, forjando uma linha ténue entre a Meméria Hegemonica e a
Memoria Vivida em virtude das tensfes que 0s sujeitos vivenciam, considerando os
marcadores que lhes foram impostos.

A construgdo das Identificagbes ndo sdo fixas, mas instaveis, alinhavadas,
retiradas, costuradas como uma colcha de retalhos, v&o se reconfigurando, ganhando
mais pedacos, configurando um todo indissociavel. As Colaboradoras dessa pesquisa
se afirmam como Mulheres Negras (02) e Pardas (02), mas as circunstancias em que
essa ldentificacéo foi/é forjada sao distintas, mas similares, simultaneamente. Neste
caso, sao distintas devido a conjuntura Unica de suas experiéncias socioculturais,
politicas e epistémicas, mas similares pelas marcas da Memadria Hegemonica que
possuem e as expdem ao Racismo constantemente. Vejamos a fala das Professoras

Aguia, Oy4, Fava e Terra, simultaneamente,

eu estava gravida, eu estava de costas para o quadro € 0 menino
perguntou assim “a senhora ja sabe se o seu bebé é negrinho ou
negrinha?”. Eu disse que ndo, mas depois eu fiquei pensando: ele se
deixou levar pela minha cor? Eu sou preta? N&o, eu ndo sou preta, ele
poderia ter usado menina ou menino, mas usou negrinha e negrinho,
eu guardei aquilo pra mim, guardo até hoje, antes disso eu dizia que
era branca, mas depois eu me afirmei como parda, ou como as
pessoas dizem mulata, e teve outras situacfes antes também sabe,
mas essa foi 0 estopim pra mim me afirmar (PROFESSORA AGUIA).

eu sempre soube que era negra, minha mae me dizia isso, quando
ensinou a me defender dos racistas, mas assim de verbalizar foi
guando eu entrei no magistério. Na escola, eu era apontada como uma
professora problemética e raivosa, por que eu sempre trazia o assunto
da raga para ser discutido, dizia da desigualdade racial na escola e
gue teriamos que resolver aquela desigualdade. Ai eles diziam? La
vem a defensora dos negros, sou mesmo, sou Negra, Mulher Negra,
Professora Negra e vou defender mesmo, pronto, foi ali que eu me
afirmei (PROFESSORA OYA).

meu pai € negro e minha mée € branca, entdo eu sou parda, eu cresci
com isso na cabeca, mas ndo dizia quando perguntavam, eu ficava
caladinha. Agora, eu me /disse negra, quer dizer parda, quando fui me
inscrever no vestibular, 1a num tem as opg¢@es: branco, preto, pardo.
Ali, eu coloquei parda, me disseram: mas tu ndo é parda, tu é preta
mulher, e eu disse que ndo me considerava preta por causa dos meus
pais, mas minha colega disse assim: mas, tu tem caracteristicas de
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negra. Ali, eu me afirmei e disse que era parda, mulatinha
(PROFESSORA FAVA).

eu sou negra, eu me sinto negra, pela minha cor, pelo meu cabelo,
pelas situacfes que passei, devido a minha cor e o0 meu cabelo, que
me machucaram demais, por me identificar enquanto negra, eu sou.
Eu sou desde pequena, eu sei que sou pelas minhas maes, pelo meus
colegas, pelo que eu passei, ndo teve um momento, eu realmente n&o
lembro, eu nunca me disse outra coisa, eu sou negra desde sempre
(PROFESSORA TERRA).

Como podemos notar, as ldentificacdes das Colaboradoras foram forjadas em
momentos e locais distintos, mas carregam um elemento em comum: elas séo
atravessadas pelos atos de atribuicdo (das pessoas para com elas) e de pertenca
(consigo mesma). As Colaboradoras ao serem denominadas de Negras afirmaram
(Professora Oya e Terra) e/ou negaram (Professora Aguia e Fava), isto se da,
justamente, pela multiplicidade de experiéncias e de referéncias recebidas desde o
contexto familiar, escolar, até o profissional, mas, sobretudo da sua relacdo para
consigo mesma, como se enxergam e como administram a Identificagédo que Ihe dizem
e aquela em que elas se enxergam, que elas abracam.

No que concerne & Professora Aguia, podemos notar que havia um actmulo
de situa¢Bes vivenciadas que a diziam negra, mas ela sempre guardou consigo e até
entdo se denominava branca. Porém, ao ser questionada pelo aluno a respeito do
género do seu feto, ele usou o termo “negrinha/o”, aquele momento a fez questionar
sua ldentificacdo de branca, cambiando para parda, mas negando a Identificacdo de
Negra. Na mesma direcéo, a Professora Fava foi questionada pela colega a respeito
de sua negritude, de portar caracteres negroides, cor da pele e cabelo, mas a mesma,
balizada na Identificacdo racial dos seus pais, negou a Identificacdo atribuida, se
afirmando negra.

Ser parda ndo esta entre as rejeitas e nem entre as aceitas, ela esta no meio,
no ainda-ndo. Ser chamada, e neste caso se identificar, como parda revela a
hierarquia inconfundivel entre Negras de pele clara e Negras de pele escura, uma
hierarquia que informa/descreve entre a “menos pior” e a “pior”. Logo, inferimos que a
Colonialidade do Poder ndo apenas classificou os sujeitos entre brancos, indios e
negros, mas, dentro da categoria de negro, forjou subdivisdes, causando dissonancias
e separacbes nas ldentificacbes de mulheres e de homens denominados de

Negras/os.
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O pardo se situa no lugar do “nem um nem outro”, marcando aquelas/es que
sdo fruto de relagdes “inter-raciais” como anormais. Aqui, reside o principio da
Memoéria Hegemonica que demarca a superioridade, neste caso a racial, de um povo
sobre o outro, os frutos proibidos, as “misturas” da raca. Nessa direcao, o termo pardo
emerge como uma marca, uma degradacdo de racas, na mesma medida que
estabelece a Branquitude como a norma absoluta.

Ademais, destacamos que o termo mulato deriva da palavra mula, isto é, o
cruzamento entre uma égua e um cavalo (ou de um cavalo e uma jumenta), utilizado
para nomear pessoas negras com ascendéncia branca. Tal conjuntura carrega
consigo o fardo da constituicdo de um “vira-lata”, conotagédo animal ofensiva, atrelado
a selvageria, a impureza, a imundice, a infertilidade e a proibi¢cdo. Contudo, apesar da
agressividade que a genealogia da palavra porta, a Memadria Hegeménica camufla as
suas relacdes de dominacéo, fazendo parecer menos agressiva, menos ofensiva, por
gue ser pardo/mulato estd mais perto das benesses que a Branquitude goza.

As Professoras Oya e Terra, também, foram apontadas como Negras, mas
seus enraizamentos familiares lhes atribuiram o primeiro sentido de pertencimento
racial. No caso, da Professora Oya, esse foi firmado quando iniciou a docéncia,
apontada por seus pares como “problematica, raivosa e defensora dos negros”. Tais
afirmacdes séo utilizadas para depreciar as suas a¢cdes na busca por um processo de
ensino-aprendizagem que dialogasse com a negritude. A Professora Oya abraca e
afirma sua ldentificacdo de Mulher Negra, de Professora Negra. Ja a Professora Terra
diz ndo lembrar de um momento especifico em que se afirmou como Negra, que
sempre foi Negra, seja pelo seu fenotipo (cor da pele e cabelo), e as experiéncias de
Racismo vividas.

O lugar da fala € um lugar de pertencimento, afirma Piedade (2017), é o local
em que eu delimito aquilo que dizem de mim, aquilo que eu aceito do que dizem de
mim e ao verbalizar eu digo quem eu sou. Agora, ndo mais pelo outro, pela voz do
outro, pelo desejo do outro, pelas no¢des pré-concebidas do outro, mas quem eu sou
em meio a toda essa conjuntura. Eu sou o que fizeram de mim? Eu sou o que eu fiz
do que fizeram de mim? Ou eu apenas me fiz nesse tracado de pessoas, lugares e
circunstancias?

O que podemos pontuar, nesse imbricamento identitario, € que Identificacao
carrega em si um mundo de significados (experienciados em virtude dos diversos

transitos socioculturais que o sujeito viveu/vive). Mas, também, porta significantes
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(dados por si mesma a tudo que viveu). Por isso, retomamos a afirmacédo de que a
Identificacdo nédo é estética, pressupde reflexdo, momento pelo qual as Colaboradoras
viveram e vivem, pressupde critica, ressignificacdes, multiplicidades e
transformacdes. Por tal, ldentificacdo ndo é algo acabado, pronto, imutavel,
dissociado do seu tempo, mas € circular. A Memdria Vivida que irrompe em cada
Identificacdo deixa a marca do inacabado, do mutavel, do movimento, porque a vida
€ ciclica, mas composta de uma multiplicidade de momentos inesperados que
aprecem e engendram outras reflexdes, outras ressignificacdes, outras ldentificacoes.

Se afirmar Mulher Negra constitui um rompimento, uma fratura na Memoéria
Hegemoénica que utilizou, historicamente, as marcas da Negritude como algo
depreciativo, inferior, subalterno. Se afirmar Mulher Negra transmite uma mensagem
politica de fortalecimento Racial, de Género Identitario, afirma sua Identidade na
Politica, mostrando cada vez mais sinais de independéncia e de descolonizacao da
Branquitude.

Dessa forma, o engendramento entre Raga-Género, utilizado como forma de
opressdo pela Memoria Hegemodnica, se desvincula do ideal de Branquitude,
realizando um movimento heterotépico em direcdo a Memoaria Vivida. Este movimento
permite que ldentificacbes outras, outrora negadas e silenciadas, possam se aliar,
assumindo toda a poténcia que emana dessas ldentificacbes, dentre elas,
destacamos a Territorialidade Campesina.

As Colaboradoras dessa pesquisa, Professoras Aguia, Terra e Fava, nasceram,
residem e lecionam no Territério Campesino de Caruaru; a Professora Oya reside na
cidade e leciona no Campo. Na fala das trés primeiras, foi possivel identificar que elas
se identificam como Campesinas e assumem essa identificacdo no contexto

educacional como uma bandeira de luta, assim como a Professora Oya. Segue:

orgulho, tenho orgulho de ser quem eu sou e se cheguei aonde
cheguei foi porque eu fui guerreira, corri atrds, conquistei, ndo
guerendo generalizar, mas, muitas vezes, para as mulheres brancas
as coisas sao mais faceis do que pra gente que é negra. E digo mais
viu, ser professora negra do sitio é rochedo, as outras professoras da
cidade se acha melhor que nés, mas nem € isso que pesa é as
dificuldades de recursos que temos, mas eu continuo aqui, eu nasci
no sitio, sou professora preta do sitio, ninguém me tira esse orgulho

de ensinar no meu bergco (PROFESSORA TERRA).

eu sou mulher preta, professora preta campesina e sou macumbeira €
muita coisa junta né? (riso, seguido de um momento de siléncio). Eu
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gosto de quem eu sou, do lugar que leciono, eu ndo sou do campo, eu
venho la de Paulista, mas eu me sinto campesina, respeito a cultura
dos meus alunos e aprendi a trabalhar em sala respeitando, porque eu
guero respeito entdo tenho que oferecer respeito a olhar pra cada um
deles (PROFESSORA OYA).

O posicionamento da Professora Terra nos remete & compreensédo de que a
Interseccionalidade de opressdes se faz presente na sua trajetoria de vida ao pontuar
as hierarquizacbes que perfazem o jogo das relacdes sociais entre as Mulheres
Negras e as mulheres brancas, entre 0 campo e a cidade, assim como no extrato da
fala da Professora Oya ao evidenciar as suas ldentificacdes, Identificacdes que no
tempo-espaco-historico ocuparam as margens e permanecem afastadas do ideal de
Branquitude.

A Interseccionalidade de opressdes, com suas especificidades, se faz presente
na vida de ambas as Colaboradoras, nos fazendo compreender, dentre outros
aspectos, a inseparabilidade estrutural do Racismo sobre o Corpo Feminino Negro, o
cisheteropatriarcado, as religides de matriz africana e o proprio capitalismo na Geo-
Politica territorial, atrelado as articulagdes advindas desses sistemas de dominacgéo
(SILVA; SILVA; SANTOS, 2014).

Essa conjuntura promove um potencial cenario de desigualdade e de excluséo
que se aprofunda quando os marcadores de Raca-Género se vinculam a
Territorialidade Campesina. Desse modo, o antagonismo tecido entre Campo e cidade
se estende para as relagbes entre professoras da cidade e Professora Negra do
Campo. Assim, as Professoras Negras do Territorio Campesino sdo vistas como
indignas de validao e de respeitabilidade, ratificando as formas de subjugacéo, de
hierarquizacdo, advindas da Memdéria Hegemonica, sob as Professoras Negras e o
Territério Campesino, conjuntamente.

Aliado a isto, temos a denuncia em relacdo a auséncia de recursos
direcionados as escolas do Campo. Tal conjuntura reforca uma escola campesina
como decante e fragil, traduzindo-se na negacdo dos direitos dos povos deste
Territério, a partir de um projeto de Educacdo Rural Hegemoénico que permanece
filiado aos postulados da Memoria Hegemonica, via Politica de Identidade.

Por isso, ao afirmar “ser professora negra do sitio é rochedo”, nos da indicios
das dificuldades enfrentadas desde a sua Identificacéo, até o fato de lecionar em um
Territorio que, historicamente, foi vislumbrado como inferior. Na mesma linha de

pensamento, a escola campesina foi/é tida como sinénimo de pobreza, de contetdos
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primarissimos, uma escolinha das primeiras letras e assim, justificando, em certa
medida, a auséncia de recursos direcionados as escolas deste territério (ARROYO,
1999).

Basta observarmos que na medida que a Interseccionalidade mantém intacta a
estrutura de classificacdo e de hierarquizacado da Colonialidade do Poder, na qual o
homem branco permanece no topo da piramide social e as Mulheres Negras se situam
na base, essa Ultima continua submetida as normatizacbes Racistas, classistas,
religioso, Territorial e de Género, sempre expostas e vulneraveis aos transitos
socioculturais desses marcadores de opressdo/dominacdo. A Interseccionalidade

permanece, se fazendo presente nas falas da Professora Aguia e Fava. Vejamos:

eu sou campesina, eu nasci aqui, me criei aqui, sou professora e
ensino aqui, sou mulher e isso ja pesa e ainda vim pardinha, lascou
(risos). Ai, as pessoas olham pra mim e ja pensam que eu sou menor
por isso, mas eu ndo sou ndo (PROFESSORA AGUIA).

eu sou do sitio, tenho muito orgulho disso, nunca pensei que nds daqui
fossemos menor ou maior do que quem mora na cidade, deixa que os
outros pensem isso, eu ndo alimento e nem reproduzo, eu ensino a
respeitar isso sim (...) Eu sou professora, eu sou parda, eu sou pobre,
nordestina, eu sou do sitio, eu sou tudo isso e ndo abro mao de nada
(PROFESSORA FAVA).

Aqui, reiteramos o0 quanto a Interseccionalidade de opressdes se faz presente
na realidade das Colaboradoras, trazendo a tona a sua dupla face: a dimensao da
dominacédo/subjugacdo em face dos marcadores de Raca-Género e Territério e a
dimensdo da identificacdo e/ou luta politica, do pertencimento ao Territorio
Campesino. Dessa maneira, ao mesmo tempo que a dinamica de opressao se define
na convergéncia entre os marcadores existentes, as formas de resisténcia e de
organizacdo coletiva sdo, também, ativadas (COLLINS, 2009; BERNARDINO-
COSTA, 2014).

