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Resumo:

Na presente pesquisa busquei refletir elementos estruturais da minha Formacdo Inicial e
Continuada e do Curriculo de Lingua Portuguesa a partir de pressupostos epistémicos que
subsidiam minha pratica de ensino entremeada com o pretérito e o futuro. Esse percurso
levou-me a visitar minhas Memorias identitarias e ancestrais. Essa visita realizou-se
acompanhada do paradigma Decolonial e Pos-critico, necessarios, para perceber e a0 mesmo
tempo (des)construir o que ha de Colonial em mim. Como resultado ja consigo questionar
quem eu sou num caleidoscépio identitario - negra, mulher, professora, e sobretudo questionar
quais alicerces fundamentam minha pratica educativa. Caminho necessario para mediar
Memorias produzidas pelos alunos do 9° ano por meio de encontros com moradores da
comunidade, atividade promotora de ancestralidades e identidades para a educacao das/e nas
Relacdes Etnico-raciais.

Palavra-chave: Lingua Portuguesa; Praticas de ensino; Educacdo para Relagdes Etnico-
raciais; Epistemologias Coloniais e Decoloniais.



Introducao

A presente pesquisa é resultado da minha insercdo no Mestrado Profissional em
Letras, essa insercdo deixa um Iécus de pesquisa bem definido, pesquisar sobre ensino
aprendizagem da Lingua Portuguesa e Literatura. Considerando esse aspecto, senti-me
provocada a pensar minha pratica, a partir de alguns eixos: epistemologia, a pratica de ensino
de Lingua Portuguesa e relacoes étnico-raciais.

Produzir essa pesquisa a partir desses eixos e outros que simultaneamente foram se
harmonizando tiraram-me da zona de conforto, pois estava acostumada a pesquisar métodos
ou melhor dizendo, procedimentos para resolver problemas técnicos ou cognitivos que
envolvem a leitura, a escrita ou a oralidade no processo de aprender e ensinar géneros
textuais. Nesta, a proposta era outra - refletir sobre a minha pratica e como ela vinha e vem
colaborando para uma Educacado para Relacdes étnico-raciais respeitosa e politizada.

Dentre os objetivos explicitos e subjacentes nessa pesquisa destaco que através do
estudo da Lingua Portuguesa busco mediar memorias produzidas pelos moradores da
comunidade. Estas, promotoras de ancestralidades e identidades para a educacdo das/e nas
relagOes ético-raciais, para uma educagdo decolonizada, na escola nas turmas do 9° ano.
Assim como, reflito elementos estruturais da Educacdo e do ensino de Lingua Portuguesa a
partir de pressupostos epistémicos que subsidiaram minha pratica.

Desenvolver esses objetivos ajudou-me a problematizar alguns elementos condutores
das agOes: Quais bases epistemoldgicas norteiam as praticas que vinha desenvolvendo? Quais
teorias podem embasar praticas diferentes? O que ensinar e para qué ensinar? Como projetar
praticas de ensino da linguagem numa perspectiva decolonial?

No intuito de refletir sobre essas questdes, adoto um percurso nessa pesquisa que na
minha opinido é bastante espinhoso, por confortar em seu amago mais conflitos do que
harmonia. E espinhoso porque proponho desconstruir os pressupostos epistémicos coloniais
que embasam a formacdo das minhas identidades étnico-raciais e profissionais, processo de
desconstrucdo que me provoca a uma imersao nas minhas memorias, assim como imersao em
pressupostos tedricos e procedimentos metodoldgicos que estdio em harmonia com
decolonialidade.

Sobre isso é importante ressaltar que as pesquisas das quais estava habituada a realizar

ou ter acesso a uma literatura extensa, quando se trata de ensino-aprendizagem da linguagem,
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predominam as metodologias: quantitativa, etnograficas e ou estudo de caso sendo que grande
parte dessas pesquisas se afirmam contra cientificidade positivista. Somado a isso, essa
proposta desenvolve-se na pesquisa-acdo e memorias apoiando-se no Iocus cientificos pés-
critico, po6s-colonial e assume o paradigma decolonial. Essas decisoes foram importantes -
devem ser tomadas logo no inicio - para que eu pudesse enxergar melhor as direcdes e as
pedras no caminho geradas por ser algo novo no meu processo formativo de professora-
pesquisadora.

Como propunha-me a acdo-reflexdo-acdo, as praticas sociais, institucionais e culturais
que participei e que diretamente estavam ligadas aos eixos, sobretudo ao étnico-racial,
tiveram importancia na producdo dessa pesquisa, assim como na minha formagdo e
provocaram-me, sobremaneira a sensibilidade, subjetividade e minha identidade em politica.

A escrita, nesse percurso, torna-se um importante instrumento para construir de forma
palpavel as reflexdes que fui dissolvendo, nesse aspecto deu-se a importancia de escolher a
Memoria e o Diario, dois géneros textuais que apresentam em seus amagos - a pessoalidade.
Essa pessoalidade, intrinseca aos géneros, provoca-me a usar a primeira pessoa do singular e
isso ajudou-me a sistematizar esse trabalho de forma objetiva e didatica sem perder as
subjetividades, e especialmente, suas dimensoes cientifica, poética, filosofica e politica foi,
portanto, um desafio necessario.

No primeiro percurso, ensaio a justificativa dessa pesquisa apresentando minha relacao
e consequentemente meu interesse pela tematica étnico-racial, interrogando minha formacao
inicial, minha pratica em sala de aula e seguidamente como esses processos condicionam
meu fazer docente e minhas identidades, mas por ter alguns elementos que escapolem a esse
condicionamento como negra, mulher, atuo de forma ativa ao agir pelas lacunas que sdo
deixadas, a partir dessas lacunas pontuo os elementos que irdo fazer parte do meu percurso, e
dessa forma, fundamentando-os.

Ja no segundo, ensaio meu percurso memorando meu caminho pessoal e educacional
para refletir a constituicdo das minhas identidades em que estdo cindidas a educacao, relacoes
étnico-raciais e paradigma colonial e decolonial. Assim percorro pelas minhas memdrias
desde a infancia, focando os fatos que ora afirmavam, ora negavam minha origem negra e
como esses discursos constituiram minhas identidades. Essa reflexao possibilitou-me
reconhecer o quanto meus alunos sdao atingidos por esses discursos, especialmente no

ambiente escolar e pelo curriculo formal de Lingua Portuguesa.
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No terceiro, ensaio discussdes e compreensoes acerca dos processos de constru¢do da
lingua, enquanto objeto de ensino. Sdo as memérias do campo profissional e formativo que
me acompanham nesse percurso, no qual a partir das vivéncias refaco minhas reflexdes, como
professora de Lingua Portuguesa, no intuito de perceber as implicacdes da fragmentacdo da
Formacdo Inicial e Continuada e consequentemente projetar uma constru¢ao formativa
holistica.