Nota-se, essas dindmicas Interseccionais, na fala da Colaboradora, ao afirmar
seu orgulho em ser Professora Negra e Parda do Territorio Campesino, de se
considerar guerreira/vencedora diante de tudo que ja vivenciou, ou seja, em face das
experiéncias de dominacao/subjugacao ela continua angariando espaco, afirmando
sua ldentidade na Politica, resistindo como Professora Negra Campesina, assim como
firmando passos em prol de uma Pratica Docente Antirracista, como veremos nas

subsecdes que seguem.
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7.2 CONCEPCOES DE EDUCACAO ANTIRRACISTA DAS COLABORADORAS

Ao tomar os Estudos Pds-Coloniais e 0 Feminismo Negro Latino-Americano
como lentes tedricas para o trato com o aludido objeto de estudo, tracamos uma
concepcao de Racismo e de Educacdo Antirracista, filiada aos postulados dessas
abordagens. Contudo, se faz necesséario avancarmos, realizando esse movimento
analitico/reflexivo entre as teorias e a exterioridade colonial, de maneira a nos
aproximarmos das concepcdes de Educacdo Antirracista que conformam a Pratica
Docentes das Colaboradoras dessa pesquisa.

Cabe destacar que este exercicio analitico/reflexivo viabilizou aproximacdes
com 0S mecanismos que regeram/regem 0 pertencimento étnico-racial e as
concepcdes de Educacédo Antirracista das Colaboradoras desta pesquisa, assim como
permitiu uma ruptura subjetiva em relacdo ao Racismo estrutural que assola as
instituicBes de ensino, uma vez que o lécus de enunciacdo advém de Professoras
Negras do Territorio Campesino que resistem em espacos institucionais e insistem em
um processo de ensino-aprendizagem, fundamentado em uma Educacédo Antirracista.

Assumir esse posicionamento que se externaliza por meio de acdes em sala
de aula situa as Colaboradoras em face dos desafios de formacao histérica,
pedagdgica, pessoal, profissional, formativa, vinculado aos préprios conflitos Raciais,
de Género e Territorial que este posicionamento acarreta. Portanto, levantar a
bandeira da Educacao Antirracista é estar a mercé de retaliagées, de negacdes, mas
também da construcdo de uma Prética Docente politica e transformadora fundada na
Memoria Vivida.

De acordo com Kilomba, “Eu sou quem descreve minha propria historia, e nao
quem € descrita. Escrever, portanto, emerge como um ato politico” (2019, p. 28).
Assim, na condicdo de pesquisadora, atenta as abordagens tedricas-metodolégicas
as quais aqui nos filiamos, e 0s entrecruzamentos que tecemos entre essas
abordagens, interligado as experiéncias de vida pessoal e profissional das
Colaboradoras desta pesquisa, entendemos que a Pratica Docente € afetada pela
Identificacdo de Mulher Negra, anunciado por elas. O ato de se afirmarem como
Mulheres Negras e, posteriormente no exercicio da docéncia como Professoras
Negras do Territério Campesino, as fazem entender que o tornar-se Negra enegreceu

sua Pratica Docente, enegreceu suas concepg¢des de Educacéo.
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Diante disso, € pertinente pontuarmos que essa subsecao versa a respeito das
concepcbes de Educacédo Antirracista das Professoras Negras do Territério
Campesino que podem ser observadas na Figura 17.

Figura 17 — Concepc¢des de Educacao Antirracista
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Diagramacao: Camila Silva

No que tange as concepcbes de Educacdo Antirracista, na fala das
Colaboradoras, identificamos: Coletividade, Representatividade, Cotidiano e
Pertencimento. Cabe destacar que essas concep¢des portam as marcas da Memoéria
Hegemobnica e da Memdria Vivida se apresentando em dois niveis: externo e interno.
A primeira corresponde as marcas gue, a principio, podem ser vistas, tais como: Raca,
Género, Classe, entre outras. Essa marca externa foi constituinte e constituidora da
exterioridade colonial, forjada pelo sujeito de autopoder, e tragcou as formas de
sujeicao introjetadas no processo de Colonialismo/Colonizagéo.

A segunda, marca interna, embora seja produto das marcas externas, ela é a
Dororidade que fica, que é lembrada pelo préprio sujeito em virtude das experiéncias
de Discriminagédo Racial que vivenciou. Na Fala da Professora Terra, por exemplo,
essa marca externa (negra suja) e interna (infelizmente fica marcado, uma hora ou
outra acaba voltando), podem ser vistas, simultaneamente,
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muitas escolas, professores e professoras fogem, mas tem que ser
trabalhado é uma coisa que faz parte da realidade da escola, como
nao trabalhar? Agora, para mim, ndo € porque ta na Lei, porque é uma
coisa que t4 batendo a realidade da escola. Eu sou uma professora
preta, s6 eu sei 0 que passei, eu hao quero que outra pessoa
passe. Entdo, eu tento mostrar aos meus alunos e alunas o que é
certo, se eu passei eu vou querer que outra pessoa passe? Eu sei o
gue foi que eu vivi, 0 que eu senti, o tempo que foi eu sendo chamada
de negra suja, chica da silva, cabelo de miojo podre, macaca, outras
gue nem lembro, mas preciso passar uma borracha e esquecer, mas
infelizmente fica marcado, mas tem que esquecer, mas fica aquela
marquinha la que uma hora ou outra acaba voltando (grifo nosso).

Em face do exposto, notamos que a Identificacdo de Professora Negra, bem
como a marca do Racismo, a dor que vai e vem e nunca € esquecida, permitiu a
construcdo de um posicionamento de combate ao Racismo no espaco escolar. Tal
conjuntura evidencia a presenca da Memaria Vivida que resiste as investidas de poder
assimétrico da Memadria Hegemonica; nela as Professoras Negras, na posicédo de
sujeito epistémico, tecem formas de resisténcia por meio da Préatica Docente.

Filiado a isto, quando a Professora Terra afirma “ao longo da minha trajetéria
escolar eu vivenciei uma educacgao racista, agora eu posso fazer a diferenga”, é a
partir desse olhar que estabelecemos aproximacdes com o pensamento de Hooks
(2015), ao afirmar que diante de todas as experiéncias racistas vividas, prefere
projetar um futuro que ergue a voz em prol de um tempo de antirracismo. Nesse Viés,
a Professora Terra no momento que ocupa o espaco da sala de aula, fratura o ideal
de Branquitude, firmado na Colonialidade do Saber (que lhe retira 0 agenciamento
epistémico) e do Poder (relegada a base da piramide social), e essa fratura ao ser
exposta, projeta vozes, acdes e resisténcias.

Dito isto, compreendemos que as concepc¢des de Educacdo Antirracista que
seguem s&o, primeiramente, atravessadas pela Identificacdo Racial, de Género e
profissional das Colaboradoras. Isto &, pela percepcao de que ser Professora Negra,
ter sentido na pele o Racismo, a pbe a frente da demanda que é necessario erguer
sua voz/agir, cientes do papel e do seu espaco que ocupam. Por tal, ao serem
questionadas a respeito do desenvolvimento de uma Educacdo Antirracista, foi

recorrente na fala das Colaboradoras a concepcao de Coletividade. Segue:

eu sei 0 meu papel, do meu compromisso, sendo uma professora
negra, eu ndo me isento disso. Agora, eu acho que tem que ter um
pouquinho de cada um: gestdo, coordenacdo, professoras e
professores, o pessoal da escola em geral: limpeza, porteiro,
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merendeiro e claro a familia em si, todo mundo junto procurando
diminuir esse monte de preconceito que tem na escola
(PROFESSORA TERRA).

eu acho assim, que € um degrau que subimos de cada vez, € um
espaco que vamos conquistando aos pouquinhos, até envolver a
escola toda sabe, conversa ali e chama a coordenacéo, que chama a
gestao escolar, que junta os pais. Agora veja, nesse degrau eu ja
conquistei meus alunos, eles séo o publico alvo, eu lido com eles na
sala de aula (PROFESSORA AGUIA).

€ quando da gestao escolar até a merendeira todo mundo ta envolvido,
uma educacdo antirracista é quando toda a equipe escolar
compreende a necessidade desse enfrentamento, dessa pratica
(PROFESSORA OYA).

€ um conjunto, a partir do momento que a escola comeca a trabalhar
em unido, desde a gestéo aos pais, eu acho que tudo caminha e que
todos séo responsaveis (PROFESSORA FAVA).

A vista disso, notamos que uma das concepcdes de Educacédo Antirracista é a
Coletividade, envolvendo cada sujeito presente na escola (corpo docente e discente,
gestdo escolar, funcionarios e familia), tecendo o elo fundante para a construcdo de
uma escola que dialoga com os sujeitos, que constréi acdes de respeito entre 0s
individuos, enfrentamento o Racismo. Nessa linha de pensamento, Figueira (1991)
corrobora ao apontar que tdo somente havera uma Educacéo Antirracista quando for
possivel um trabalho educacional na integra, quando for possivel a compreensao,
seguida de acdes de que ha distintas formas de pensar, de saber, de ser e de viver o
mundo e a escola precisa estar aberta a essas diferencas.

Filiado a isto, como pontua Gomes (1991), tdo somente haverd uma Educacao
Antirracista quando pararmos de formar alunas/os em instituicdes de ensino ausentes
do trato com as diferencas. Quando pararmos de naturalizar a auséncia de
representatividade da populagdo Negra que tende a fortificar o Racismo institucional
gue permanece favorecendo a manutencao de acdes que excluem e oprimem nas
instituicbes de ensino. Tdo somente havera uma Educacdo Antirracista quando
encararmos de frente o problema do Racismo estrutural presente no chao da escola.
Logo, ndo é possivel apenas um elo, somando esfor¢os; é necessaria uma acao
conjunta daquelas/es que compdem a escola, como um todo integrado.

Convém destacar que a Politica de Identidade, que rege o chdo da escola,

ocupa-se na construcao de identidades a partir de uma visdo unidimensional, produto
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do sistema-mundo moderno-colonial eurocentrado que é alimentado pela Memoaria
Hegemonica. A propria auséncia de representatividade ou a representacdo da
populacao negra em condi¢des de inferioridade nos cartazes escolares, nos materiais
didaticos, no proprio ato de ensino-aprendizagem, dentre outros aspectos, tende a
coadunar com o silenciamento, com o ndo enfrentamento do Racismo.

Por isso, pensar uma Educacdo Antirracista implica compreender o0s
mecanismos estruturais do Racismo, disseminado nas instituicbes de ensino que viola
e nega, cotidianamente, a Memaria Vivida da exterioridade colonial. Nesse ensejo, a
concepcao de Educacdo Antirracista como Coletividade parte do principio da
Ancestralidade, do entendimento de que todos s&o coparticipantes no seu
desenvolvimento. Assim sendo, ndo ha uma hierarquizagdo maior ou menor, mas uma
relacao ciclica de participacdo comunitaria na formacdo dos individuos e, por tal, a
Educacao Antirracista ndo so é produto da Memoéria Vivida, mas a alimenta pelos lacos

da Ancestralidade.

0 corpo negro existe e em nenhum momento ele é representado. A
escola, ela nos tira desse lugar de humano, porgue nos livros
didaticos, s6 para Ihe d4 uma amostra viu (respira fundo, permanece
em siléncio, olhos marejados e segue). Os livros didaticos eles sao a
manutencéo desse racismo estrutural, quando eu abro, eu vejo 0 meu
corpo negro representado como carpinteiro, empregada doméstica,
como gari. Veja bem, eu néo estou dizendo que essas profissdes néo
sdo importantes, a questdo aqui ndo € essa. Porém, o meu corpo
negro, 0 Seu corpo negro, ele ndo é so isso, ele nao tinha que estar sé
nesse lugar, naturalizando a minha existéncia nisso. Eu sou gente, se
€u Sou pessoa, se eu existo, entdo meu corpo tem que ta também,
mas nao s6 nessa condicdo (PROFESSORA OYA, grifo nosso).

Como podemos notar, outra concepcdo de Educacdo Antirracista para a
Professora Oya é a Representatividade, a escola, os materiais didaticos como um
espaco onde a populacao negra seja representada para além de profissées e funcbes
gue exijam pouca ou nenhuma escolarizacdo e/ou em condi¢des inferiores. Se
repetimos algo varias vezes, ela se torna normal, se vemos uma coisa com frequéncia
ela se torna normal (ADICHIE, 2015). Entéo, se s6 a representacdo de mulheres e de
homens brancos ocupa as representacdes de mais inteligente, mais culta/o, mais
criativa/o, sempre ocupando locais de privilégio, comegamos a achar “normal”’ que a

Branquitude ocupe esse espaco e a Negritude nao.
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Tal contexto retira do Corpo Negro o direito de se ver representado em
contextos outros, dissociados das marcas de exclusdo, de silenciamento e de
submissdo. Essas marcas internas, forjadas pela Meméria Hegeménica, exalam a
Dororidade, pois, conttm as sombras do processo de Colonialismo/Colonizagéo,
contém o vazio, a sombra, a violéncia sofrida, a auséncia, a fala silenciada, o néo-dito,
a historia ndo contada, a dor causada pelo Racismo. A Professora Oya, no momento
do dialogo que estabelecemos, gritava “Eu sou gente, eu existo”, pela tela do notebook
e a 50 km de distancia, uma da outra, em senti a sua dor, a marca interna que a
Memoaria Hegemaonica lhe infligiu, estava ali, exposta a sua Dororidade.

Falar de Dororidade é falar de um lugar marcado pela auséncia, pelo siléncio
historico, pelo ndo lugar, a propria invisibilidade no curriculo escolar, nos materiais
didaticos, nos cartazes escolares; é a auséncia do nado dito, por que as Herancas
Coloniais, vinculadas ao Racismo estrutural que nos abraca, impediram e impedem
corpos negros, Corpos Femininos Negros de serem em sua poténcia. A historia
acumula marcas profundas de negacéao, de excluséo, de violéncia nos mais variados
niveis e a dor ocasionada pelo Racismo permanece dilacerando a populacéo negra.

Por isso, a Representatividade importa, ndo é s6 um lugar comum, mas um
lugar de reconhecimento, de Identificacdo; € a quebra da naturalizacdo da populagéo
negra como inferior, decadente, menor. E assim uma fratura na Memoria Hegemonica
e 0 nascedouro para marcas da Memoria Vivida; € a retomada de uma humanidade
que por um longo tempo foi escamoteada; € a construcdo de Identificagcbes que
germinam Ancestralidade.

Em face da compreensdo que a Educacdo Antirracista € constituinte e
constituidora de Representatividade, formada pelos sujeitos em Coletividade, isto €,
composta por todos os individuos que integram o chdo da escola e ciente das

dificuldades enfrentadas, as Colaboradoras afirmam:

eu sou um dos instrumentos para trabalhar a educacéo antirracista no
cotidiano, meu dia a dia diz isso. Agora, se a escola ndo vem junto,
eu vou assim mesmo, porque se eu nédo trabalho fica do mesmo jeito
(PROFESSORA TERRA, grifo nosso).

Eu costumo dizer que fago um trabalho de formiguinha, comeco pelos
meus alunos, porque entendo que eles sdo 0 comeco, 0 meio e o fim
da minha profisséo, trabalho todo santo dia, as vezes € uma histéria
com princesas negras, outra € uma situagdo problema que envolvo
dados do nosso povo, um desenho, em um cartaz e as vezes é o tema
da aula (PROFESSORA FAVA, grifo nosso).
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Antes daquele aluno me questionar sobre minha filha, se ela seria
negrinha ou negrinho, eu so trabalhava no Dia da Consciéncia Negra
mesmo, mas depois dali, foi diferente (pausa na fala). Eu senti a
necessidade de trazer a discussdo racial para meu dia a dia
(PROFESSORA AGUIA, grifo nosso).

Eutrabalho sempre as vezes € em um ditado, outras em uma historia,
em trabalho em grupos, na dindmica, em musicas, no contetdo do dia.
Confesso que no meu diario nem sempre a tematica t4 la, mas na
minha sala de aula nés vivemos (PROFESSORA OYA, grifo nosso).

A concepcéao de Educacao Antirracista Cotidiana € comum as Colaboradoras,
rompendo os padrdes hegembnicos de uma Educacéo Antirracista folclorica, isolada
no calendario escolar a um dia do ano, fortemente ancorada na Interculturalidade
Funcional. Isto €, uma concepc¢do de Educacao Antirracista que propaga um falso
ideal de incluséo excludente, restrita as datas comemorativas e festivas, recheada de
narrativas hegemonicas que tendem a celebrar as identidades dominantes como
superior e as ldentificac6es dominadas, relegadas ao exatico, a inferioridade.