O quarto ensaio é para mim enigmatico, pois os estudos, as reflexdes, a imersao na
discussdao promovida por diferentes saberes e subjetividades levam-me a olhar com mais
atencdo as relagOes étnico-raciais e dentro dessa discussao olhar para o Mito da democracia
racial que gerou consequéncias sociais e politicas tdo maléficas para os negros. Destaco
alguns elementos que estdo implicados nesse quadro como: o proprio Mito da democracia
racial, a construcdo da identidade negra e as medidas educacionais que estdo sendo
implementadas para minorar essas desigualdades e as implicacGes disso, na pratica, como a
Lei 10.639/2003.

No quinto ensaio, reflito sobre o projeto que desenvolvi na escola, destaco a
composicao das atividades projetadas a partir da pesquisa-acdao, especialmente as que
problematizaram as Relacdes étnico-raciais e as que possibilitaram mediar os conhecimentos
produzidos pelos moradores da comunidade. Conhecimentos esses, promotores de
ancestralidade e identidades para a educacao das/e nas relacOes étnico-raciais, no qual as
turmas em cooperagdo e comunitarismo com esses moradores puderam produzir Memorias.

No ultimo, canto as Memérias no canto de consideracdes finais enquanto percurso
metodoldgico e ao escrevé-lo parto do interesse de refletir sobre esse percurso, de como ele
foi essencial para negar e denunciar a forma e a forma de fazer ciéncia, também foi o meio
que encontrei de aproximar pesquisa cientifica com a minha vida, com a vida do aluno, da
escola e da comunidade, ou seja, pensar como a Memodria foi e é uma estrategia para
constituir meu processo formativo, no qual, escrevo minhas memérias em reminiscéncias a

partir de dois campos: memorias étnico-raciais e memorias de formagoes profissionais.
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EU, SUBALTERNA, POSSO FALAR?

B
(Arquivo da escola Sao Félix - 2017)
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Cantico negro

"Vem por aqui" — dizem-me alguns com os olhos doces

Estendendo-me os bracos, e seguros

De que seria bom que eu os ouvisse
Quando me dizem: "vem por aqui!"

Eu olho-os com olhos lassos,

(H4, nos olhos meus, ironias e cansagos)

E cruzo os bragos,

E nunca vou por ali...

A minha gloria é esta:

Criar desumanidades!

N&o acompanhar ninguém.

— Que eu vivo com 0 mesmo sem-vontade
Com que rasguei o ventre a minha mae
Nao, ndo vou por ai! Sé vou por onde

Me levam meus proprios passos...

Se ao que busco saber nenhum de vés responde
Por que me repetis: "vem por aqui!"?

Prefiro escorregar nos becos lamacentos,
Redemoinhar aos ventos,

Como farrapos, arrastar os pés sangrentos,

Air por ai...

Se vim ao mundo, foi

Sé para desflorar florestas virgens,

E desenhar meus proprios pés na areia inexplorada!
O mais que faco ndo vale nada.

Como, pois, sereis vis

Que me dareis impulsos, ferramentas e coragem
Para eu derrubar os meus obstaculos?...

Corre, nas vossas veias, sangue velho dos avos,
E vés amais o que é facil!

Eu amo o Longe e a Miragem,

Amo os abismos, as torrentes, os desertos...

Ide! Tendes estradas,

Tendes jardins, tendes canteiros,

Tendes patria, tendes tetos,

E tendes regras, e tratados, e fil6sofos, e sabios...
Levanto-a, como um facho, a arder na noite escura,
E sinto espuma, e sangue, e canticos nos labios...
Deus e o0 Diabo é que guiam, mais ninguém!
Todos tiveram pai, todos tiveram mae;

Mas eu, que nunca principio nem acabo,

Nasci do amor que ha entre Deus e o Diabo.

Ah, que ninguém me dé piedosas intengoes,
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Ninguém me peca defini¢Ges!
Ninguém me diga: "vem por aqui"!
A minha vida é um vendaval que se soltou,
E uma onda que se alevantou,
E um 4tomo a mais que se animou...
Nao sei por onde vou,
Nao sei para onde vou
Sei que ndo vou por ai!
(José Régio)

Nao, nesta pesquisa ndo vou por ai, é isso que quero deixar avisado a vocé que esse
texto ndo é uma leitura confortavel e colonizada que forma padrdes cientificos de pensar e
escrever, que encaixotam nossas subjetividades dentro de seu modo de enxergar o mundo e
que acha facil dizer-me vem por aqui. Todas as dimensdes desse trabalho levaram-me a
caminho inverso daquilo que esta posto, em grande parte, como: Ciéncia, Identidades, Raca,
Curriculo, Lingua, Ensino e Praticas de Ensino.

Nao nego que ha ainda, muito que (des)construir, pois séculos de colonizagdo, nao se
desfazem em curto prazo, desse modo ha de encontrar rastros coloniais como elementos
constitutivos nesse trabalho e nas minhas identidades, isso ja é uma verdade dissolvida , mas
eu olho-os com olhos lassos, (Hd, nos olhos meus, ironias e cansagos) para o que tem de
colonial em mim e cruzo os bragos, E nunca vou por ali...

O uso do termo identidades possibilita-me trilhar a ideia de que sou atravessada por
varias identidades por estar inserida em contextos sociais e culturais e também histdricos, e
isso, vai gestando processos de identificagcoes, tecendo cantos de memérias que tanto podem
agregar-se as minhas identidades como ndo, como também a ideia de que algumas sdo
intrinsecas a mim como mulher, negra, por mais que essas identidades sejam por si so,
processos de construcao social.

Seria prepoténcia dizer que ndo servi a colonialidade, e que nunca fui por ali, pois
servi. Comecei meu caminho seguindo padrdes para as mulheres impostos para minha
comunidade — inicio da vida sexual na adolescéncia, gravidez e desisténcia dos estudos para
trabalhar (memérias que desenvolvo no segundo ensaio) que no final desse caminho eu seria
apenas mais um numero estatistico das mazelas sociais na periferia. Inserida na colonialidade
que impde elementos como esses para depois afirmar dizendo que foi minha escolha
apresentando tal caminho de forma naturalizada parecia que ndo havia mais nada a fazer — é o
que se espera quando dizem “vem por aqui”.

Percebi que esse caminho ndo era o meu e em desobediéncia comecei a construir um
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outro caminho, paralelo, negando esse padrao de mulher e carregando comigo suas marcas,
como meus filhos que sdo para mim elementos condicionantes, mas que também me motivam
a caminhar. Esse caminho paralelo leva-me para universidade onde tenho a oportunidade de
quebrar um outro padrdo - entrar pobre, negra e mae solteira no espaco destinado para branco
e rico (numa universidade federal) em tempos que isso ainda era e ainda é uma afronta.

Construir caminhos paralelos ao imposto pela colonialidade provocou-me a fazer
questdes de toda ordem e dimensdes da minha vida e enxergar que muito do que fazia e faco
sdao imposicoes naturalizadas e ndo, de fato minhas escolhas, enxergar isso foi um divisor de
aguas. Construir esse caminho é necessario para questionar-me e questionar a sociedade
juntamente com seus aspectos culturais, economicos e historico, para construir - Meu
Caminho. Nesse percurso tenho como exercicio diario cantar meu Cantico Negro por nao
aceitar essa colonialidade.

Se venho construindo caminhos paralelos ao que esta imposto ndo seria diferente no
exercicio da minha docéncia, mas construi-lo é muito mais desafiador e macante, pois ha nos
espacos educacionais uma valorizacao da colonialidade do saber como forma de controle das
dimensdes da educacdo da sua episteme, antropologia e axiologia.

No inicio eu ndo enxerguei uma voz colonial que dizia: -Ide! Tendes estradas, tendes
jardins, tendes canteiros, tendes pdtria, tendes tetos, E tendes regras, e tratados, e filésofos, e
sabios... e eu fui por muito tempo, ndo questionei se haviam outros. Estava tudo pronto, o
livro didatico, a aula planejada, os objetivos, os métodos, o aluno ideal e o professor ideal.
Bastava aplicar, bastava ser. Ambas as perspectivas ndo sao suficientes para mim e como eu
tenho somente a minha loucura ndo vou fazé-lo e muito menos sé-lo.

Justificar para qué? E o primeiro passo decolonial. Eu me coloco na importancia de
justificar as coisas, por ser para mim um ato politico, caminho que nos ajuda a
desnaturalizacdo ao dizer para onde vou e por que ndo vou por ai - caminhos jd definidos e
fdceis. Essa é a primeira questdo que eu levanto com o mesmo sem-vontade com que rasguei o
ventre a minha mde. Portanto vou fazé-la, por acreditar que é uma parte essencial nesse
caminho. Antes de tentar respondé-la, interroguei-me: Porque ndo enxergara antes a relacao
entre educacdo, colonizacdo e minorias sociais? Porque deixei que colonialidade do poder
dissesse-me: - Vem por aqui!

Por paradigma epistemologico decolonial entendo que:
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A opcao decolonial é epistémica, ou seja, ela se desvincula dos fundamentos
genuinos dos conceitos ocidentais e da acumulagdo de conhecimento. “Por
desvinculamento epistémico ndo quero dizer abandono ou ignorancia do que

ja foi institucionalizado por todo o planeta” (MIGNOLO, 2008, p. 315).

Quais bases epistemoldgicas embasam as praticas que vinha desenvolvendo?
Quando eu comeco a questionar-me, eu olho para minha pratica e vejo que as representacoes
coloniais estdo presentes determinando padrdes sociais a serem seguidos — homem, mulher,
raca, religido, orientacdo sexual, classe, lingua e tantos outros. Quando eu questionei,
enxerguei-me como Professora e disse: - Ndo, eu ndo vou por ai, eu ndo estou a servico da
colonialidade do poder e a minha gloria é esta: Criar desumanidades! Ndo acompanhar
ninguém... Entdo sigo com as seguintes questdes: Quais teorias podem embasar praticas
diferentes das que venho desenvolvendo? O que ensinar e para qué ensinar? Como projetar
praticas de ensino da linguagem numa perspectiva decolonial?

Essas questoes ajudaram-me a olhar para exercicio da docéncia como um ato politico e
filosofico, e compreender isso, foi importante para entender que a Educacdo por ter
dimensdes: histdrica, cultural e social ela pode ser colonizada ou decolonizada. Eu por
também ter essas dimensdes posso seguir colonizada ou decolonizar-me. O caminho
decolonial, ainda em construcdo perpassa inicialmente por minhas memérias e reflexdes sobre
as praticas na constituicdo das minhas identidades e minha pratica docente.

Gostaria de iniciar esse caminho dizendo que ndo tem muito tempo que ando
professorando e que andei observando a pratica de professores mais experientes, numa
espécie de residéncia forcada. No inicio da minha profissao assumi oito turmas, em média 360
educandos. Nesse desafio que sufoca e provoca, por ser uma realidade e responsabilidade que
nunca tivera contato antes. Varias interrogacoes inicialmente questionaram meus processos de
identificacdes com o ato de dar aula, portanto questionaram minhas identidades. Ndo nego,
ainda sdo espectros.

O primeiro ato que legitimou a minha acdo de professorar foi uma grade curricular de
Lingua Portuguesa divida por séries e habilidades a serem adquiridas, distribuidas em trés
categorias — producao de texto: orais e escritos, leitura e gramatica — que foram organizadas a
partir de planejamentos em sequéncias didaticas e apresentadas como uma cartilha ou mesmo

um manual que deveria seguir.
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Com o decorrer do tempo percebi que essas sequéncias didaticas' tanto organizavam
(organizam) o livro didatico como sdo estratégias de ensino indicadas na formacgdo continuada
como elemento condutor para aprendizagem e o avanc¢o dos educandos, assim como sdo vistas
impreterivelmente como caminho para resultados visiveis e palpaveis a ser diagnosticado pela
Prova Brasil. Assim caiu por terra a ideia inicial de que eu organizaria minhas aulas para meus
educandos, mas nao, ja estava tudo pronto.

Tudo pronto? Sabemos que o sistema de ensino nos oferece muitos elementos,
defini¢Oes e normas prontas. O Curriculo Formal é um desses elementos. Comecei a segui-lo
e, seguidamente compreender que na pratica ndo é possivel aplica-lo, como norma, mas como
Curriculo Vivo, pois ele constrdi-se nas relacoes - educador, educando e comunidade, mesmo
ele tendo essa dimensao de curriculo vivo nos é apresentado como norma, por isso curriculo
formal — ao professor s6 cabe aplica-lo.

O conteido do curriculo formal vem como forma de orientacio com suas bases
epistémica, axiologica e antropoldgica, jA definida e isso pode ser observado de forma
explicita especialmente no livro didatico, principal recurso utilizado pelo professor, o qual
orienta também que tipo de educando ideal e do futuro se quer constituir.

Foi assim que percebi o foco no método e nos resultados e apesar da aula girar em torno
dos educandos, eles ndo eram (sdo) o centro do processo educativo. E isso deveria incomodar.
E incomodava-me. As observacoes e reflexdes levaram-me a conclusdo: os educandos,
principais sujeitos da escola, para quem deve ser pensado os objetivos de cada acdo escolar,
motivo da existéncia profissional de professorar. Eles deveriam ser sujeitos protagonistas do
enredo. Mas ndo, foram transformados em um elemento composicional secundario da
trama/cultura escolar. Pois, a individualidade elemento que compde a heterogeneidade se
perde na forma como a escola se organiza, homogénea, unilateral, neoliberal e os educandos

tornam-se uno, ou seja, o educando ideal. Como bem expde Emilia Ferreiro (2001)

A escola publica, gratuita e obrigatoria do século XX e herdeira da do século
anterior, encarregada de missdes histéricas de grande importancia: criar um
Unico povo, uma tunica nacdo, anulando as diferencas entre os cidaddos
considerados como iguais diante da lei. A tendéncia principal foi equiparar
igualdade a homogeneidade. Se os cidaddos eram iguais diante da lei, a
escola devia contribuir para gerar estes cidaddos, homogeneizando as
criancas, independentemente de suas diferentes origens. Encarregada de
homogeneizar, de igualar, esta escola mal podia apreciar as diferencas.