Como pontua Cavalleiro (2020), o enfrentamento do Racismo € diario, por
vezes tomado em doses homeopaticas, porque o Racismo ndo cessa. Ou seja, as
marcas da Memodria Hegemonica permanecem silenciando e subalternizando os
Corpos Racializados no que se refere a sua histéria, aos seus modos de vida, de se
vestir, de agir e de atuar no mundo. Logo, se 0 Racismo néo cessa, a resisténcia, via
Memodria Vivida, resiste, insiste e permanece galgando, paulatinamente, espacos.

Enquanto o Racismo no espaco escolar, e fora dele, tem sido desenvolvido
como modelo legitimador da opresséo e da exploragdo, a Pratica Docente Antirracista
vai se forjando como uma agédo “cotidiana”, de “formiguinha”, “necessaria” e
“interdisciplinar”, e suas acdes vao estilhacando a mascara do siléncio, da negacao e
da dominac&o sobre nossos corpos negros.

O desenvolvimento de uma Prética Docente Antirracista foi recorrente na fala
das Colaboradoras. Nota-se, que as Colaboradoras embora compreendam que a
Educacdo Antirracista parte de um corpo educacional Coletivo, como dito pela
Professora Terra acima, a mesma em face da n&o atuagdo dos demais sujeitos
escolares, permanece tecendo formas de resisténcia por meio de sua Pratica

Docente, diariamente.
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eu tentei juntar parceria com o pessoal do trabalho, para ser uma coisa
grande e a escola toda participar, foi para um projeto que desenvolvi,
a grosso modo, era sobre enfrentar o racismo no dia a dia, disseram
gue sim, mas na hora do vamos ver, cadé? Cada um foi tirando o corpo
fora, se isentando da responsabilidade, mas eu ndo arredei e segui
firme com minha turma (PROFESSORA TERRA).

Olhe, eu faco o0 meu melhor todos os dias em sala de aula, eu abraco
a minha profissdo e quem eu sou, 0 que passei me faz enfrentar o
racismo, o preconceito todo dia. Agora, tem cada professor que ndo
colabora, vocé vai la pede apoio, para juntar forcas, mas nem sempre
é facil, a luta parece que € s6 minha e ndo de todos (PROFESSORA
OYA).

A Memoria Hegemoénica logra éxito, por exemplo, quando as Professoras
Negras vivenciam a soliddo quando, no desenvolvimento da Pratica Docente
Antirracista, se veem sem apoio seja da gestdo, da coordenacao e até mesmo de seus
pares. Por tal, as concepcbes de Educacdo Antirracista Coletiva e Cotidiana se
entrecruzam com uma marca interna: a soliddo da Professora Negra na escola, na
construcdo de parcerias. Gomes (1994) afirma que ainda encontramos muitas/os
professoras/es que acreditam que desenvolver uma Educacdo Antirracista ndo é
tarefa da educacdo, é mais um dever de militantes, sociélogos, antropélogos, entre
outros, e assim a solidao da Professora Negra vai se aprofundando.

Essa soliddo alimenta as estruturas da Memodria Hegemonica na medida que
traz implicita a ideia de que ndo € da competéncia da escola, das/os professoras/es
discutir tematicas que tratem da Discriminacdo Racial e do proprio desenvolvimento
de uma Educacao Antirracista. Esse contexto demostra a falsa ideia de que a funcao
da escola se reduz a transmitir contetdos, historicamente acumulados, e por vezes,
dissociados da realidade, do préprio chéo da escola.

Contudo, ao invés dessa estrutura racial de recusa, silenciamento e até mesmo
de afastamento no trato com uma Educacao Antirracista, por parte dos pares, ndo

desanimou a Professora Terra e Oya, respectivamente,

mas eu ndo arredei e segui firme com minha turma, eu sei do meu
papel, eu chamo, se nao vinher, eu vou do mesmo jeito, eu sempre
estive s6 mesmo, isso ndo assusta, mas continua me impulsionando
sabendo que o trajeto que vou seguir ndo € facil, mas é preciso.

Oxe! Eparrei lansa, Eparrei Bela Oyé os seus ventos me impulsionam!
Onde ja se viu Mulher, Preta, Professora e Macumbeira arredar? Mas
de jeito nenhum, eu sigo os ventos de minha méae e eles ndo param
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nao. Entdo eu ndo paro, eu sigo de cara limpa, inteligéncia viva e
enfrento na sala de aula e fora dela.

Se colocar via a vis com a Memdria Hegemaonica, dizer ndo aos marcadores de
opressao impostos é criar arranhdes e tao logo fissuras nas estruturas de dominacéao.
Por sua vez, se colocar nessa posicao € ser visto, mas também € estar s0, por que a
luta empreendida, como afirma Adichie (2015), nem sempre € acolhida pelos
nossas/os companheiras/os. Por isso, enfrentar o Racismo € amolar as facas
diariamente, de forma que embora cause feridas. Isto €, marcas internas, a auséncia
das/os colegas de trabalho ndo as desanima, uma vez que compreendem seu papel
na formacédo de pessoas néo racistas.

A solidao traz em si a dupla face das Memorias, a primeira, Hegemonica, se
externaliza na auséncia de colaboracao dos pares. A segunda, Vivida, é a teimosia, a
autonomia, a resisténcia por meio de Praticas Docentes que intencionam, ainda que
minimamente, forjar fissuras em uma estrutura de ensino que vibra o Racismo
Institucional. Portanto, a soliddo da Professora Negra no ambiente educacional, no
berco por exceléncia da Branquitude, retrata a face viva da Meméria Hegemonica,
assim como as Colaboradoras dessa pesquisa representam a Memoaria Vivida em

poténcia. Por sua vez, tal conjuntura ndo ocorre sem marcas. Vejamos:

sabe 0 que incomoda? E as pessoas ndo se importarem com tanta
dor, com tanta sequela que o racismo causa, sdo professores que
podem fazer a diferenga. Como assim a dor do outro ndo causa
empatia? Como assim? Como assim? O racismo déi demais véi, tem
coisa que ta aqui entalado até hoje - tom de voz forte e alto —
(PROFESSORA TERRA).

me diga uma coisa, vocé tem noc¢do do que é ter seu coro cabeludo
gueimado pra ficar igual a menininha que Ihe humilhou? Eu ndo quero
gue nenhuma aluna minha passe por isso, elas nao precisam, elas sao
lindas, mas elas precisam que alguém diga isso pra elas. Entao,
guando eu ndo tenho colaboracdo dos outros na escola, parece que
eu td vendo outras meninas negras fazendo a mesma coisa que eu fiz
e isso me machuca demais, s6 de pensar, ndo desejo a nenhuma
menina preta o que eu passei (PROFESSORA OYA).

A marca interna do Racismo esta ali, a marca da Memoédria Hegemonica
retratada pela soliddo pedagodgica esta ali e a violéncia seja ela fisica ou simbdlica,
vivida anteriormente pelas Colaboradoras, esta ali, porque as sequelas do Racismo

ndo somem e nem desaparecem. Segundo Kilomba (2019), a experiéncia do
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Racismo, por ser tdo hedionda, ndo pode, de fato, ser compreendida cognitivamente,
de forma que a ela possa ser atribuido um sentido. Porém, ela permanece ali, ndo
processada, mas sentida, sempre que a ferida € tocada.

No que se refere a Professora Oy4, aparentemente, a dor infligida ao seu corpo,
a alteracdo da fibra do seu cabelo, € a expressédo da ferida interior causada pela
violéncia da palavra. A necessidade de transferir a experiéncia do Racismo para o
corpo, se aproximando do padréo da Branquitude, expressa a ideia de trauma, uma
experiéncia indivisivel, desumanizante, dolorida. Assim, transferir a experiéncia do
Racismo para o corpo, assumindo o lugar do ainda-né&o, foi/é utilizado como uma
protecdo do eu, empurrando a dor para fora, uma dor que ndo sai e ndo cessa.

O Racismo pretende e causa danos, como pode ser identificado/sentido na fala
das Professoras Terra e Oya, fazendo-as se sentirem vulneraveis, mal, anos ap6s o
ocorrido. Por sua vez, assim como a Memaoria Hegemonica procura subterflgios para
alcar dominacéo sobre a exterioridade colonial, a Memoéria Vivida também o faz, ela
resiste/insiste, de forma que encontram na docéncia, no desenvolvimento de suas
Praticas Docentes caminhos possiveis para o enfrentamento do Racismo, caminhos
de afirmacéo e legitimacao de suas Identificacdes de Raca, Género e Territério, como

podemos observar na fala das Colaboradoras:

eu gosto de me sentir assim, de me sentir respeitada, sabe? Entram
aqui e perguntam: quem é a professora? Eu respondo: pois ndo. O
meu “pois nao”, na verdade, quer dizer: sou eu mesma, a professora
preta no poder (risos). Eu posso dizer, com todas as palavras, que
racismo sempre temos a mesa, alias, quem nasce mulher preta nesse
Brasil e ndo sentiu o racismo na pele? D6i demais vestir esse tecido
preto, e ele ndo sai ndo, porque é minha pele. O que eu quero dizer é
que eu tenho orgulho, ndo tem outra palavra ndo. Agora, antes de
saber que eu era Negra, eu era campesina primeiro. Eu ndo sei onde
eu nasci, pois quem me botou no mundo me deu pra as minhas maes,
mas eu cresci no sitio, eu sou daqui do sitio e ser professora daqui é
s6 orgulho, de poder fazer a diferenga onde eu moro, de poder ensinar
gue vestir essa pele preta também € motivo de orgulho, de pertencer
a algo, eu acho que eu venci na vida mesmo, por isso eu me acho top
(PROFESSORA TERRA).

eu acho que meu trabalho faz diferenca, eu ja encontrei alunas, ja
mocinha, que me disseram: “professora a senhora me ensinou a
gostar da minha cor, do meu cabelo, do meu nariz”. E como eu disse,
quando eu entendi meu papel de professora, meu papel enquanto
professora negra eu soube o que fazer, pode ser um trabalho
pequeno, mas é um trabalho que assumo com garra (PROFESSORA
OYA).
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fico indignada com injustica, tem coisa pior do que se sentir injusticada,
agredida por causa da cor da sua pele? Por vocé ser mulher? Por vocé
ser negra? Parda? Por ser do sitio? Eu sou tudo isso e eu penso que
a minha profissdo permita atuar nesse lugar de enfrentamento e de
ensinamento (PROFESSORA FAVA).

nao sei dizer se eu tenho um bloqueio, ndo sei mesmo, eu sei dizer
gque passar pelo que passei, ser quem eu sou tem total relacdo com o
meu ser professora, como eu lido com atitudes de racismo e como eu
trabalho. Eu ndo poderia separar isso, essa pessoa que eu sou,
porgue eu sou do sitio, porque eu sou parda, eu sou professora, para
onde eu vou, eu levo comigo. Entdo, eu tento passar isso na sala de
aula, por passa por quem eu sou (PROFESSORA AGUIA).

A concepcdo de Pertencimento no desenvolvimento de uma Educacdo
Antirracista tece a fala das Colaboradoras, uma vez que suas ldentificacbes estédo
firmadas no fato de se identificarem como Professoras Negras e Pardas e do Territério
Campesino. Nota-se que a Interse¢éo dessas Identificagdes, outrora utilizadas como
forma de silenciamento/subalternizacéo, foram reconfiguradas, fazendo uso desses
marcadores como afirmacdo do seu pertencimento Racial e Territorial no
desenvolvimento de suas Praticas Docentes.

Esse movimento heterotopico, firmado na Memdria Vivida, permite que a
Professora Terra compreenda que sua Pratica Docente é, também, canal para um
processo de ensino-aprendizagem de valoracéo das diferencas. Nessa conjuntura, a
concepcao de educacao Antirracista pela otica do Pertencimento, Racial e Territorial
pode ser trilhado por um caminho de afirmacéo e de orgulho de seus marcadores que,
historicamente, foram utilizados como forma de opressdo, de silenciamento e
deslegitimacéo.

Dessa maneira, entendemos que a concepcdo de Educacdo Antirracista das
Colaboradoras apresenta elementos em comum que nos permitem realizar
aproximacfes com a perspectiva de educacédo Intercultural Critica, construida com
base na Coletividade, no Cotidiano e firmada no Pertencimento dos distintos sujeitos
gue constituem o chao da escola. Embora, a Interculturalidade Critica seja um projeto
em construgdo, entendemos que ha sementes da Memoria Vivida que germinam,
diariamente, nas instituicdes de ensino e vao, paulatinamente, ampliando suas raizes

em prol de uma Educacao Antirracista.
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7.3 OS ESPACOS, OS TEMPOS E AS FORMAS DAS PRATICAS DOCENTES
ANTIRRACISTAS DAS COLABORADORAS

No decorrer dessa pesquisa, tecemos caminhos com o intuito de atender ao
aludido objeto de pesquisa. Construimos esse percurso baseado no dialogo entre as
Abordagens Teodrico-metodologicas aqui adotadas e as Colaboradoras desta
pesquisa. Por isso, como podemos notar, 0s entrelagamentos empiricos-teéricos
dizem do pertencimento Etnico-Racial, das concepgdes, do espaco, do tempo e da
forma direcionadas a Praticas Docentes Antirracistas das Professoras Negras do
Territério Campesino atravessados pelas marcas da Memodria Hegemonica e da
Memoria Vivida.

Para tanto, nesta subsecdo, identificamos e caracterizamos as estratégias
utilizadas pelas Professoras Negras no desenvolvimento de Praticas Antirracista. Para
tanto, o fazemos por meio do espaco (interno e externo a escola), o tempo (previsto e
ndo previsto), e a forma (como € desenvolvido/trabalhado e se coaduna com a
Memoria Vivida ou Hegemdnica). Nessa conjuntura, destacamos que 0 espago, 0
tempo e a forma néo estdo dissociados, mas funcionam como um todo integrado no
exercicio da Préatica Docente Antirracista das Colaboradoras. Por sua vez, a titulo de
organizacdo, no Quadro 05, apresentamos 0s mesmos em colunas, no intuito de nos

possibilitar uma visao geral do caminho que trilhamos.
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Quadro 05 - O espaco, o tempo e a forma das Praticas Docentes Antirracistas
das Colaboradoras — Caruaru

ESPACO TEMPO FORMA
-Videos
Professora -Sala de aula -Datas comemorativas -Producéo e interpretacdo de
Terra -Comunidade -Situacdes de preconceito textos
gg -Cotidiano -Situacdes problemas
o -Dialogo: individual e coletivo
8 Professora -Sala de aula -Cotidiano -Producéo de cartazes
é Oya -terreiro -SituacGes de preconceito  -Entrevistas/Desenho/Pintura
(@) -paredes -Datas comemorativas -Diélogo: individual e coletivo
E% -comunidade -Questionamentos
- -familia -Livro Didético
8 Professora -Cotidiano -Leitura/Ditado/Construcdo de
Aguia -Sala de aula -Situacdes de preconceito textos/palavras/frases
-Praca -Datas comemorativas -Teatro/Entrevista
-Autorretrato
Professora -Sala de aula -Cotidiano -Roda conversa
Fava -Pétio -Datas comemorativas -Questionamentos
-Laboratério -Contacéo de histérias
-Autorretrato

-Desenho e pintura
Fonte: Camila Silva

Direcionar o olhar para as Préaticas Docentes Antirracistas nos coloca de frente
da compreensdo que as Colaboradoras desenvolvem uma educacao
epistemologicamente desobediente com enraizamentos na Memoria Vivida. Isto
porque a Pratica Docente Antirracista fragmenta os postulados da Memoria
Hegemonica, construida em torno da Racializacdo e da Racionalizacdo sobre os
sujeitos alocados na exterioridade colonial.