1O uso dessa palavra dar-se-a ndo no sentido de unicamente ou norma, mas no sentido de que a metodologia -
Sequéncia Didatica (SD) tem predominado no ensino do género textual.
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(FERREIRO, 2001 p. 7)

Sobre isso Gilberto Silva (2011), pesquisando a rede publica de ensino de Porto Alegre,
verifica que a escola é apontada pelos estudantes como um territério de vivéncia de situagoes
discriminatorias em maior grau que o espaco da rua, do trabalho e da prépria comunidade. A
escola constitui-se em territorio de enfrentamentos invisiveis, onde as diferencas sao
marcadas por aspectos visiveis como a deficiéncia fisica, o vestuario (indicador de
pertencimento a uma classe social), as praticas religiosas, o sexo e a cor da pele.

Para Fleuri (2001), a igualdade era concebida como um processo de uniformizacao,
homogeneizacao, padronizacado, orientando a afirmacgdo de uma cultura comum a que todos e
todas tém direito a ter acesso. Desde o “uniforme” até os processos de ensino-aprendizagem,
os materiais didaticos, a avaliacdo, tudo parece contribuir para construir algo que seja “igual”,
isto €, 0 mesmo para todos os estudantes. Nesta perspectiva, certamente impossivel de ser
alcancada, a diferenca é invisibilizada, negada e silenciada, apresentando nos processos
pedagbgicos um carater monocultural.

As afirmacdes acima, animam-me ao evidenciar que ndo era (sou) a tnica a perceber
essa uniformizacdo, assim como ndo era (sou) a Unica incomodada com essa situacdo, varias
pesquisas e autores renomados discutem essa questdo, sobretudo no cerne da teoria Critico-
social. Outros sujeitos bem incomodados parecem-me ser os educandos, pois ndo sao passivos
e é evidente a negacdo desse processo homogéneo com sintomas constantes no cotidiano
escolar retificado pela sua inércia ao processo de ensino-aprendizagem e negacdo ao que é
posto como ensino-aprendizagem.

A inércia e negacdo no contexto escolar é um elemento constante e isso até entdo
parecia-me velado, distante ou eu que ainda ndo o percebera. O deslocamento para essa
percepcdo me assustou. Quando (in)felizmente apresentou-se de forma latejante. Os
estudantes mostraram (mostram) uma total falta de interesse e rejeicdo que nao disfarcavam
durante as aulas - ndo s6 de portugués — estavam (estdo) sempre com conversas paralelas,
brincadeiras, dispersdao, uso do celular, notas vermelhas, faltas injustificadas, evasdo e
violéncia. Essas atitudes podem ser vistas por duas vias:

A primeira via responsabiliza os estudantes, por considera-los sem compromisso com a
escola e com seu proprio futuro, essa afirmativa é mais usada e o culpado pelo fracasso
escolar é o Aluno - e nas entrelinhas confirma que o educando ndo é o fio condutor, o

protagonista da escola. A segunda via credita a responsabilidade na negacao e reivindicagao
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ao processo de escolarizagdo, essa afirmativa significa questionar o ambiente escolar, o ritual
de professorar e o ritual de alunar, questiona que sentido a educacdo tem na vida desses
estudantes, sobretudo das escolas da periferia.

Eu posso afirmar que na minha formagdo na Educacdo Basica aceitei os padrdes
coloniais e dessa forma tive sucesso escolar. Configurei-me como a Aluna ideal e do futuro.
Ideal porque me esforcei para receber todos os depositos conteudistas e seus padroes de
representacao social, por meio da inculcacdo, ou seja, estudar para pertencer a classe média, e
estudando também fui embranquecendo e afirmando-me como mulher machista. Fui Aluna do
futuro por estudar para provas futuras como vestibular e provas de concurso, futuro com
ascensao social. O mais importante nesse contexto é que eu tinha sucesso escolar, do qual
meus irmaos negaram e como esses resultados eram bem-vindos socialmente.

Pensar nessa pratica educacional mostra-me como a colonialidade agiu e constituiu
minhas identidades, compreender isso aponta-me, que na verdade, eu me perdi ao aceitar
esses padroes e meus irmaos é que estavam certos ao nega-lo. Mas ao negar a escola que tem
como base a colonialidade do poder significou para os meus irmdos e significa, ainda para
estudantes da periferia permanecer dentro de um quadro de mazelas sociais que sdo impostos
e construidos pelas relacdes de colonialidade social, cultural e econdmica.

A universidade na minha formacao inicial e continuada ratificou essas bases coloniais
da educacdo? E uma pergunta que coloca em evidencia minha formacdo e minha pratica,
coloca em evidencia, sobretudo esse caminho que quero percorrer, a sua abrangéncia e suas
bases epistemoldgicas decoloniais.

Observo que pesquisas, em décadas, uma das mais recentes é do Silva (1993), vém
arguindo qual é, de fato, o papel da escola, qual é de fato, a fungdo primeira do professor,
como resposta construida socio-politico e historicamente naturalizada — portanto ébvia - é
ensinar, instruir, em outras palavras a escola e o professor é a ponte entre o Aluno e o
Conhecimento sistematizado em disciplinas. Por conseguinte, construcdao do Aluno ideal e do
futuro, ndo importando para esse processo quantos irdo ficar na margem.

Portanto, ndo cabe a escola, o educando sdcio-politico histdrico e ideoldgico como
aponta Paulo Freire (1993). Nesse quadro o que a escola faz é pedir para ele abandonar tudo e
deixar do lado de fora do muro suas identidades e juntamente com elas seus conflitos, seus
enfrentamentos, sua vida presente, para receber o conhecimento (no caso das minorias a

salvacdo). Atuando como docente na mesma escola e comunidade em que um dia tive que me
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negar, vejo nos meus educandos a minha histdria se repetir.

Nesse sentido, para escola colonial a terminologia da palavra aluno, em latim luno,
significa luz, e o prefixo a significa ndo. Assim, aluno, significa sem luz, por sua vez
metaforicamente, o professor é a luz ou a iluminacdo, terminologia que reflete bem essa
concepc¢ao de educacdo que molda, mistifica a realidade, domestica e nega o didlogo, que se
mostra auto-suficiente e caminho vidvel para mudanca (futura) de classe social. A escola
nesse sentido é uma promessa de futuro préspero e todos os seus processos afirmam-se nessa
promessa. O que fica exposto é que a educacdo esta voltada para o Aluno ideal e do futuro,
mas nao é qualquer aluno, pois esse processo favorece mais ao aluno que consegue receber
como deposito todo o conhecimento disciplinarizado e o alunos que ja estdo imersos nos
padroes coloniais e que sao apresentados como ideal — alunos da classe média.