O espaco escolar é o local, por exceléncia, onde ocorre o desenvolvimento da
Pratica Docente, na qual as/os professoras/es no contexto da sala de aula mobilizam
seus saberes-fazeres. Por isso, 0 espago, o tempo e a forma nao estao dissociados,
eles interagem, mutuamente, conformando as Préticas Docentes. Diante disso, no que
se refere ao espaco, as Colaboradoras indicam: a) a sala de aula, o patio da escola,
o laboratério de informatica, a praca, o terreiro de recreagdo, as paredes da

escola, os familiares e os moradores da comunidade Campesina. Segue:

porgue assim, eu trabalho muito é em sala de aula mesmo, cara a
cara, eu acho que surte mais efeito, porque é pessoal. Quando néo,
eu realizo atividade extraclasse, sabe aquele famoso para casa?
Entéo, pra ir Ia no seu sitio, ouvir os mais velhos, suas historias de
vida, suas origens, suas raizes (PROFESSORA TERRA, grifo n0sso).
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meu fazer € com a turma, na classe, algumas vezes, mas acho que
umas duas ou trés vezes, ndo mais que isso, eu ja levei para o patio
da escola, fizemos uma peca de teatro a respeito da leitura deleite do
dia, e tratava sobre uma princesa negra, e levei também para o
laboratdrio de informética para pesquisarmos escritoras negras do
Brasil (PROFESSORA FAVA, grifo nosso).

eu fagco na classe mesmo, na maior parte do tempo. Agora, (fala de
animacao/empolgada), teve uma vez que teve uma atitude de racismo
com uma aluna que tinha o cabelo crespo, black power. Eu conversei
com ambos, mas uma das coisas que eu fiz, no outro dia, foi levar uma
histéria, literatura, que tratava sobre uma menina negra de cabelos
crespos e 0 quanto ela se amava e seu amigos também. Eu li e
comecei o dialogo. Um dos meus alunos disse: por que nos néao
fazemos uma peca tia? Como fizemos da outra vez. Pronto, nés
fizemos. Eu cheguei a comentar com a gestora da escola e a coisa
cresceu e foi parar na praca e outras turmas foram convidadas, foi na
praca que fica atrds da nossa escola, depois virou moda e outros
professores usam o mesmo (PROFESSORA AGUIA, grifo nosso).

eu vejo uma oportunidade e ja vou la usar (risos), eu ja usei o terreiro
de recreacado da escola, as paredes da escola, ja fiz atividade em
grupo e individual na sala de aula e fora dela também, fora foi uma
entrevista com os familiares e pessoas do sitio, foi uma gravagao,
os pais ajudaram muito (PROFESSORA OYA, grifo nosso)

Como podemos notar, a sala de aula é o espaco interno que as Colaboradoras,
majoritariamente, fazem uso no desenvolvimento de Préaticas Docentes Antirracistas.
Por sua vez, outros espacos dentro do ambiente escolar séo utilizados, tais como: 0
patio da escola/terreiro de recreacao, o laboratério de informatica, as paredes
da escola. No que concerne ao espaco externo, isto €, a comunidade Campesina
gue fica no entorno da escola, identificamos: a praca, os familiares e os moradores.

As informacdes foram sintetizadas no Grafico 05,
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Gréfico 05 - Espaco utilizado pelas Colaboradoras no desenvolvimento de

Praticas Docentes Antirracistas

ESPACO

INTERNO EXTERNO

(ESCOLA)

| |
[ 1 1 [ 1 1
l Patio l Laboratério l Paredes l Praca l Familia lMoradores

(COMUNIDADE)

Diagramacao: Camila Silva

Como podemos notar, com base na fala das Colaboradoras, a sala de aula &
o local por exceléncia no qual se desenvolve a Pratica Docente voltada para uma
Educacdo Antirracista, assim como h& outros espacos, em menor recorréncia, que
sdo utilizados pelas mesmas (patio, laboratério de informética e paredes
externas). As atividades desenvolvidas nesses locais sdo, comumente, uma extensao
e/ou produto de atividades advindas da sala de aula, como podemos notar na fala da
Professora Fava e Oya ao utilizarem o patio escolar/terreiro.

A Primeira, Professora Fava, fez uso para o ensaio, seguido de exibicdo de
uma peca teatral com base na leitura de uma histéria realizada anteriormente em sala
de aula, que tratava de uma princesa negra. A segunda, Professora Oya, realizou
brincadeiras de origem africana com as/os discentes: “eu queria trazer para a minha
turma coisas diferentes, uma novidade, coisas alegres das nossas origens africanas
e nada melhor pra crianga que as brincadeiras”

A Professora Fava utilizou, também, como espaco interno o laboratério de
informatica, o uso desse espaco interno foi produto do questionamento de uma aluna
em sala de aula, como ela relata: “eu estava dando aula de matematica e no livro tinha
um desenho de uma mulher branca escrevendo. Ai a aluna me perguntou ‘oh
professora tem mulher preta escritora?’. A Professora Fava continua “eu nao poderia
perder a oportunidade e no outro dia readaptei a aula para aprendermos mais com

esse momento”.
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Por sua vez, a Professora Oya fez uso das paredes externas, a saber: “nés
usamos o corredor de entrada da escola, do refeitério e indo para o banheiro, foi um
trabalho individual a respeito de autorretrato deles, na sala trabalhamos muito a
identidade antes, a aceitagdo, eu gostei e eles também”. De acordo com Cavalleiro
(2020), a sala de aula é onde a obra prima € moldada e/ou trabalhada, € o espaco
qgue o trato com o enfrentamento do Racismo pode ser iniciado e ele ndo pode ser
relegado; o que advém para além desse espaco é assim ramificacdo do vivido em sala
de aula.

A sala de aula e o espaco escolar como um todo, é local de infinitas
possibilidades para a interiorizacdo de comportamentos e atitudes de Racismo,
sobretudo porque € neste espaco que a crianca passa a maior parte do ano letivo com
suas/seus colegas (CAVALLEIRO, 2020). Por tal, compreendemos que a Pratica
Docente Antirracista precisa se ramificar, ocupar espacos outros, alcancando,
também, os espacos escolares onde o Racismo se faz presente.

O Racismo, no espaco escolar, é produto e produtor das Herancas Coloniais,
ele classifica e hierarquiza (Colonialidade do Poder), ele toma o sujeito de autopoder
referéncia de beleza e modo de ser/agir (Colonialidade do Ser), ele retira o
agenciamento intelectual da populacdo negra (Colonialidade do Saber). O Racismo
carece ser enfrentado em todas as suas faces, carece ser uma acgao coletiva, como
apontado anteriormente pelas Colaboradoras, carece ocupar as quatro paredes da
sala de aula e fora dela.

As atividades desenvolvidas fora do espaco escolar ndo ocorrem com
frequéncia, como dito pelas Colaboradoras, elas ocorrem com maior frequéncia em
sala de aula, integram o seu cotidiano, de forma que as atividades realizadas para
além desse espaco ocorrem de forma esporadica, isso ocorre porque a Professora
Terra encontra recusas e negativas em sua atuacao.

A Professora Terra, quando questionada a respeito de alguma acé&o
desenvolvida em outros espacos escolares que nao a sala de aula, afirmou: “devia,
sei que devia, mas sabe, eu ndo fagco. Depois do projeto eu vi que néo ia ter muita
ajuda ndo. Entéo, atuo nos espacos que posso, mas vejo a sala de aula como a minha
base, meu comego”. A fala da Professora Terra nos oferece indicios de que a sala de
aula e a comunidade sdo os espacos que ela entende como possiveis para o
desenvolvimento de uma Educacdo Antirracista, por dois motivos: primeiro, a

possibilidade de um trabalho olho no olho, uma ac&o de base que envolve o lado
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pessoal-formativo; segundo, o fato da Professora Terra ndo se sentir acolhida, pelos
pares e assim atuar nos espacos onde sente ser possivel. Cabe destacar que
entendemos que € nos locais menos provaveis que a Memoria Vivida vai angariando
espaco e fazendo florir Praticas Antirracistas, ndo sem empecilhos no caminho, ndo
sem o silenciamento, a recusa, o Racismo Institucional que sustenta a Discriminacao
Racial no interior das escolas.

Tal posicionamento n&o isenta as instituicdes de ensino, como um todo, em
nenhum momento no desenvolvimento de uma Educac&o Antirracista, mas nos
encaminha ao entendimento de que € necessario um trabalho de enraizamento. Isto
€, ele até pode germinar na sala de aula, mas precisa ampliar suas raizes para as
demais dependéncias/espacos escolares e para a comunidade externa.

A Professora Terra resiste em Memoria Vivida, resgata a Ancestralidade
guando utiliza o espaco da comunidade, por meio de atividades extraclasse, que os
encaminha a ouvir os povos da comunidade que residem. Simultaneo, ela é
compelida, pela Memdria Hegem®onica, quando desenvolve um projeto, sem sucesso,
para desenvolver com os pares na instituicdo de ensino que leciona. Sendo assim,
nao ha uma neutralidade ou até mesmo uma predominancia de uma das Memorias, 0
gue temos € a coexisténcia de ambas, Entre Memoria, isto €, 0 tensionamento
continuo e constante das relacdes de forca e de poder que coabitam as Memdrias e
se externalizam na escola.

NoO que concerne aos espacos que extrapolam o ambito escolar, externo, e se
aproximam das Comunidades Campesinas, dos respectivos distritos do municipio de
Caruaru, sdo: praca, familia e moradores. A Professora Aguia, ao utilizar praca
localizada nas imedia¢Oes da escola, notou um engajamento e participacao maior da
gestdo e da comunidade escolar; ela relata que “no momento que estdvamos la na
praca muitos moradores vinheram assistir, me deu muitas ideias futuras, mas ai veio

a pandemia e por enquanto ta congelado”. A Professora Aguia relata que

Nno momento que eu ouvi o racismo ali, vivo, tomando corpo na fala do
aluno, chamando o cabelo da colega de cabelo ruim, que nem
aluminio limpava de tdo duro que era, por que o detergente ndo
entrava. Olhe! Eu senti meu sangue fervendo, parecia que o que eu
ensinava entrava por um ouvido e saia pelo outro. Obvio, que eu
conversei com eles em separado e depois juntos, mas eu senti que
podia fazer algo a mais e no final a coisa ficou grande.
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Esse contexto viabilizou que a Professora Aguia pudesse trabalhar uma acgéo
racista que ocorreu na sala de aula, estendendo-a para outras turmas e moradores da
comunidade que por ali passavam no momento da apresentacéo. Tal conjuntura nos
permite compreender que a Pratica Docente da Professora Aguia percorre caminhos
de desconstrucdo da Memodria Hegemonica, encontrando em atitudes Racistas rotas
gue lhe permitam encontrar caminhos de fissura que possibilitam o desenvolver de
Memodrias Vividas, a construcéo e o resgate de Memorias Vividas.

Ainda em relacdo ao espago externo, identificamos familia e moradores. A
Professora Oya nao reside na Comunidade Campesina onde leciona. Nos primeiros
dias de aula percebendo que o seu corpo discente era, majoritariamente, negro e no
intuito de se aproximar, conhecer seu publico, propés uma atividade em grupo,

realizada em etapas. Vejamos:

a atividade era em trio ou quarteto e dividida em trés momentos:
entrevista com os familiares para saber de seus antepassados: avos,
bisavés, tataravés, até onde pudessem chegar para saber de onde
vinheram, se j4 viviam ali no sitio, como vinheram parar ali, qual a cor
deles, a subsisténcia. Depois, a entrevista era com algum morador da
comunidade para saber a histéria do local e novamente como essas
pessoas entrevistadas de identificavam, a raca e no final a entrevista
era com eles mesmos sobre o entendimento deles da histéria da
comunidade pelo olhar dos familiares e dos moradores e deles e mais
uma vez a cor da pele, como eles se vinham.

No intuito de estabelecer aproximacbes com o corpo discente, a Professora
Oya realiza um caminho invertido, ocasionando um movimento heterotopico em
direcdo a Memoria Vivida, com o intuito de conhecer a histéria da Comunidade
Campesina, os modos de subsisténcia e suas ldentificacdes, pelo olhar da familia do
alunado, pela Comunidade e pelas/os proprias/os alunas/os. Face o exposto,
compreendemos que 0 espaco em que as Colaboradoras atuam apresenta tanto
marcas da Memdria Hegemonica, presente nos “ndos” encobertos de omisséo, na
conivéncia com as Herangas Coloniais, como apresentam marcas da Memoria Vivida
movido pela juncdo de esforgos entre corpo docente, discente e gestdo escolar, nos
dialogos estabelecidos em face do Racismo. No direito da Comunidade Campesina,
conjuntamente com familiares das/os alunas/os e as/os proprios de contarem as suas
histérias, de se autoidentificarem, a Memoria Vivida existe, resiste e cria
enraizamentos nos espacgos internos e externos da escola e da comunidade

Campesina.
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Por tal, compreendemos que tratar de uma Educacéo Antirracista no chao da
escola € amolar as facas cotidianamente e 0 espaco é fundante nessa conjuntura. Isto
porque 0 espaco ndo € um lugar comum ou uma mera estrutura fisica, o espaco
escolar, historicamente, ndo foi local de acesso para a populagdo negra. Na
sequéncia, passou a ocupar em condi¢des infimas, a escolinha das pequenas letras,
formando e conformando a massa trabalhadora a servico do capital. Tratar de uma
Educacdo Antirracista, desafiar as estruturas Racistas no ch&o da escola, seja nos
espacgos externos e internos, é desafiador, é ficar vis a vis a Memdéria Hegemaonica
gue insiste na hegemonia da Branquitude nesse espaco.

No que diz respeito ao tempo, identificamos dificuldade em precisar o tempo
curricular destinado ao desenvolvimento de uma Educacao Antirracista, uma vez que
as Colaboradoras indicam que trabalham nas seguintes situacdes: a) datas

comemorativas, b) situagcfes de Racismo e, c) cotidiano. Vejamos,

eu trabalho naqueles periodos de datas mais pontuais: Dia da Mulher,
Dia da Mulher Negra, Latina e Caribenha, Dia da Consciéncia Negra.
Nesse caso, eu sempre separo uma aula, um dia, uma amanha, uma
tarde ou uma semana, nessas datas comemorativas. Trabalho,
também, quando vejo ou quando algum aluno me conta uma situagéo
de preconceito que ta passando. Ai, eu pego aquela situacdo e
trabalho naquele momento da aula ou se ndo no outro dia, porque as
vezes eu também nao sei como agir, como ensinar. Eu falo: amanha
conversamos, vou para casa, penso, Vejo como posso agir, como
posso ensinar. Por isso, ndo posso dizer a vocé que eu pego uma hora
s6, uma hora aula, uma tarde porque ndo tem nem como saber,
depende muito de cada desenrolar de cada turma, depende muito de
cada situagdo. E ainda tem as coisas que eu mesma planejo para
trabalhar com a turma no dia a dia, eu sempre levo uma coisinha
(PROFESSORA TERRA, grifo nosso).

eu trabalho durante todo o ano letivo, mas quando chega as datas
comemorativas em si eu dou uma énfase naquela semana, direciono
todas as atividades para aquela semana sabe, no dia a dia quando
ndo tem essas datas eu trabalho também (PROFESSORA FAVA, grifo
Nosso).

trabalho, eu acho que sempre que planejo aula, eu penso: eita! Cabe
aqui nesse ditado colocar nomes de feministas negras, cabe na
capinha da prova colocar uma menina negra para colorirem, cabe uma
leitura sobre tal noticia do jornal que fala de nés, do povo negro. Eu
vou colocando no dia a dia, as vezes é tao sutil, acho que nem
percebem. Agora, quando chega as datas eu dou uma caprichada
maior (...) e se vejo um coleguinha sendo preconceituoso eu
chego junto (PROFESSORA AGUIA, grifo nosso)
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ela estd presente na minha prética toda, ela t4 pulverizada em todos
0s ambientes, eu lido com vidas, sdo vidas que sdo pautadas no
cotidiano. Entdo, ndo ha divisdo, ndo existe divisdo entendeu? Ela ta
pulverizada em todo momento. Veja, se houver alguma pergunta, se
houver um conflito e eu percebo que é racial, eu vou, eu trago isso,
eu trago a histéria da populagéo negra, eu fago com que as criangcas
falem da sua familia. Entao, é todo momento, eu ndo pauto minha aula
s6 no Dia da Consciéncia Negra, eu trabalho, trabalho, mas eu lido
com vidas, com a humanidade, ndo posso pautar tudo em um dia, nos
nao somos um dia, nés somos gente, somos continuidade, existimos.
Eu pauto minha aula na existéncia, em vidas negras e ndo em apenas
um dia (PROFESSORA OYA, grifo nosso).

Diante do exposto, e de posse do nosso corpus documental, estruturamos o
tempo direcionado pelas Colaboradoras dessa pesquisa no desenvolvimento de uma
Educacao Antirracista em tempo previsto e tempo nao previsto. O primeiro diz respeito
as atividades desenvolvidas previamente, isto €, definido por elas no planejamento
curricular, tais como: atividades do cotidiano, datas comemorativas. O segundo se
refere as atividades/acGes desenvolvidas em sala de aula, mas que ndo foram
planejadas anteriormente, mas advém de situacbes/acbes que as mesmas
consideram pertinente interferir, como situacdées de Racismo, como podemos

observar no Grafico 06

Gréfico 06 - Tempo utilizado pelas Colaboradoras no desenvolvimento de
Praticas Docentes Antirracistas

TEMPO

-

Diagramacao: Camila Silva
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No que concerne ao tempo previsto (cotidiano e datas comemorativas), na fala
das Colaboradoras foi recorrente a vivéncia com a Educacéo Antirracista no dia a dia,
isto €, inserido no seu cotidiano, desde o desenvolvimento do planejamento até a sua
materializacdo em situagdes simples, tais como: no ditado de palavras, em situacdes-
problemas, na leitura seja ela individual ou coletiva.

Nota-se uma preocupacdo recorrente na fala das Colaboradoras que o
processo de ensino-aprendizagem, norteado pela Pratica Docente, apresente uma
maior possibilidade de dialogo com a realidade vivenciada das/os discentes. Ou seja,
a necessidade de se fazer presente no dia a dia; segue: “eu preciso fazer algo que
toque eles, sem isso ndo faz sentido, por isso a maior parte do meu trabalho, o tempo
gue eu dedico € na sala de aula, € ali que estou todo dia” (PROFESSORA FAVA). Na
mesma diregéo, a Professora Oya informa “o tempo que dedico nem sempre esta no
curriculo da secretaria, eu fago o tempo pensando neles”. Por sua vez, a Professora

Aguia anuncia

nao sou professora sem meus alunos, eu posso ndo ter um tempo
certo pra li falar, mas eu sei o que ensino, pensando no jeitinho deles,
deixe eu explicar melhor. Teve uma vez que eu dediquei uma leitura
coletiva, por meio de fantoche, para tratar do preconceito racial, vejal
Eu tinha dedicado um tempo, no maximo seria uns 20 minutos, mas
eles se empolgaram, participaram muito ativamente do momento que
levou mais de uma hora.

Diante da fala das Colaboradoras, podemos inferir dois aspectos. Primeiro, as
Colaboradoras, comumente, burlam o curriculo prescrito, construindo caminhos de
aprendizagem que estejam lado a lado com as experiéncias do corpo discente.
Segundo, embora o trato com temas voltados para a Educacdo Antirracista esteja
presente no tempo previsto, isto €, no plano de aula das Colaboradoras, ele é
perpassado pela imprevisibilidade do desenvolvimento da aula, pelas relagdes que ali
sao estabelecidas.

Dessa maneira, entendemos que o tempo previsto € diretamente influenciado
pelo contexto da pratica, no qual o tempo curricular passa a ser materializado,
envolvendo re-leituras, reinterpretacdes e até mesmo ressignificacbes em relacdo ao
curriculo prescrito. Nesse sentido, elucidamos a intima relacdo estabelecida entre o

curriculo, o contexto da préatica e as Identificacbes, em especial de Professoras
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Negras do Territério Campesino que atravessam e conformam as suas Praticas
Docentes.

Dessa maneira, entendemos que o0 tempo previsto, encabecado pelas
Colaboradoras, ndo se limita, nem se constitui, exclusivamente, pelo curriculo
prescrito, mas ele é atravessado, constantemente, pelo curriculo vivido. Por isso, ele
nao é cumulativo, no sentido cronolégico, mas é reflexivo, propositivo, possuindo uma
natureza transformadora e enraizada no chao da sala de aula. O tempo previsto é
assim fluido, na medida que o tempo-espaco ali vivido ocasiona transformacgdes de
acoOes, de ideias na Pratica Docente.

Logo, o tempo previsto foge as determinacfes do curriculo prescrito, ele é o
espaco de autoria e de autonomia das Colaboradoras, ele é as fissuras construidas
sobre a Memoria Hegemonica, sobre o curriculo prescrito. De acordo com Santiago
“é através do tempo que se faz 0 movimento de transmissao e apropriagao do saber
que perpassa todo trabalho escolar” (1990, p. 50). E através do tempo direcionado a
Educacdo Antirracista que as marcas da Memodria Vivida vao sendo forjadas,
(re)afirmadas cotidianamente.

Diante disso, entendemos que o tempo € assim resultante de uma circularidade
de momentos presentes no processo de ensino-aprendizagem e sdo materializados
na Pratica Docente. Nesse sentido, se tém diversos tempos envolvidos em sala de

aula,

tempo da organizagcdo do conhecimento historico tal como se
encontra sistematizado no curriculo escolar, tempo do professor que
se expressa na organizacao do seu tempo de planejar, para organizar
suas aulas, fazer intervengfes e avaliar o processo de aprendizagem
do aluno, tempo ou ritmo de desenvolvimento do conhecimento do
aluno que se da no processo de interacdo social e, no qual, o processo
de ensino aprendizagem tem papel fundamental (CARVALHO et al.,
1988, p. 15).

O tempo é assim significativo para compreender o modo como a Prética
Docente Antirracista é desencadeada no contexto da sala de aula e seus
imbricamentos com as ldentificacdes que as proprias Colaboradoras estabelecem no
ato formativo. Isto porque compreendemos que O tempo e 0O espacgo Sao,
constantemente, atravessados por marcadores de Raca, Género, Territorio, classe,

sexualidade, religido, entre outros, que tendem a determinar as distintas formas como
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as Colaboradoras percebem o tempo e o espaco em gque atuam, em especial no dia a
dia da sala de aula.

Por isso, elas compreendem que mesmo estando no tempo curricular previsto
pela Secretaria de Educacao para tratar, por exemplo, do Dia da Consciéncia Negra,
um unico dia ndo é suficiente, como identificamos em suas falas anteriormente, uma
vez que assim como o Racismo atua diariamente o enfrentamento dele, também,

carece ser.

ja imaginou como deve ser para crianca negra, tratar a respeito dos
seus antepassados, gente da sua cor apenas um dia do ano? Como
se fosse apenas uma data alegorica? Eu tenho a sensagédo que o
tempo que nos é permitido tratar abertamente € nessas datas, pelo
menos onde eu atuo (PROFESSORA TERRA).

A supremacia da Branquidade ainda se faz presente no tempo curricular,
expressando as relacdes de poder que advém das Herancas Coloniais e assim as
histérias da exterioridade colonial sdo silenciadas, negadas, e/ou quando tratadas séao
restritas a condi¢do de lenda ou folclore. O tempo curricular previsto, nessa otica,
aponta para o silenciamento que pode indicar o motivo pelo qual conhecemos téo
pouco sobre a historias outras, assim como fomos levados a crer na existéncia de uma
histéria una, universal, notadamente marcada pela Geo-Corpo Politica do
Conhecimento.

Por isso, ao adentraram na escola, as experiéncias da exterioridade colonial,
em especial da populacédo negra, tém as suas experiéncias marcadas com o carimbo
hegemonico da ndo-validade e/ou significado, sdo reduzidas a folclore. Nessa direcéo,
€ a validacdo do conhecimento propedéutico-universal que se torna pedra fundante
para a subalternizacdo da populacdo negra, pois representam a supremacia em
detrimento das demais. Sendo assim, se fazendo presente no tempo curricular,
tendem a demarcar os espagos e 0 tempo em que podem ser vivenciados, como se
anterior e posterior houvesse ao tempo demarcado, simplesmente nada houvesse,
apenas um completo e total apagamento, uma Amnésia de Origem.

Por fim, em relacdo ao tempo né&o previsto, identificamos na fala das
Colaboradoras situacdes de racismo, isto €, momentos em que no desenvolvimento
da aula, no momento do intervalo, elas foram identificando e com base nisso,

realizando intervengoes.



261

ja presenciei varias situacfes de racismo e eu chego junto, uma vez
duas criancas negras estavam na banquinha delas, as cadeiras na
educacao infantil € muito do coletivo e € uma mesinha com varias
cadeiras. E ali, tinha duas meninas negras, elas estavam brincando, e
uma disse para uma menina branca: vem brincar com a gente? Ela
respondeu: eu num vou ndo, tu é preta. Quando ela disse isso, eu
escutei e fiquei na minha pra ver como se desenrolava. Eu vi que as
meninas negras, as vitimas, ficaram pionguinhas. Daqui a pouco, eu
chego junto e digo: vamos brincar, por que vocé esta tristinha titia? Ela
nao quer brincar comigo, por que eu sou preta. Oxente! Nome da
aluna, por que ndo quer brincar? Mas comigo vocé quer brincar?
Quero sim, mas eu sou pretinha, olhe, sou pretinha igual suas
coleguinhas e dai eu foi conversando (segue, explicando como lidou).
Eu sei que depois disso, eu comecei a realizar mais trabalhos em
grupo e claro ficar atenta (PROFESSORA OYA).

foi no recreio, eu estava na secretaria conversando com o0s
professores. Dai, chega uma aluna dizendo que um menino a
empurrou e chamou ela de macaca feia. A senhora que ela estava
contando, limpou as costas dela, deu um copo de agua e mandou ela
voltar a brincar se ndo ela ia perder o recreio, tu acredita nisso? Aquela
situacdo me deixou ali, parada, eu ndo soube agir. Depois, quando
voltei pra sala a turma estava aos gritos, fazendo um circulo ao meu
redor, falando que meu aluno havia empurrado uma garota no
intervalo. Dessa vez, eu ndo gelei, eu conversei com meu aluno
particularmente, passei nas atividades do dia a dia d4 mais
destaque na questdo racial e de género. Lembro que uns dias
depois pedi licenca a outra professora da turma, da aluna que foi
vitima, disse que soube 0 que aconteceu, que ela era uma menina
linda e que meu aluno néo poderia ter agido daquela forma com ela e
gue a atitude dele que foi feia. Disse também que se alguma vez isso
acontecesse novamente, com meu aluno ou outro, ela vinhesse falar
comigo gue eu estava ali para ajuda-la (PROFESSORA TERRA).

Em ambos os casos, podemos identificar que as Colaboradoras, apés o
ocorrido no tempo néo previsto, redirecionaram o tempo previsto em funcdo do
ocorrido, com o pretenso objetivo de atuar no enfrentamento do Racismo que
presenciaram. Ademais, podemos observar a natureza individual e similar que cada
Colaboradora desenvolve; individual, em virtude das especificidades que o Racismo
foi vivido por cada aluna, e similar considerando que o didlogo demarca, também, o
tempo de atuacao delas.

Esta conjuntura nos permite compreender a natureza assimétrica e movel da
Memoria Hegemonica e da Memodria Vivida. Observam-se as marcas da Memoéria
Hegemaonica quanto ao tempo curricular dispensado no calendario letivo, nas formas
como o Racismo atua inferiorizando as Meninas Negras em virtude da sua cor e do

seu Género. A Memoria Vivida se faz presente por meio dos atos de resisténcia das
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Colaboradoras quando burlam o tempo curricular e permanecem enfrentando o
Racismo, permanecem amolando as facas. Portanto, entendemos que o tempo
previsto e ndo previsto € perpassado por movimentos de tensdo e de resisténcias
entre a Memoria Hegeménica e a Memoria Vivida, demarcando a Entre Memoria.

Como dito, anteriormente, 0 espaco, o tempo e a forma nao estéo dissociados,
mas eles estdo entrelacados e conformam as estratégias utilizadas no
desenvolvimento da Pratica Docente Antirracista. Por isso, neste momento, a titulo de
organizagdo, iremos nos direcionar as formas, em outras palavras, como as
Colaboradoras desenvolvem as atividades no espaco escolar, seja ele interno ou
externo.

O construto Tedrico-metodolégico ao qual nos filiamos, atrelado ao referido
objeto de pesquisa, nos permite inferir que a Pratica Docente Antirracista das
Colaboradoras ndo estd resumida, exclusivamente, aos componentes curriculares
(histéria, geografia, lingua portuguesa, artes, matematica etc.). Isto porque o tempo
curricular previsto e o ndo previsto sao perpassados pelas experiéncias do contexto
da prética, ocasionando constantemente mudancas nas rotas tracadas.

Como afirma Silva (2019), a Pratica Docente Antirracista € uma teoria em acao,
acao cotidiana, difundida no processo de ensino-aprendizagem, comumente ausente
do curriculo prescrito. Porém, sentida na pele pelos sujeitos Racializados e um desafio
cotidiano para aquelas/es professoras/es que encarram de frente o Racismo
institucional.

Nessa direcdo, passemos as atividades desenvolvidas (forma), identificadas na
fala das Colaboradoras; séo elas: a) videos; b) producéo e interpretacéo textual; c)
situacdes problemas; d) didlogo/roda de conversa; e) contacdo de histdrias; f)
desenho/pintura/autorretrato; g) teatro; h) producéo de cartazes; i) entrevistas; j)
pesquisa dirigida; k) componentes curriculares; ) livro didatico e, m)

guestionamentos. Vejamos:

preparo um video ou pesquiso para levar. Levo textos prontos para
interpretacdo de texto e depois peco uma producao textual para ver como
a compreensao deles sobre a tematica racial que estamos estudando (grifo
nosso). Eu uso também situagbes problemas, envolvendo calculos e
relacionando a populacéo negra. Por exemplo, tendo a populagéo brasileira
tantos habitantes e tantos se identificam enquanto negros e pardos. Qual a
porcentagem de negros no nosso pais?. Converso em situagbes que
presencio o racismo, chegar, falar no individual, olho no olho, com os
envolvidos, mas eu também falo no coletivo, para a turma, para que todos
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compreendam. Agora, pessoalmente, eu dou nome aos bois, mas no
coletivo eu falo da situagdo no geral, ilustro uma situacao, ai falo como néo
se comportar, como acolher o outro, como néo aceitar o siléncio, como ndo
ser racista (PROFESSORA TERRA, grifo nosso).

gosto de realizar leitura, antes de comecar a aula, eu costumo pesquisatr,
porgue eu nao encontro na escola, imprimo e conto pra turma. Ai, eu uso
palavras da histéria para um ditado, construcdo de palavras, uma
producéo textual, eu faco a minha aula pensando nas atividades do dia e
gue atividades eu posso fazer pra ir na mesma linha, seja qual for a disciplina
(portugués, matematica, histéria e assim vai). Eu ja fiz teatrinho com eles,
produzimos juntos os dedoches. Agora, nessa pandemia, eu trabalhei
autorretrato, entrevista com as pessoas da familia, os que eles moram, a
respeito de como ele se declaram e depois abri uma roda de conversa pelo
whatzapp mesmo, tem sido um desafio, mas ta indo (PROFESSORA
AGUIA, grifo nosso).

producao de cartazes que foi um autorretrato e colocamos por toda
a escola, entrevista com os pais dos alunos, vizinhos e os préprios
alunos. Quando presencio ou fico sabendo de atitudes de preconceito
de cor eu vou la e converso, com quem sofreu e quem causou, ja fiz
atividade de desenho e pintura com tinta guaxe, roda de conversa,
nas disciplinas eu também vou trabalho. Quando eu estou com o livro
didatico e vejo que sé tem gente branca ali sendo o chefe e o0 negro
0 gari, eu questiono a turma sobre e vou dialogando (PROFESSORA
OYA, grifo nosso).

eu vou listando viu e vocé depois me pergunta como faco e vou lhe
explicando, nas disciplinas eu sempre vou fazendo essa
aproximacdo, contacdo de histérias com personagens negros,
desenho para colorirem, auto desenho, producéao de textos dirigido
por que meus alunos sdo miudinhos, faco roda de conversa e
durante vou perguntando, provocando sabe? (risos), tipo assim eu
conto a histéria e depois vou perguntando: por que a menina se
amava? Por que, depois que as coleguinhas tiveram preconceito com
ela, ela ficou triste? O que devemos fazer nessas situacdes se alguém
ta ofendendo o coleguinha pela cor, pelo cabelo? Eu vou perguntando
com base nas respostas dele € um dos meus momentos favoritos,
porgue eu escuto eles € um momento muito feliz e de desconstrucao
sabe (PROFESSORA FAVA, grifo nosso).