O sujeito das escolas publica, da periferia - apesar de ser eles o publico mais atingido
pelas mazelas sociais para quem a Educacdo é essencial lhes é negado. E negado porque eles
ndo cabem no curriculo e assim sdao colocados a margem, tanto esses sujeitos, como sua
producdo simbdlica. Isso ndo significa que paramos de construir nossos enfrentamentos e
conflitos em forma de resisténcia em que ora mantemos, ora inventamos e reinventamos
formas de existir, seja através da cultura, da arte, da linguagem, da religiosidade, sexualidade,
de nossos saberes tradicionais, sempre produzindo nossos bens simbdlicos. Sao quinhentos
anos de producdo de conhecimento, resisténcia e silenciamento. Porque ndao cabemos no
curriculo? Ferreira Gullar responde isso poeticamente:

Nao ha Vagas

O preco do feijao

ndo cabe no poema. O preco
do arroz

ndo cabe no poema.

Néao cabem no poema o gas
a luz o telefone

a sonegacao

do leite

da carne

do acucar

do pao

O funcionério publico
ndo cabe no poema

com seu salario de fome
sua vida fechada

em arquivos.

Como néo cabe no poema
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0 operario

que esmerila seu dia de ago
e carvao

nas oficinas escuras

- porque o poema, senhores,
esta fechado:
"ndo ha vagas"

S6 cabe no poema

o0 homem sem estémago
a mulher de nuvens

a fruta sem preco

O poema, senhores,
nao fede nem cheira.

Os parametros epistemoldgicos da Formacdo Inicial e Continuada juntamente com
grande parte dos professores, nessa engrenagem, assumem com mais veeméncia o elo
reprodutor entre a sociedade e educacao, na formacgao de Aluno ideal e do futuro. E talvez, por
isso, seja tdo lento e magante (des)construir o curriculo e ou pelo menos refleti-lo como um
potente instrumento da colonialidade do poder que fede e cheira.

Refletir sobre essas questdes sdo necessarias, ndo como ja fazemos, mas ao ponto de
chegar a agOes mais efetivas na Formacdo Inicial com reflexos na Educagdo Basica. Essa foi a
maior descoberta da minha vida. Tomar consciéncia disso é tomar consciéncia das amarras
sociais. Isso significa que a educacdo tem em seu amago a libertacdo. Mas atuacdo da
educacdo colonial sobre mim serviu para aprisionar, entdo resta saber: Onde estdo as pontas
ou folga dos n6s? Onde estdo as rasuras e brechas para nao ser esse elo? Para ndo desenvolver
praticas educacionais de reproducéo colonial. Como fazer educagéo a contra pélo??

Depois de uma auto-avaliacao e ainda querendo descobrir como decolonizar o curriculo
de Lingua Portuguesa, como isso ndo é possivel, ainda, por ser um documento normativo o
que resta é apegar-me ao curriculo vivido onde eu posso projetar uma pratica que tenha como
base uma outra episteme, dessa forma, a brecha estd entre o curriculo formal e o curriculo
vivido.

Sobre o curriculo sabemos que ha décadas, pesquisas tém se debrucado sobre esse
instrumento, como Freire (1996), Silva (2014), Macedo (2006) tém questionado essa
engrenagem e assim o ensino, a funcao do professor e defendido o estudante socio, historico e

ideolégico, ou seja, vem propondo um curriculo que abranja as outras dimensoes de ensino-
2
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aprendizagem, que esta para além dos aspectos cognitivos.

Considerando essa brecha que os estudos sobre o Curriculo Pds-colonial abriram,
pensei em rever minhas identidades. Refletir sobre meu curriculo vivido significa rever e
quem sabe ressignificar minhas identidades - negra, mulher, periférica/ribeirinha, professora,
amazonida - minhas préaticas educacionais e quais concepgdes epistemolégicas estdo
embasando-as.

Mas pensei também em ndo me preocupar e fingir que os “alunos” estavam estudando
e aprendendo, pensei, sobretudo em desistir (ndo nego). Entre anseios e devaneios cheguei a
conclusdo de que devo ficar com a primeira afirmativa - rever a Escola, rever o Curriculo de
Lingua Portuguesa, revisitar minhas memorias. Afinal, eu, meus educandos, a comunidade
precisava (e precisa) se perceber nesse processo, assim como rever as relacdes que estou
tecendo com a escola, com a aprendizagem, com o ensino e a comunidade. Junto a decisdo
veio a resposta que foi a segunda maior descoberta - eu ndo precisava ser professora
reprodutora e sim professora pesquisadora.

Entdo, resolvi retomar algumas leituras como “tarefa de casa” uma delas foi reconhecer
as questdes relativas as diferengas sociais, econdomicas e culturais apresentadas pelos
estudantes e representadas pela escola. A consciéncia dessa realidade é evidente no espaco
escolar. A vista que tinha sempre presente os sinais que aconteciam na sala de aula, na escola,
na comunidade, na sociedade em diferentes manifestacbes de preconceito, discriminacao,
diversas formas de violéncia — fisica, simbolica, bulling, homofobia, intolerancia religiosa,
esteredtipos de género, preconceito racial, exclusdo de pessoas com deficiéncia, entre outras.
Todos esses aspectos tomavam (tomam) conta do ambiente escolar que ora outra explodia
(explode) em violéncia, mas era preferivel fingir que estava velado e punir o “aluno”, agora
quero enxergar.

Dentre tantas questdes, algumas delas discutidas no Projeto Politico Pedagégico da
Escola3, a que mais me sensibilizou foi sobre as relacdes étnico-raciais, por ser uma categoria
que atinge grande parte da comunidade escolar e a mim mesma. Além disso, varias dessa
manifestacdo estdo relacionadas com a questao étnico-racial, como religiosidade e violéncia.

Senti-me provocada também, pois, a pouca experiéncia e formacdo ndo me

confortavam. Nesse momento ndo sabia se as proposicdes que nascera em mim eram

3 Entre obstaculos, avancgos e retrocessos que uma equipe converge e diverge, fico feliz em saber que muitos da
equipe da escola Sdo Félix, estdo sensiveis a essas discussoes e percebem a interferéncia desses elementos no
processo de ensino-aprendizagem, assim como admitem e se preocupam por nao ter solugdes “imediatas” e nem
ha longo prazo.
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afirmativas ou interrogacdes. Era a partir dessa “realidade” que eu deveria dar a partida!? Eu
“sozinha” poderia desenvolver intervencao na base curricular de ensino e na pratica de Lingua
Portuguesa? Essas interrogacOes projetaram em mim o desejo de fazer pods-graduacao,
possibilidade de estudar, de pesquisar, de intervir, campo aberto para discutir ensino, lingua e
relagdes étnico-raciais, sobretudo de construir minhas identidades em politica.

Depois de muitas angustias, pesquisas, leituras, debates. Fui encontrando-me,
reencontrando-me e percebendo que ndo estava sozinha, pois pesquisadores, professores,
discentes, Movimento Negro, Grupo de Acdo Cultural de Sdo Félix, o nicleo de pesquisa
N’umbutu e especialmente, alguns professores da minha escola, ja refletiam e refletem sobre
essa realidade, sobre a necessidade de construir uma intervencao na promoc¢ao da Educacao
para relacoes étnico-raciais. Além disso, a discussao étnico-racial transcende dimensao local
para contribuir com a Década Internacional dos Afrodescendentes proclamada pelas NagOes
Unidas para o periodo 2015-2024.

Autora como Vera Maria Candau — Doutora em Educacdo com pés-doutorado — ja ha
tempos ressalta os altos indices de discriminacao e preconceito nas escolas, em suas pesquisas
e, além disso, ja revelava que as escolas nas quais os escores que expressam 0s niveis com
valores elevados de preconceito e praticas discriminatérias tendem a apresentar médias mais
baixas. Ndo é por acaso, que muitos autores discutem o racismo individual, coletivo e
institucional.

Esta realidade obrigou-me a repensar o processo de ensino-aprendizagem como
possibilidade de uma mudanga ndo artificial — metodolégica somente. Isso ndo me aquecia
(aquece) e nem motivava (motiva). Preferi um processo mais so6lido. Pois, defendo “a tese de
que € a légica que configura a cultura escolar que temos de desconstruir e reconstruir, se
queremos trabalhar em profundidade esta problematica” (CANDAU, 2000).

Procurei olhar para meus educandos, seus gritos silenciados, sua cultura simbolica
marginalizada e sua resisténcia diaria. Esses elementos possibilitaram-me processos de
aprendizagem escolar na perspectiva de pensar teorias que possam gestar praticas para
garantir a todos/as o direito a educacgao, a constituicao de identidades e as diferencas — direito
esse que sempre negligenciei e que sempre a educacdo me negligenciou.

Percebi entdo, a urgéncia de se trabalhar as questdes relativas ao reconhecimento e a
valorizacdo das relacOes étnico-raciais no contexto escolar. Para isso precisei colocar no cerne

dessa discussdao em processo as concepgoes sobre: educacao; linguas; curriculos e poder,
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assim como discutir conceitos a pouco construidos como decolonialidade, relacoes étnico-
raciais, identidades em politica e interculturalidades®.

Nesse sentido, a proposta desse trabalho é refletir elementos estruturais da Educacao e
do ensino de Lingua Portuguesa a partir de pressupostos epistémicos, pois penso que propor
somente atividades na pratica educativa sem discutir quais pressupostos filos6ficos embasam
essa pratica ndo altera a “narrativa hegemonica que resultou da exaltacdo acritica do passado,
apoiada na teoria da “Democracia racial” enunciada por Gilberto Freyre em consequéncia
disso “propagou-se e continua a propagar a ideia de que Brasil teve um colonialismo suave e
de que promoveu um harmonioso encontro de culturas” (DIAS, 2017). Nas palavras da

autora:

Uma narrativa que constitui uma das principais marcas identitarias da nacao
e que impede o reconhecimento, ndo s6 da brutal violéncia sobre a qual foi
erigido o projeto colonial, mas também da luta determinada e da persistente
resisténcia que lhe opuseram os povos negros desde o inicio do jugo
colonial. Ao negar a promog¢do de um olhar critico e informado sobre as
varias dimensdes da Histéria do Brasil, a recusa da aceitacdo da violéncia e
opressdo do colonialismo portugués impede o aprofundamento do debate em
torno do racismo, ao evitar uma compreensdo ampla das suas raizes,
principalmente do racismo institucional que tem afastado da cidadania plena
um grande nimero de negros (DIAS 2017 p.08).

Com isso pretendo dizer que o projeto de intervencdo na escola é necessario e urgente,
ao contribuir com praticas educacionais que se propoem a alterar as raizes seculares de
negacdo das identidades negras escondidas no Mito da democracia racial e na proposta atual
de tolerancia e valorizacdo da diversidade promovida, especialmente, pelo racismo

institucional. Como bem normatiza a lei.

A Lei 10.639 de 2003 e suas respectivas formas de regulamentagdo
(resolugdo CNE/CP 01/2004 e parecer CNE/CP 03/2004) vinculam-se a
garantia do direito a educagdo. Elas o requalificam incluindo neste o direito a
diferenca. A sua efetivacdo como politica publica em educacdo vem
percorrendo um caminho tenso e complexo, no Brasil (GOMES 2001, p.40).

A intervencdo em curto prazo pode possibilitar a superacdo tanto da atitude de medo
quanto a de indiferente tolerancia ante o “outro”, construindo uma disponibilidade para a

leitura positiva da interculturalidade. Trata-se, na realidade, de um “novo” ponto de vista

4 Esses trés tiltimos termos como sdo bastante complexos justificarei o motivo de usar com essa variagdo
terminoldgica: étnico-racial, identidades, interculturalidade.
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baseado no respeito a diferenca, que se concretiza no reconhecimento da paridade de direitos
dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

Devo considerar também que dando continuidade a uma diversidade de praticas
decoloniais, e sendo fundamentadas pela acdo-reflexdo-acdo por um periodo mais longo
geram resultados mais complexos. Essa dar-se-a como caminho necessario para decolonizar o
meu curriculo vivido, e quem sabe do curriculo formal, isso significa desconstruir os alicerces
do processo educativo, para tanto precisamos assumir o exercicio diario de refletir sobre
questdes filosoficas, historicas, sociologicas, econdmicas, tedricas, linguisticas e pedagogicas
da Educacdo na perspectiva pés-critica e pos-colonial, com vista a atuacdo objetiva na
realidade educacional. Significa dizer que para efetivar essa decolonizacao essas dimensoes
ndo podem ser compartimentadas como vemos fazendo, jeito eurocéntrico que nos
colonizaram. Entdo precisamos decolonizar o saber e a forma de ensinar e aprender, e,
sobretudo destituir o eu eurocentrado.

Até agora vinha fundamentando minha justificativa apontando elementos de como eu
precisei caminhar da colonialidade para a decolonialidade e como esse percurso teve
ressonancias na minha formacdo educacional, identitérias e profissional. E justamente por
falar a partir do lugar que vi que retomo o titulo desse ensaio: “Eu, subalterna, posso falar?
Aproveitarei as brechas - que a colonialidade do poder ndo consegui fechar e os sujeitos que

dali emergem ndo conseguiu silenciar — para cantar.

Canto, meu cantico negro

A periferia é o lugar que nasci, trabalho, pesquiso. E desse lugar que escrevo minhas
Memodrias e Identidades. E desse espaco que falo de mim e que fala sobre mim que situo
minhas reflexdes. A comunidade dar-se especialmente pela riqueza ancestral de ter sido
povoada inicialmente por descendentes afro-brasileiros e indigenas e sua cultura esta no nosso
modo de viver, de falar, de comer de cultuar entidades religiosas. Nao esquecendo que
paralelo a isso, carregamos como heranca da colonizacdo a vulnerabilidade social em que as
familias se encontram. S3o esses aspectos que refletem na escola, pois, sdo nessas
comunidades que ha um maior nimero de pessoas negras e pardas.