Como podemos observar, as formas como as Colaboradoras desenvolvem
suas Praticas Docentes Antirracistas no contexto da sala de aula sdo diversas e estéo
presentes tanto no tempo curricular previsto, quanto no tempo curricular n&o previsto,
sendo vivenciados, também, de forma interdisciplinar. A Interdisciplinaridade
atravessa a fala das Colaboradoras e nos permite compreender que as atividades

desenvolvidas estdo alinhadas ao posicionamento Identitario, politico-epistémico, de
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pensar uma Educacdo Antirracista vivida, cotidianamente, em que a ldentidade na
Politica se faz presente. Para tanto, as formas (como desenvolvem) anunciadas pelas

Colaboradores podem ser sintetizadas no Grafico 07.

Gréfico 07 - Formas utilizadas pelas Colaboradoras no desenvolvimento de
Praticas Docentes Antirracistas

~N
-Construgéo de palavras ( -Producaof/interpretagéo
-Leitura/producéo textual -situagdes problemas
-Entrevistas -Conversas
-Teatro -Videos
-Autorretrato
-Ditado
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Aguia
)

-Desenhos
-Autorretrato
-Roda de conversa

-Entrevistas
-Desenhos/pinturas
-Roda de conversa

-Questionamentos -Questionamentos
-Componentes Curriculares -Livros Didaticos
-Contagao de histérias -Producéo de cartazes
-Producéao de texto L

\_ J

Diagramacéao: Camila Silva

As formas como desenvolvem as atividades estdo conectadas ao tempo
previsto e ao tempo ndo. No primeiro, tempo previsto, podemos situar: videos,
producdo e interpretacdo textual, situacdes problemas, contacdo de histérias,
teatro, desenho/pintura/autorretrato, cartazes, entrevistas, pesquisa dirigida. No
segundo, tempo ndo previsto, situamos: diadlogo/roda de conversa; b)
guestionamentos. Contudo, ambos estédo interligados, uma vez que determinada
situacdo, no contexto da prética, pode desencadear o desenvolvimento de outra

atividade. Vejamos:

levei pra turma a histéria de Bucala, € a historia de uma princesa do
quilombo do cabula e ela tem o cabelo crespo em formato de coroa de
rainha e ela tem super poderes. Nossal A turma ndo gostou, eles
amaram, eles ficaram encantados, estava la no meu planinho de
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aula: leitura deleite: Bucala e depois seguia com outras
atividades. Agora, eles gostaram tanto que fizemos uma roda de
conversa e depois eu pedi que eles fizessem uma pequena
producéo textual, usando a personagem principal de Bucala em outra
aventura magica, essa aventura eles que iam criar e depois fazer um
lindo desenho dela nessa aventura, foi lindo (PROFESSORA FAVA,
grifo nosso).

A fala da Professora Fava nos permite compreender nao so a flexibilidade na
execucgao do seu plano de aula, mas a possibilidade de enxergar neste momento de
entusiasmo das criancas uma oportunidade para dialogar e explorar atividades outras.
Nessa mesma linha de pensamento, Cavalleiro (2020) pontua que lidar com o
enfrentamento do Racismo significa fazer uso das oportunidades que o cotidiano da
sala de aula nos propicia, significa trabalhar nas brechas que a Memoaria Vivida forja,
ampliando e tracando caminhos onde seja possivel uma convivéncia multiétnica. Por

sua vez, a Professora Oya, afirma:

se eu vejo uma situacdo de preconceito racial eu néo fico quieta
jamais, porque quando eu nédo fagco aquela Oya aluna que alisou os
cabelos revive em mim, quando eu faco, eu salvo ela. Eu faco
escutando, eu fago falando atenta e com respeito, eu faco ensinando,
seja por um desenho, por uma leitura, uma producao, eu fago.

Tal posicionamento nos permite, a principio, tecer duas inferéncias. Primeiro,
0S anos iniciais de escolarizacdo da Professora Oya foram forjados pelo viés da
Memoria Hegemoénica que |he deixaram marcas de Dororidade. Segundo, ser
Professora Negra lhe permite atuar em face da acdes Racistas, Ihe permite enfrentar
as opressodes advindas da Memadria Hegemonica, lhe permite pegar a méo de outra
Menina/o Negra/o e fazer por ela o que ndo fizeram consigo, lhe permite criar
rachaduras da Memdria Vivida sobre a Hegemonica.

Cabe destacar que a Dororidade presente na fala da Professora Oya € marcada
pelo siléncio, pelo ndo lugar, pela ndo aceitacdo, demarca uma violéncia que ainda se
faz presente. Contudo, essa mesma marca ao ser vinculada a ldentificacdo de Mulher
Negra e Professora se transforma em um catalisador para atuar nos espacos e nos
tempos em que o contexto da Pratica Docente Ihe permite e enfrentar o Racismo com
as armas que forjou e vem forjando cotidianamente. Essa marca, também, pode ser

notada na fala da Professora Terra
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eu ja Ihe disse que tenho orgulho de quem eu sou, de ser uma
professora preta do sitio, eu sou arretada, mas pra ter orgulho de quem
eu sou foi chdo, eu penei. Eu penso que como professora preta eu
tenho compromisso, eu tenho compromisso de evitar que outra crianca
passe 0 que eu passei, eu tenho compromisso de trazer nas minhas
aulas atividades que ajudem as meninas negras a se amarem mais,
eu sei que tem a lei, mas com ou sem ela eu faria do mesmo jeito, eu
tenho um compromisso pela minha histéria sabe.

Dessa maneira, as formas pelas quais as Colaboradoras desenvolvem uma
Pratica Docente Antirracista € derivada tanto do tempo previsto, quanto do tempo néao
previsto, mas ambas sdo motivadas pela trajetoria de escolarizacdo que lhes infligiu
marcas da Memoria Hegemodnica, assim como revidaram assumindo suas
Identificagbes em um movimento de resgate das suas Ancestralidades e lhes
direcionam no desenvolvimento de uma Pratica Docente com viés Antirracista.

Portanto, compreendemos que o relato das Colaboradoras nos oferece indicios
de que as formas que desenvolvem a Préatica Docente Antirracista, no contexto da
pratica, estdo comumente voltadas para o didlogo, para o enfrentamento do Racismo
que é experienciado no cotidiano da sala de aula, assim como, algumas vezes,

extrapola as quatro paredes da sala de aula indo para os espacos internos e externos.

0 que eu tento fazer é construir entre meus alunos uma relagéo de
respeito, eu enfrento o preconceito racial sim, mas também tento fazer
um trabalho de prevencgéo de danos, com respeito, com dialogo, que
sermos diferentes é o que torna tudo mais belo (PROFESSORA
AGUIA).

Cabe destacar que o relato das Colaboradoras, comumente, anuncia o olhar
atento as acOes/atitudes/falas Racistas, assim como o respeito as diferencas e a
busca por sensibilizar suas/seus alunas/os para com atitudes Racistas que ferem o
outro, inserindo no dia a dia atividades voltadas para a dialogicidade e o
enfrentamento do Racismo. Por tal, entendemos que sua Pratica Docente se direciona
para a afirmacédo de uma Educacéo Antirracista.

Nessa direcdo, a Préatica Docente se aproxima da Identidade na Politica e da
Interculturalidade Critica. Isto €, do direito de possibilitar, de ensinar, de guiar na
construcdo do pertencimento étnico-racial positivo, do direito de ter acesso a uma
educacao que respeite sua Raca, seu Género e sua Territorialidade, como criancas

Negras e Campesinas.



267

Ademais, o relato da Professora Aguia, aliado as demais Colaboradoras, nos
permite compreender que a Educacdo Antirracista ndo ocorre, exclusivamente,
guando sao identificadas situagbes/acbes de Racismo; seria assim reduzida a uma
acdo pontual de enfrentamento do Racismo, isolada no espago e no tempo ocorrido.
A Educacéao Antirracista esta imersa nos espacos, nos tempos e nas formas que as/os
professoras/es elaboram/planejam e executam no contexto da pratica, notadamente
marcado pela flexibilidade, pelo cotidiano, pelas ldentificacdes, pelas aproximacdes
politicas e epistémicas, pelo comprometimento em educar com vistas as diferencas

nao como uma marca de inferiorizacdo, mas de dialogicidade.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

E na arte do negro

de viver

melhor dizendo

sobreviver

com essa coisa que arrasta
o tronco que tentam esconder
mas esses troncos existem
no conviver

0s troncos estéo nas favelas
vejo troncos nas vielas

nas moradias fedidas

nas peles sem esperanca

nas enxurradas de ndo
Alzira Rufino (2020, p. 39)

O término desse relato de pesquisa ndo se apresenta como concluséo final,
mas se configura como um intervalo de tempo para que se cumpram as exigéncias da
minha formacado académica. Essa tese € produto daquilo que me passa, que me toca
no nivel pessoal e profissional, € o resultado do que venho pesquisando desde a
iniciacdo cientifica, la na graduacédo, até chegar nesse texto, nesse momento.

Por tal, € oportuno elencar aqui 0s motivos e 0 compromisso assumido na
tessitura dessa tese; sdo eles: a) as motivacdes politico-epistémicas; b) o préprio
caminho trilhado na construcao dessa tese; c) 0s objetivos, os resultados e as préprias
lacunas da pesquisa; d) os questionamentos suscitados. Diante disso, retomamos as
motivagdes politico-epistémicas, que se configuram na trajetéria pessoal, académica
e profissional. S&o elas que constituiram a forca geradora da minha caminhada até
agui nesta pesquisa.

Por isso, para esse momento de conclusdo nominamos de motivagdes politico-
epistémicas, uma vez que assumimos o compromisso de fazer pesquisa e estar na
pesquisa vinculado a um conjunto de posicionamentos politicos. Isto por que, no

tempo-espaco-historico a producdo de conhecimento e a propria universidade foi,



269

quase sempre, berco por exceléncia, da Branquidade, espaco que deslegitimou,
silenciou e desconsiderou Memoarias e Corpos Femininos Negros enquanto individuos
produtores de epistemes, uma vez que ser Corpos e conhecimentos n&o estavam
vinculados ao canone eurocéntrico.

Logo, a Racializacdo e a Racionalizacdo permaneceram agindo de forma
constante, continua e cruel, entregando as geracdes o legado da Memodria
Hegemoénica. A vista disso, ser pesquisadora nesse espaco significa tecer fraturas
com o modelo eurocéntrico de ser e de produzir conhecimento. Neste momento,
destaco a minha participacéo em dois Grupos de Pesquisa: a) Grupo de Estudos Pos-
Coloniais e Teoria da Complexidade em Educacédo, coordenado pelo professor Dr.
Janssen Felipe da Silva; e b) Grupo de Pesquisa em Educacédo, Raca, Género e
Sexualidade — Audre Lorde, criado pela professora Dr2 Denise Maria Botelho, ambos
espacos me ensinaram a fazer pesquisa aliada a Memoria Vivida, se distanciando da
l6gica dominante de ser, de pensar e de produzir pesquisa.

Nesses grupos, ao qual integro nos ultimos 10 e 07 anos, respectivamente,
temos assumido o compromisso politico-epistémico de tecer pesquisas com a
exterioridade colonial, com corpos, territorios e epistemes violadas historicamente.
Esse movimento, como pesquisadora e integrante desses Grupos, tem sido a forca
motriz para gestar pesquisas e conhecimentos outros que outrora ndo tiveram espaco
no cenario académico.

Por isso, entendemos que a desobediéncia epistémica e a construgdo de uma
Memodria Vivida também se fazem ocupando esses espacos, trazendo a tdnica da
exterioridade colonial, enquanto pessoas que ndo s6 advém desses espacos, mas
insistem e resistem abrindo caminhos para outras/os e produzindo/construindo
conhecimentos fora dos ditames estabelecidos. Esse giro Decolonial nos leva a
compreensao que nossas motivacdes politico-epistémicas nos tocam ao tratar da luta
pelos direitos sociais. Sobretudo, no atual cenario politico em que a redugdo dos
direitos da populacdo menos favorecida vem sendo paulatinamente escamoteada.

Frente a essas motivacdes politico-epistémicas, essa pesquisa se inscreve,
entendendo gue a tessitura de epistemes é produto e produtora de disputas sociais,
culturais, politicas e epistémicas entre as Memdrias Vividas e Hegemdnicas que
tensionam entre si o direito de narrar as suas historias, seus lugares. Esse movimento

nos encaminha para o0 segundo elemento pontuado para a construcdo das
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consideracdes finais, o caminho trilhado na construcdo dessa tese, que ganha
corporeidade por meio do levantamento feito junto ao PPGEdu e a CAPES.

Esse levantamento foi valoroso no sentido de compreendermos como a
construcéo dessa pesquisa poderia contribuir, sobretudo, na discussao das Relagbes
Etnico Raciais via Meméria, Pratica Docente Antirracista e Professoras Negras. A
pesquisa dialoga com o levantamento na dire¢cao de adotar nucleos de sentido que se
voltam para os fundamentos das préticas, contribuindo na compreensao de que os
fundamentos reverberam, por vezes, nas praticas das Colaboradoras da pesquisa
(TORRES, 2018).

Outro aspecto a ser evidenciado se refere ao fato de que dentro do marco
temporal e nos locais de pesquisa, as producdes que tratam dos descritores
estabelecidos (Pratica Docente, Professora Negra e Memoria) estdo centradas,
majoritariamente, nas capitais e regides metropolitanas, demarcando a Geo-Corpo
Politica do Conhecimento em relacdo ao local e as abordagens tedrico-metodolégicas
utilizadas, assim como as ldentificacbes das Professoras Negras, associadas a
Territorialidade Campesina, direcionam o desenvolvimento de uma Prética Docente
Antirracista firmada no chéo da escola.

Logo, entendemos que o mapeamento das producdes cientificas do PPGEdu e
da CAPES foi de extrema relevancia na compreensdo do nosso objeto de pesquisa,
visto que os descritores utilizados: Pratica Docente, Professora Negra e Memoria
foram analisados por distintas interfaces, nas pesquisas analisadas, e assim
ampliando o nosso olhar frente ao aludido objeto de pesquisa, identificando tanto
aproximacdes, quanto distanciamentos com as pesquisas analisadas

No que concerne ao descritor Pratica Docente, estdo voltados para os
fundamentos e as concepg¢des que cerceiam o construto da atuagédo docente, seja em
espacos escolares e nao-escolares, bem como se direcionam para o trato com a
igualdade étnico-racial. Ja as pesquisas sobre Professoras Negras preocuparam-se
com a identidade étnico-racial e o enfrentamento do racismo no ambito da sala de
aula. Por sua vez, as discussdes em torno do descritor Memaria se concentram nos
fundamentos e concepgfes que cerceiam seus construtos tedricos, bem como na
valorizacéo da identidade negra.

Frente a isso, destacamos que essa tese intencionou alcancar elementos néo
tratados nas producdes cientificas aqui analisadas, por exemplo: a) os fios que tecem

o0 pertencimento étnico-racial das Colaboradoras vinculado ao desenvolvimento de



271

suas Praticas Docentes no enfrentamento do Racismo; b) a presenca de marcadores
da Memodria Vivida e da Memoéria Hegemonica; c) o territério politico-epistémico-
geografico que as Colaboradoras atuam.