Partindo dessa consideracao e juntamente com o que Spivak (2010) questiona (Pode, de

fato, o subalterno falar?), reconheco o quanto é complexo essa (a)° colonizacdo, ja que ela

5 O pronome demonstrativo situa a decolonizacéo local, pontual e pessoal, como processos mais curtos. O uso
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tem atuacdo em todos os campos e dimensoes e atua historicamente no controle dos corpos,
do saber, das identidades, da cultura, e da sociedade.

Por ser negra, mulher e pobre, por sentir na pele essas identidades cindidas e saber que
essas categorias nunca estiveram separadas, tanto no seu sentido amplo - histérico e
constitutivo, como em seu sentido micro na minha vida, correspondem a uma reflexao
politica, pois vejo como controlaram e controlam minhas falas, escolhas e identidades, meu
corpo. Sdo categorias naturalizadas historicamente a partir da ideia de racializacdo dos
individuos, categorizagdo que serviu a um proposito de inferiorizar e tornar todos elementos
genéricos. Vé-las separadas serve tanto para fortalecer o Mito da Democracia Racial e ndo
gerar mudangas estruturais, ja que o problema é de classe e ndo de raca. Portanto pertenco a
trés categorias subalternas.

Para Spivak (2010), o termo subalterno deve ser resgatado, por ndo se referir a todo e
qualquer sujeito marginalizado. Para ela deve ser retomado o significado que Gramsci lhe
atribuiu ao referir-se ao “proletariado”, ou seja, aquele cuja voz nao pode ser ouvida. O termo
subalterno descreve as camadas mais baixas da sociedade constituidas pelos modos
especificos de exclusao dos mercados, da representacao politica e legal, e da possibilidade de
se tornarem membros plenos no extrato social dominante.

E desse meio que considero oportuno dizer que esse trabalho é uma das oportunidades
de propor outras bases epistemologicas e decoloniais. Pois, a op¢ao decolonial significa, entre
outras coisas, aprender a desaprender ja que nossos cérebros tinham sido programados pela
razao imperial/ colonial (MIGNOLO, 2008). Pensamento decolonial significa também o fazer
decolonial, ja que a distincdo moderna entre teoria e pratica ndo se aplica quando vocé entra
no campo do pensamento da fronteira e nos projetos decoloniais.

Assim como esse trabalho é uma pequena brecha de libertar-me da colonizacdo, ainda
que seja um processo tardio e infimo. Pois, apesar das condicdes ofertadas ndo neguei a
escola, (ndo) neguei minhas identidades, (ndo) neguei a mim mesma — a educacdo formal
antes mecanismo de negacdo das minhas identidades, hoje é para mim uma forma de
resisténcia e s6 agora percebo.

Isso remete-me a trecho do poema Como, pois, sereis vos. Que me dareis impulsos,
ferramentas e coragem. Para eu derrubar os meus obstdculos? Esse trecho leva-me a minha
ancestralidade e sobre a importancia disso, na minha vida. Esse processo colonial no inicio da

meu processo educacional dando-me ferramentas nao agiu pela negacdo como afirmara antes,

do artigo em paréntese refere-se a colonizagdo em toda as suas dimensdes e amplitude.
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na verdade ndo destituiu quem eu sou, pois corre, nas (minhas) veias, sangue velho dos avos,
no qual sou extensdao, como galhos ligados a raiz. Isso porque a colonialidade quando nos diz
o que devemos ser, quando dar-me elementos para mim constituir faz isso de forma rasa. Vos
amais o que é fdcil! Eu amo o Longe e a Miragem. Ao assumir meu lugar de fala (aqui
aproprio-me da escrita) que para histdria eurocéntrica sempre foi o lugar do homem, branco,
rico e pesquisador, é desse lugar de autoridade (que também vou usar) que eu, subalterna
quero falar.

Isso ndo significa que a colonialidade e seus mecanismos de exclusdo nos silenciou, na
verdade sempre falamos e usamos varios espacos e mecanismos como ciéncias, cultura,
religido, educacdo, mas a colonialidade ao nos colocar na condi¢ao de subaltenos também
decidiu que espacos de fala ndo sdao considerados legitimos, cientificos e institucionais.

Usar o espaco académico para que eu Negra, Mulher, Professora-pesquisadora significa
falar com ressonancia institucional e cientifica e isso é de suma importancia, para minha
condicdo de subalterna. Sobre esse lugar de fala, Spivak (2010), acrescenta o conceito de
agenciamento se ele ndao for emancipatério como aponta também Paulo Freire na
desconstrucdao da relacdo bindria e essencialista opressor/oprimido, dominador/subordinado,
caimos no erro de somar o discurso positivista da diversidade e manter os padrdes coloniais e
nesse processo silencia-se as identidades subalternas.

Portanto, a questdo da Spivak é pertinente: - pode, de fato, o subalterno falar? Pois as
oportunidades de fala para um subalterno pode ser em trés vias, segundo Shollhammer
(2010): a) a de falar como subordinado, mas que assumiu a cultura hegemonica — por
apropriacdo e assimilacdo; b) a de nao falar por uma condicdo de subordinacdo, somente
investe 0s papéis e passa a ser o opressor e c) a de falar como subalterna assumindo os riscos,
propondo o lugar de fala como resisténcia e desconstrucdo da colonialidade do saber e do
poder.

Assumo nessa pesquisa o terceiro lugar de fala e, ao assumi-lo tem uma relevancia
politica por estar diante de um desafio de colocar a populagdao negra em pauta e ainda, no
encontro com questionamentos emergentes. E relevante também por projetar praticas
educacionais voltadas para as relagGes étnico-raciais na perspectiva da educacdao como
processo politico garantido assim, o direito de aprender e de ampliar conhecimentos e
promover as potencialidades de cada sujeito e do grupo étnico/racial a que pertencem na

valorizagdo de costumes, ideias, comportamentos e elementos culturais, visibilizando-os.
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Ah, que ninguém me dé piedosas intengdes. Ninguém me pega definigées! Ninguém me
diga: "vem por aqui"! Desse modo, aviso-lhe que teco esse trabalho por meio de alguns
elementos importantes para esse processo de desconstrucdo colonial e constituicdo decolonial

que atinge minhas identidades, minha formacdo, minhas aulas de Lingua Portuguesa.

Baoba- raizes e alicerces

(Arquivo pessoal da autora - 2017)

O Baoba personifica o espirito africano. E considerado a arvore da vida, com uma
importancia Unica para tribos inteiras. Diante dela, nativos se reinem porque acreditam que o
espirito do Baoba os ajudam a tomar decisdes importantes. E sob o espirito dessa arvore
majestosa que tomo alguns direcionamentos e decisdes nessa pesquisa.

Usar a primeira pessoa do singular parece um tanto presuncoso e carrega nas
entrelinhas a figura do Adao mitico citado por Bakthin (2003) aquele que pensa ser o criador
daquilo que estd sendo dito, a intencdo verdadeiramente ndo € essa, pois sei que nas
entrelinhas da pessoa do discurso sei que ele é marcado sécio histérico e ideologicamente
fazendo relacGes intra-, inter-, extratextuais atravessado por diversos discursos como o0s
campos de estudos, palavras que historicamente foram sendo construidas como categorias, a
participacdo dos sujeitos envolvidos na pesquisa, a formacdo docente e representagdes sociais.