Com relacdo as aproximagles, as pesquisas que versam a respeito dos
referidos descritores demonstram aproximacdes, respeitando as especificidades de
cada uma, em relacdo a construcdo da Identidade de Mulher Negra e Professora
Negra. Isto por que s&o atravessadas pelas marcas dolosas do Racismo/Sexismo e
da prépria condicdo de Professora Negra intelectual, uma vez que a sua condi¢éo de
sujeita detentora de conhecimento é também questionada, revelando a face da
Memoaria Hegemonica na estrutura racista educacional.

Frente a isso, 0 levantamento mostrou a auséncia de objetos e de abordagens
tedrico-metodoldgicas que se desvinculam da Geo-Corpo Politica do Conhecimento
eurocentrado ao mesmo tempo que nos sinaliza a urgéncia de um giro epistémico
Decolonial, alicercado na Memoaria Vivida, no qual as raizes estejam fincadas na
Ancestralidade e possam lancar sementes para formas e modos outros de pensar e
de produzir conhecimento que nao o euronortecéntrico.

Nesse contexto, compreendemos que essa tese apresenta avancos em relacao
ao levantamento. Primeiro, destacamos o fato desse objeto de pesquisa ser forjado
aliado as experiéncias pessoais, formativas e profissionais da pesquisadora.
Segundo, esta voltado para a Geo-Corpo-Politica do Conhecimento assentada na
Memoria Vivida, uma vez que partimos e experienciamos sujeitos, territdérios e
epistemes outras, desvinculado do paradigma positivista de pensar e de produzir
conhecimento. Terceiro, contribuir para o revide politico, epistémico e cultural de
Mulheres Negras intelectuais dentro e fora das paredes da universidade.

Por tal, o levantamento constitui um movimento pilar para pensarmos em que
a pesquisa poderia colaborar elencando elementos para compreensao das disputas
politico-epistémicas em curso, voltados para o objeto em questdo. Por isso, ao
assumirmos o compromisso politico-epistémico e na mesma medida que nos filiamos
as Abordagens Teoricas do Feminismo Negro Latino-Americano e dos Estudos Pos-
Coloniais, fizemos a opcao por questionar a realidade a partir de um objeto de
pesquisa que possa alcancar tanto a academia, quanto 0s sujeitos construindo
movimentos de ruptura com a Memdria Hegemdnica e de aproximagcdo com a

Memoaria Vivida.
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Diante disso, cabe destacar que a constituicdo dessa tese foi permeada por
constantes movimentos de idas e vindas entre os objetivos aqui dispostos, 0s
instrumentos langcados méo, adotando e deixando determinadas categorias teoricas,
assim como a pandemia redesenhou a feitura dessa tese, desde os objetivos até o
contato com as Colaboradoras da pesquisa. Por tanto, o tema, 0s objetivos que
gestaram o projeto de origem ndo sdo mais 0S mesmos, mas sdo produto de
constantes negociagdes entre o contexto pandémico que nos assolou, aliado a nossas
motivacdes politico-epistémicas ja anunciadas e a escuta junto as Colaboradoras da
pesquisa.

Nessa conjuntura, os objetivos, os resultados e as préprias lacunas da pesquisa
sdo o resultado desses dialogos, adversidades e disputas vivenciadas no percurso
trilhado até aqui. O exercicio de compreender esse movimento parte do pressuposto
que a ldentificacdo de Professora Negra pode se constituir num diferencial que
viabiliza uma Prética Docente Antirracista Dialdgica. Isto €, uma educacao reflexiva,
problematizadora, coletiva, critica e historicamente situada que fraturou/fratura,
cotidianamente, a Amnésia de Origem na medida em que retoma a Memoria Vivida.

Dessa forma, essas negociac¢des transcorridas no desenvolvimento dessa tese
conferiram forma ao tecido tedrico-metodoldgico, redirecionando o nosso tecer
cientifico. Assim, essas modificacBes/negociacdes partiram da seguinte pergunta:
como a identificacdo étnico-racial de Professoras Negras pode e/ou tem mobilizado o
desenvolvimento de uma Pratica Docente Antirracista no espaco educacional?

No intuito de responder a tal questionamento, tracamos como objetivo geral:
compreender as marcas da Memoéria Hegemonica e da Memoéria Vivida na construgao
identitaria de Professoras Negras e sua influéncia em Praticas Docentes Antirracista
em escolas situadas no Territério Campesino. Para responder ao nosso objeto de
pesquisa, tracamos como objetivos especificos: identificar e caracterizar o processo
de construcdo da identidade Etnico-Racial das Professoras Negras; analisar as
concepcdes de Educacdo Antirracista das Professoras Negras; identificar e
caracterizar as estratégias das Praticas Antirracista das Professoras Negras.

Em relagdo ao pertencimento Etnico-Racial das Colaboradoras, do Territdrio
Campesino de Caruaru, partimos da compreensdo que o pertencimento étnico-racial
€ constituido em um movimento ciclico, nunca fixo, sempre movel e cambiante. Logo,
a ldentificacdo de Mulher Negra, assim como de Professora Negra, € constituido por

fios de resisténcia, de afirmacéo e de tensionamentos entre a Meméria Hegemonica
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e a Memoria Vivida. A primeira, atravessada pela Politica de Identidade, igualmente
excludente e promotora de uma inclusdo subalternizadora. A segunda, alicercada na
Identidade na Politica, carregando consigo o germe da Ancestralidade e a poténcia
de ser quem é, em um sistema-mundo que insiste em negar a Identificagdo valorativa
de Mulheres Negras e, por consequéncia, Professoras Negras.

Dito isto, compreendemos que a fala das Colaboradoras e nosso referencial
tedrico-metodoldgico nos permitem inferir que o processo de ldentificacdo étnico-
racial das mesmas € perpassado pelos atos de atribuicdo (das pessoas para com elas)
e de pertenca (consigo mesma), tal qual a Identificacdo de Mulher Negra, Professora
Negra e Campesina estdo organicamente entrelacados. Essa triade, constituinte da
trajetoria de vida das Colaboradoras, nos permite identificar a Raca, o Género e o
Territério como marcadores que conferem sentido a Identificacdo de Mulher Negra
Campesina e, posteriormente, Professora Negra Campesina

As ldentificacdes das Colaboradoras foram constituidas em momentos e locais
distintos, mas carregam um elemento em comum: elas foram atravessadas pelos atos
de atribuicédo (das pessoas para com elas) e de pertenca (consigo mesma); em ambos,
podemos identificar tanto marcas da Memodria Hegemonica, quanto da Memodria
Vivida. Na primeira, as marcas sdo sindnimo de inferiorizacao, pelos atos de atribuicédo
e de pertenca, conjuntamente, evidenciando a extensdo perversa das Herancas
Coloniais no construto Identitario de Mulher/Professora Negra Campesina. Na
segunda, 0s enraizamentos ancestrais sao resgatados e os marcadores ocasionam
um Giro Decolonial e pelo ato de pertenca, sao afirmados como forca motriz de
resisténcia e de afirmacao da sua Identificacdo de Mulher/Professora Negra.

Este movimento nos permite compreender que as concepcdes de Educacéo
Antirracista sdo, majoritariamente, atravessadas pela Identificacdo Racial, de Género
e profissional das Colaboradoras. Sendo assim, o ato de se afirmarem como Mulheres
Negras e, posteriormente no exercicio da docéncia como Professoras Negras do
Territério Campesino, as fazem entender que o tornar-se Negra enegreceu sua Pratica
Docente, enegreceu suas concepc¢des de Educacao.

A vista disso, no que tange as concepcdes de Educacdo Antirracista das
Colaboradoras, identificamos: a) Coletividade; b) Representatividade; c¢) Cotidiano e
d) Pertencimento. A Coletividade diz respeito a cada individuo presente na escola
(corpo docente e discente, gestdo escolar, funcionarios e familia), tecendo o elo

fundante para a construcdo de uma escola que dialoga com os sujeitos, que constroi
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acOes de respeito entre os individuos no enfrentamento do Racismo. Nesse ensejo,
entendemos que a concepc¢ao de Educacéo Antirracista filiada a Coletividade parte do
principio da Ancestralidade, do entendimento de que todos sdo coparticipantes no seu
desenvolvimento. Logo, ndo h4d uma hierarquizagdo maior ou menor, mas uma relacéo
ciclica de participacdo comunitaria na formacéao dos individuos e, por tal, a Educacao
Antirracista ndo s6 é produto da Memdria Vivida, mas a alimenta pelos lacos da
Ancestralidade.

Como podemos notar, outra concepcdo de Educacdo Antirracista € a
Representatividade, que abrange os mais distintos espacos educacionais que
compdem as instituicdes de ensino, desde o curriculo escolar até as paredes da
escola. A Representatividade, como podemos notar na fala das Colaboradoras,
importa, ndo é s6 um lugar comum, mas um lugar de reconhecimento, de ldentificacao;
é a quebra da naturalizacdo da populacdo negra como inferior, decadente, menor. E
assim uma fratura na Memoria Hegemaonica e o nascedouro para marcas da Memoria
Vivida; é a retomada de uma humanidade que por um longo tempo foi escamoteada,;
€ a construcdo de Identificac6es que germinam Ancestralidade.

Em relacéo a concepcdo de Educacao Antirracista Cotidiana, notamos acdes
diarias que intencionam ocasionar rachaduras nos padrdes hegeménicos que
vinculam uma Educacado Antirracista isolada no calendario escolar a um dia do ano,
fortemente ancorada na Interculturalidade Funcional. Isto é, uma concepcdo de
Educacédo Antirracista que propaga um falso ideal de inclusdo excludente, restrita as
datas comemorativas e festivas, recheada de narrativas hegeménicas que tendem a
celebrar as identidades dominantes como superior e as Identificacdes dominadas
enquanto folcléricas, exéticas, inferiores.

Por sua vez, a concepcédo de Pertencimento, no desenvolvimento de uma
Educacdo Antirracista, perfaz a fala das Colaboradoras, uma vez que suas
IdentificagGes estdo firmadas no fato de se identificarem como Professoras Negras e
Pardas do Territorio Campesino. Nota-se que a Intersecdo dessas ldentificacoes,
outrora utilizadas como forma de silenciamento/subalternizacéo, foram reconfiguradas
pelas mesmas que permanecem re-construindo uma Pratica Docente politica e
transformadora fundada pela Intersec¢ao dessas ldentificagoes.

Essas concepcdes portam as marcas da Memoria Hegemonica e da Memoria
Vivida, simultaneamente, se apresentando em dois niveis: externo e interno. A

primeira corresponde as marcas que, a principio, podem ser vistas, tais como: Raga,



275

Género, Classe, Territério, entre outras. Essa marca externa foi constituinte e
constituidora da exterioridade colonial, forjada pelo sujeito de autopoder, e tracou as
formas de sujeicao sobre o Corpo Feminino Negro. A segunda, marca interna, embora
seja produto das marcas externas, € a Dororidade que fica, que é lembrada pelo
préprio sujeito em virtude das experiéncias de Discriminacdo Racial que vivenciou.

Quanto ao espaco (interno e externo a escola), o tempo (previsto e nao
previsto) e a forma (como é desenvolvido/trabalhado e se coaduna com a Memaria
Vivida ou Hegemonica), identificamos que os mesmos néo estdo dissociados, mas
funcionam como um todo integrado no exercicio da Pratica Docente. Isto por que o
espaco escolar é o local, por exceléncia, em que as Colaboradoras mobilizam seus
saberes-fazeres e véao, paulatinamente, conformando suas Praticas Docentes
Antirracistas.

Isto posto, no que se refere ao espaco interno, identificamos: a) sala de aula;
b) o patio da escola; c) laboratério de informéatica; d) o terreiro de recreacao; €) as
paredes da escola. JA no espaco externo: a) a praca; b) os familiares; c) os moradores.
Como podemos notar, no movimento empreendido pelas Colaboradoras por uma
Educacao Antirracista, os espacos, sejam eles internos ou externos, tém significado
desafiar as estruturas Racistas no chdo da escola e em seu entorno ao mesmo tempo
em que as coloca vis a vis a Memadria Hegemonica que insiste na hegemonia da
Branquitude nesse espaco.

Em relacdo ao tempo, e com base no nosso corpus documental, estruturamos
em tempo previsto e ndo previsto. O primeiro diz respeito as atividades desenvolvidas
previamente, ou seja, definido por elas no planejamento curricular, tais como:
atividades do cotidiano, datas comemorativas. O segundo se refere as
atividades/a¢cOes desenvolvidas em sala de aula, mas que ndo foram planejadas
anteriormente, elas advém de situacdes/acdes que as mesmas consideram pertinente
interferir, a exemplo de situacdes de Racismo.

O tempo é assim significativo para compreender o modo como a Pratica
Docente Antirracista € desencadeada no contexto da sala de aula e seus
imbricamentos com as Identificagfes que as proprias Colaboradoras estabelecem no
ato formativo. Isto porque compreendemos que O tempo e 0O espago sao,
constantemente, atravessados por marcadores de Raca, Género, Territorio, classe,

sexualidade, religido, entre outros, que tendem a determinar as distintas formas como
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as Colaboradoras percebem o tempo e o espaco em que atuam, em especial no dia a
dia da sala de aula.

Frente o caminho percorrido, entendemos que o tempo, previsto e nao previsto,
é diretamente influenciado pelo contexto da préatica. Nele, o tempo curricular passa a
ser materializado, envolvendo re-leituras, reinterpretacbes e até mesmo
ressignificacdes em relacdo ao curriculo prescrito, influindo diretamente no curriculo
vivido. Por isso, ndo entendemos os tempos enquanto um movimento cumulativo, no
sentido cronolégico, mas é reflexivo, propositivo, possuindo uma natureza
transformadora e enraizada no chao da sala de aula. O tempo € assim fluido, na
medida em que o tempo-espaco ali vivido ocasiona transformacdes de acdes, de
ideias na Prética Docente; ele é assim o espaco de autonomia dos saberes-fazeres
das Colaboradoras.

Ao nos direcionarmos para as formas como as Colaboradoras desenvolvem as
atividades, notamos que as mesmas estdo conectadas ao tempo previsto e ao tempo
nao previsto. No primeiro, tempo previsto, podemos situar: a) videos; b) producéo e
interpretacdo textual; ¢) situacfes problemas; d) contacdo de historias; e) teatro; f)
desenho/pintura/autorretrato; g) cartazes; h) entrevistas; i) pesquisa dirigida. No
segundo, tempo nao previsto, situamos: a) diadlogo/roda de conversa; b)
guestionamentos. Ambas estao interligadas, uma vez que determinada situacao, no
contexto da prética, pode desencadear o desenvolvimento de outra atividade.

A analise empreendida no trilhar dessa tese nos oferece indicios de que as
formas que as Colaboradoras desenvolvem as suas Préaticas Docentes estédo
direcionadas para o didlogo no cotidiano da sala de aula e, por vezes, extrapolam as
quatro paredes da mesma, espago externo, com o pretenso objetivo de fomentarem
um processo de ensino-aprendizagem aliado ao respeito as diferencas e a busca por
sensibilizar suas/seus alunas/os para com atitudes Racistas que ferem o outro,
inserindo no dia a dia atividades voltadas para a dialogicidade e o enfrentamento do
Racismo. Por tal, entendemos que sua Pratica Docente das Colaboradoras se
direciona para a afirmacao de uma Educacao Antirracista.

Direcionar o olhar para as Préaticas Docentes Antirracistas das Colaboradoras
nos permite inferir que as mesmas vém, paulatinamente, desenvolvendo uma
educacao epistemologicamente desobediente com enraizamentos na Memoéria Vivida.

Isto porque a Pratica Docente Antirracista delas vem fragmentando os postulados da
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Memoria Hegemonica, construida em torno da Racializacdo e da Racionalizacéo
sobre os sujeitos alocados na exterioridade colonial.

Dessa forma, inferimos que a Préatica Docente Antirracistas das Colaboradoras
apresenta aproximagdes com a ldentidade na Politica e a Interculturalidade Critica,
ou seja, do direito de possibilitar, de ensinar, de guiar na construcéo do pertencimento
étnico-racial valorativo, do direito de ter acesso a uma educacao que respeite sua
Racga, seu Género e sua Territorialidade.

Logo, enquanto o Racismo nos espacos escolares, e até mesmo fora dele, tem
sido um modelo legitimador de ser sujeito no sistema/mundo, na mesma medida que
oprime e explora. A Préatica Docente Antirracista vai se forjando como uma acgao
cotidiana, um trabalho de “formiguinha”, e da mesma forma vai estilhagcando a
mascara do siléncio, da negac¢do e da dominag&o sobre nossos corpos negros.

Cabe aqui, mais uma vez, ressaltar que 0 movimento empreendido pelas
Colaboradoras dessa pesquisa, e tantas outras/os professoras/es que Vvém
desenvolvendo trabalhos dessa natureza, ndo isenta as instituicdes de ensino, como
um todo, em nenhum momento no desenvolvimento de uma Educacdo Antirracista.
Como visto, a Educacdo Antirracista parte, também, do principio de um trabalho
firmado na coletividade, podendo ter suas sementes lancadas no chdo da sala de aula,
mas as suas raizes e, por conseguinte os frutos, carecem se ampliar, extrapolar essas
dependéncias.

Diante do exposto até aqui, 0 movimento empreendido até aqui permitiu um
movimento heterotdpico, redirecionando o nosso olhar para a exterioridade colonial,
neste caso, para as Professoras Negras do Territorio Campesino do municipio de
Caruaru, evidenciando que as ldentificacbes nédo sédo fixas, mas cambiantes em
virtude do tempo-espaco-historico, bem como pelos atos de atribuicéo e pertenca que
o Corpo Racializado experiencia no sistema-mundo capitalista/patriarcal
moderno/colonial ocidentalizado/cristianizado.

Tomar sujeitos (Professoras Negras) e territorios (Territério Campesino) tidos
historicamente como ndo-humanos, nao-lugares, ndo-produtoras de epistemes, nos
pde de frente da demanda que a Memdria Vivida tem resistido as investidas de poder
assimétrico da Memadria Hegemonica. Essa resisténcia evidencia Corpos e Territorios
Geopoliticos engajados em prol do enfrentamento das distintas formas de opresséo
imposta pela Memoria Hegemonica e em especial o desenvolver de Praticas Docentes

Antirracista.



278

Ademais, o caminho trilhado no desenvolvimento dessa tese me direciona a
pensar o desenvolvimento da minha Pratica Docente, compreendendo essas disputas
e tensdes constantes no ch&o da escola, atrelado ao meu papel no processo formativo
do corpo discente ao qual sou responsavel. Assim como minha relagcdo com minhas
colegas e toda comunidade escolar, pois 0 movimento empreendido aqui nos faz
compreender que o desenvolvimento de uma Educacédo Antirracista ndo € papel,
exclusivo, da/o docente, mas é uma construcéo coletiva: professoras/es, alunas/os,
gestdo, pais, isto é, a comunidade escolar como um todo, unido e indissociavel no
enfrentamento do Racismo escolar.

Por isso, as motivagdes politico-epistémicas aqui levantadas ndo cessam, mas
abrem caminhos para promover aprendizagens que tenham como lastro os sujeitos e
objetivos que visem a formacédo de individuos criticos, considerando que a insercao
politica, a compreensao da realidade que as/os rodeia pode exercer dialogos, rupturas
e acdes emancipadoras. Ao colocarmos em debate tais questbes € necessario
considerar alguns questionamentos: até onde estamos desenvolvendo uma Educacéo
Antirracista? Sendo a Educacao Antirracista uma conquista legal, Lei 10.639/2003 e
Lei 11.645/2008, o que falta para sua vivéncia no chdo da escola? Esses
guestionamentos nos impulsionam a continuar na construcdo de um processo de
ensino-aprendizagem que vislumbre a formacao critica e dialégica, de aberturas de

dialogos e troca de saberes em vias da promoc¢ao para uma Educacgdo Antirracista.
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Apéndice A — Carta de apresentacéao

B
B =
urre  PPGE!
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

CURSO DOUTORADO

CARTA DE APRESENTAGAO
(SOLICITACAO)

Eu, Prof® Dr° Janssen Felipe da Silva, apresento, na condi¢cdo de orientador, a
Doutoranda Camila Ferreira da Silva do Programa de Pds-graduacao em Educacao
da Universidade Federal de Pernambuco. No presente momento, a doutoranda
desenvolve a pesquisa intitulada: As marcas da Memd&ria Hegemoénica e Vivida na
Pratica Docente de Professoras Negras do Territorio Campesino. Diante disso,
vem solicitar, cordialmente, acesso aos contatos telefénicos das/os gestoras/es das
escolas para indicacdo de professoras/colaboradoras para o desenvolvimento da

referida pesquisa.

Caruaru, 23 de marco de 2021.

Professor Dr. Janssen Felipe da Silva
Professor Associado Il do Nucleo de Formagdo Docente do CAA-UFPE
Professor Permanente do Programa de Pds-graduag¢éo em Educacgéo da UFPE

Avenida, R. Acdo. Hélio Ramos, s/n - Cidade Universitaria, Recife - PE, 50740-530
Telefone: (81) 2126-8320
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CONDICAO SOCIO-EDUCACIONAL

_ | Nome:

é Cidade/Estado de nascimento: | Idade:

Q Identificacdo de Género: ( ) Feminino ( ) Masculino ( ) Outro

o r: ~_ 2., - R

S | Identificagcdo Etnico-Racial: ( ) Preta ( )Parda ( )Branca ( )Amarela ( )

S () OQutra: )

E Pertence a algum Grupo, Coletivo ou Movimento Etnico-Racial?

Z ( )Néao ()Sim Qual?

2 | Religido:
Reside em: ( ) AreaRural ( ) Area Urbana [ H& quanto tempo?
Qual a profissao das/os suas/seus responsaveis na sua infancia?
Méae: Pai:
Outro:

Qual o Grau de Escolarizacao das/os suas/seus responsaveis na suainfancia?
Mae: Pai:
Outro:

Realizou seus estudos em:

Ensino Fundamental: ( ) escola publica ( ) escola privada ( ) escola publica e privada
Ensino Médio: ( )escola publica ( )escola privada ( )escola publica e privada
Ensino Superior: ( )publica () privada

Escolaridade

() Ensino Médio (cursando) () Ensino Médio (concluido)
() Ensino Superior (cursando) () Ensino Superior (concluido)
() Especializag&o (cursando) () Especializagéo (concluido)
() Mesgsado (cursando) () Mestrado (concluido)

() Doutorado (cursando) () Doutorado (concluido)

Se cursal/cursou nivel superior:
Qual curso?
Onde cursa/cursou?

Caso tenha concluido, quando concluiu?

Se cursal/cursou Pés-Graduacgéo:
Qual P6s?
Onde cursa/cursou?

Caso tenha concluido, quando concluiu?

EXPERIENCIA PROFISSIONAL

Nome da escola que leciona:

Em qual Distrito esta localizado? ( )1° ()2° ()3° ()4°

Categoria Funcional: Efetiva ( ) Contratada () Celetista ( ) Outro ( )

Turno de atuacdo nesta escola: () Matutino (_ )Vespertino ( )Noturno

Nessa escola é Professora de Turma: ( )Seriada ( )Multisseriada

Trabalha em outra escola? ( )N&do ( )Sim ( ) Campesina ( )Publica
() Urbana (_ )Privada

Tempo de atuacdo como Professora?
()Menosdelano()la2anos()3ad4anos()5a7anos()7al0anos () Mais de 10 anos

Tempo de atuagcdo como Professora em escola do Campesina?
()Menosdelano()la2anos()3a4anos()5a7anos()7al0anos () Mais de 10 anos

Tempo de atuacdo nesta escola?
()Menosdelano()la2anos()3a4anos()5a7anos()7al0anos () Mais de 10 anos
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OBJETIVOS

Geral: compreender as marcas da Memoria Hegemonica e da Meméria Vivida na construgdo identitaria de
Professoras Negras e sua influéncia em Préaticas Docentes Antirracista em escolas situadas no Territorio
Campesino.

Especificos:

a) identificar e caracterizar o processo de Identificacéo Etnico-racial das Professoras Negras;

b) analisar as concep¢des de Educagdo Antirracista das Professoras Negras;

c) identificar e caracterizar as estratégias das Praticas Antirracista das Professoras Negras.

Construcéo da Identidade Etnico-Racial

das Professoras Negras

1.No seu contexto familiar como o pertencimento étnico-racial é visto/tratado?

2.Como foi sua experiéncia enquanto Menina Preta/Parda no processo de escolarizacao?

3.Houve alguma situagdo em sua trajetéria, pessoal ou profissional, que vocé foi apontada/identificada
enquanto Preta e/ou Parda e isso Ihe marcou positivamente ou negativamente?

4.Vocé poderia nos descrever em gue momento de sua trajetéria de vida vocé se identificou enquanto
Preta e/ou Parda?

5.Quais aspectos vocé poderia destacar (cabelo, rela¢des interpessoais, coletivos, entre outros), que
foram elementos basilares para a afirmacdo de sua Identidade de Mulher Preta e/ou Parda?

6.Para vocé qual a maior dificuldade enfrentada/vivenciada ao se identificar enquanto Mulher Preta e/ou
Parda?

7.Em algum momento, nas relagdes pessoais e/ou profissionais, vocé chegou a negar a sua ldentidade
de Mulher Preta e/ou Parda? Em caso afirmativo, poderia compartilhar conosco o porqué dessa
postura?

8.Qual o sentimento vivido por vocé no momento que afirmou para si e para o outro sua ldentificacéo
enguanto Mulher Preta e/ou Parda?

9.Vocé gostaria de acrescentar algo que considera relevante a respeito dos caminhos que percorrer
para chegar na construcdo de sua Identificacdo de Mulher Preta e/ou Parda?

Concepcgoes de Educacao

Antirracista

1.Para vocé o gue é racismo?

2.0 gue € uma educacao antirracista para vocé?

3. Quem vocé considera que € a/o responsavel pelo desenvolvimento de uma Educagéo Antirracista no
espaco educacional?

4. Vocé ja participou de alguma atividade (curso, formacéao, projeto), na escola tratando da tematica em
questao?

5.De que forma a Educacao Antirracista faz parte da sua Pratica Docente?

6.Qual a sua motivacao para tratar da Educacao Antirracista em sala de aula?

7.NVocé considera que seu pertencimento étnico-racial contribui de alguma forma para o
desenvolvimento de sua Pratica Docente?

8.Quais conhecimentos vocé destacaria como relevantes para o desenvolvimento de uma Prética
Docente Antirracista?

9. Para vocé, o que significa ser uma Mulher Preta e/ou Parda? Qual o seu papel no desenvolvimento
de uma Educacédo Antirracista?

10.Vocé gostaria de acrescentar algo que considera importante em relacdo a Educacdo Antirracista?

Estratégias (espago, tempo e forma das

Praticas Antirracista

1.No desenvolvimento de sua aula quais momentos sdo voltados para o trato com uma
Educacgéo Antirracista? Vocé dedica horas-aula, aulas ou esta diluida no exercicio de sua
Préatica Docente?

2.Em quais componentes curriculares vocé, normalmente, trata da teméatica em questao?

Espaco | 3.As datas comemorativas (20 de novembro, 25 de julho), séo trabalhadas em sala de aula
e nas datas pontuais ou séo vividas no decorrer do ano letivo?

Tempo | 4.Nos livros didaticos utilizados vocé identifica elementos de uma Educagéo Antirracista?
Em caso afirmativo, exemplifique.

5. Vocé procura outros recursos didaticos que lhe auxiliem no desenvolvimento de uma
Pratica Docente Antirracista?

6. Na atual conjuntura em que as aulas estdo sendo ofertadas vocé encontra espago e
tempo para o desenvolvimento de uma Educacdo Antirracista? Expligue.

7.Nas relagGes entre alunas/os, professora-aluna/o quais agdes vocé ja desenvolveu em
relacdo a tematica em questao?

8.Descreva as atividades que voceé realiza ao tratar da Educacdo Antirracista?

Forma 9.Como vocé desenvolve essa tematica nas suas aulas?

10.Vocé solicita alguma atividade extracurricular que perpasse pelo tema em guestdo?

11.Vocé sente alguma dificuldade em desenvolver uma Educacdo Antirracista na sala de
aula? Se sim, qual(is)?

12.A que vocé atribuiria essa(s) dificuldade(s)?

13. Vocé ja se presenciou alguma situagao de racismo por parte das/os discentes? Em caso
afirmativo, como vocé agiu?

14.Deseja adicionar algo que considera importante em relagdo ao desenvolvimento de sua Pratica?
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DATAS CONTATOS FINALIDADE RESULTADO OBTIDO DURACAO
-Encontrar o setor responsavel
15-02-2021 Recepcao pela organizacao das Escolas; -Setor localizado, data 30ms
Coordenacéo de Organizacéo -Solicitar acesso aos dados: marcada para
Escola quantitativo de escolas recebimentos dos dados
(Presencialmente) Campesinas por distrito e solicitados.
modalidade de ensino.
18-02-2021 Coordenacéo de Organizacao -Recebimento dos dados -Finalidade atendida 20ms
Escola solicitados
(via whatzapp e e-mail)
02-03-2021 -Recebimento dos dados
04-03-2021 Coordenacéo de Organizacéo -Solicitacdo do quantitativo de adiados em virtude da 1h
08-03-2021 Escola discentes e docentes por realocacao das/os
11-03-2021 (via whatzapp) distrito e modalidade de ensino professoras/es pelas
escolas do municipio
-Pedido de acesso aos
16-03-2021 Coordenacéo de Organizacéo -Recebimento dos dados via e- dados solicitados 2h
Escola mail anteriormente disponivel
(Whatzapp e presencialmente) via carta de apresentagao
- Setor responséavel pelo -Recebimento dos dados
Departamento Pedagogico contato com gestoras/es solicitados
(presencialmente) -Encaminhamento, via
carta de apresentacao,
para Departamento
responsavel para iniciar
contato com as/os
gestores/as
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22-03-2020 Departamento Pedagdgico -Pegar carta de autorizacéo e - Autorizacédo e contatos 1h
(via whatzapp e presencialmente) contato dos concedidos
gestores/professoras
Apresentacao aos gestores e - Gestores: indicacao de -Gestor 01- indicacao 3h
22-03-2021 professoras Professoras Negras ou Pardas concedida
(via whatzapp) para colaboracao na pesquisa Gestor 02: entrar em
-Professoras Negras: contato com a Professora
solicitacdo para participagéo e depois nos comunica
na pesquisa Professora 01 e 02:
concordancia na
participacdo da pesquisa
22-03-2021 -Colaboradoras 01, 02 e 03 -Envio do questionério de -Retorno das 10ms
identificacdo/caracterizacao colaboradoras 01 e 02
(via whatzapp)
25-02-2021 -Colaboradora 03 -Resposta do questionario -Retorno realizado 10ms
27-03-2021 -Colaboradora 02 -Entrevista piloto (Professora -Entrevista realizada 2h20ms
Terra)
29-03-2021 -Colaboradora 04 -Apresentacao e envio do -Retorno concedido 08ms
guestionario
31-03-2021 -Escola/campo de pesquisa e -Aproximagao com o -Escolas/campo de 9h
comunidade campesina — Distrito | campo/escola, modos de vida pesquisa visitadas —
01,02,03e 04 e de subsisténcia Distrito: 01,02 e 03
05-06-2021 Colaboradora 02 Entrevista (Professora Aguia) -Realizado 1h39ms
17-06-2021 Colaboradora 01 Entrevista (Professora Oy4) -Realizado 2h
24-06-2021 Colaboradora 04 Entrevista (Professora Fava) -Realizado 1h42ms
07-06-2021 -Realizado 5h
21-06-2021 Coordenacéo de Organizacéo Quantitativo de Docentes
14-07-2021 Escola lecionando no Territorio
20-07-2021 | (via whatzapp e presencialmente) Campesino e Urbano
15-11-2021
19-11-2021
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