E preciso dizer também, que a primeira pessoa do plural traz a impessoalidade da
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pesquisa®, ou seja, o autor faz um esforgo para se distanciar do assunto abordado, colocando-
se distante do objeto. Dessa forma, a opcdo pela primeira pessoa do singular dar-se justamente
pelo direito de assumir a responsabilidade do que é dito. Pelo fato de trazer experiéncias em
forma de memorias pessoais, tanto individuais como coletivas, assim como considerar que o
trabalho é desenvolvido em coautoria, por isso justifico que no decorrer do trabalho fago uso -
ora da primeira pessoa do singular, ora da primeira pessoa do plural. Assim como divago entre
os tempos verbais predominando o pretérito e o presente e como isso ressoa em praticas
futuras” e em alguns momentos aparecem juntamente. A escolha de fazer a intervencdo
pedagdgica e ainda construir o trabalho utilizando dois textos de cunho pessoal: memoria e
diario e juntamente discutir identidades sao esses elementos que advogam o uso da primeira
pessoa do singular.

Assumir o campo de estudo da etnociéncia, a etnopesquisa e a etnolinguagem (apesar
das dificuldades em encontrar referenciais bibliograficos e pesquisas mais consistentes) foi de
sobremaneira necessario para iniciar meu processo de decolonizagdao do saber e da minha
pratica educativa. Esses campos de estudos propdem um rompimento com o etnocentrismo,
mas que ao fazé-lo ndo anula todo o seu extenso e histérico contexto de fazer ciéncia, dessa
forma reconhece a contribui¢do do etnocentrismo (eurocentrismo), porém afirma-se em outros
paradigmas epistemologicos de fazer ciéncia, quebrando — denunciando - especialmente essa
ideia de totalidade e verdade tnica, por isso mantém o prefixo etno- nas suas varias areas de
estudos cada uma com suas peculiaridades.

Esses sdao um dos elementos que possibilitou abrir brechas para discussoes
epistemologicas em que conceitos como colonialidade, identidade, memoria, ancestralidade e
saber (Educacdo) passam a serem questionados assumindo assim perspectivas de ruptura com
0 pensamento arcaico que tece a matriz colonial, abrindo espagos para conceitos como
decolonialidade, identidades em politica, interculturalidade.

Dessa forma, ressalto a relevancia desses campos de estudo para metodologia desse
trabalho. Nesse, insiro o processo de escrita, a escolha dos elementos que compdem a
discussdo tedrica e a forma que vai sendo construido como: o processo de intervencao
metodoldgico; os sujeitos; o lugar; a minha relagdo com a pesquisa e com o0s sujeitos da

pesquisa; os processos de identificacdo étnico-racial. Além de discutir as dimensdes

6 O discurso cientifico é padronizador, ndo somente pelo uso da 1% pessoa do plural, mas sobretudo pelo uso do
sobrenome dos autores, mecanismos que invisibiliza o género, a raca e outras categorias.

7 Um dos autores que fundamenta essa questdo do tempo e que ele ndo se separa em pretérito, presente e futuro,
pois nao ha linearidade do tempo é Walter Benjamim, no livro a Gramatica do tempo.
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epistemologicas do fazer cientifico, da escrita cientifica e da pesquisa. Proponho ainda, ir na
contramdo ao que estar imposto pela Ciéncia europeizante.

Sei que a linguagem se constitui por ser histdrica, cultural e social e querendo ou nao
esta com varios indicios de padronizacdo e engessamento. Sei também que a linguagem a ser
usada é a padrdao em trabalhos cientificos. Pensei entre paginas e entrelinhas que variedade
utilizar. Meu desejo e ora outra a minha escrita denuncia a minha opcao consciente de usar a
variedade ndo padrdo - que se impunha como verdade ja que é um dos elementos que discuto
com afinco nesse trabalho e na minha pratica - mas incorro no risco de cair na
descredibilidade, ainda mais quando ponho em destaque algumas categorias como: género,
raca, periferia e ribeirinha, que ha tanto tempo tém sido silenciadas, pois o paradigma europeu
tem determinado o que é considerado conhecimento valido e quais as formas validas de se
observar, de escrever e dizer o fazer cientifico, padronizando os sujeitos e as relacoes,
normatizando, portanto tudo que quer entrar e mantendo a margem o que ndo quer ser padrdo
cientifico.

Em ruptura com o modelo cientifico de pesquisa, especialmente pela organizacdo
operacional de compartimentos denominados capitulos: tedricos e praticos, mantendo a
dicotomia entre a teoria e a pratica. Neste trabalho escrevo ensaios por ser um texto de carater
critico sobre questdo de ordem cientifica. Nesse sentido, o ensaio é discursivo, por mostrar
meus posicionamentos e reflexdes a respeito do ponto sob consideracao. Por isso no ensaio
posso articular teoria e pratica afirmando a sua relagdo intrinseca.

Sabendo que o ensaio ndo exige como o artigo ou as dissertacoes e teses, a inclusao
extensiva de referenciais tedricos de apoio ou de provas e evidéncias empiricas para cada item
argumentado. ‘Ensaiar’ um discurso de manifestacao sobre relacoes étnico-raciais, Educacao
e Lingua Portuguesa, a partir de questionamentos, criticas, experimentacdes e ponderacées
por meio das memorias, do didrio e da minha pratica fizeram-me acreditar que é possivel ser
professora pesquisadora e professora produtora. Creio que o direito de discutir Educacado
Basica é do professor por ser ele o sujeito que estd inserido no processo educativo e nesse
sentido podemos reivindicar nosso lugar de fala. Isso significa questionar a constituicdo dos
objetos discursivos feitos pelos pesquisadores, no qual cabe aos professores somente
reproduzi-los como aponta o Prof. Dr Emerson de Pietri (USP)2.

A pesquisa-acdo possibilitou acoes e reflexdes individuais e coletivas, as quais foram

8 Prof. Dr. Emerson de Pietri apresentou a palestra: A constitui¢do de objetos discursivos nos estudos linguisticos
em contextos de heterogeneidade social, diversidade cultural e desigualdade econémica no IV Pan-amazonica:
dialogo intercultural e resisténcia epistémica nas amazonias (21 a 24 de novembro de 2017)
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tecidas no préprio campo de atuacdo profissional, ou seja, a sala de aula na disciplina de
Lingua Portuguesa com estudantes do Ensino Fundamental de uma escola localizada num
bairro periférico. Tais estudantes figuraram também como sujeitos da pesquisa. Através do
estudo da Lingua Portuguesa buscou-se promover e mediar memdrias produzidas pelos
moradores da comunidade, promotora de ancestralidade e identidades para a educacao das/e
nas relacoes ético-raciais, para uma educacao decolonizada na escola.

Sao essas condicdes de ensino que me provocam e estimulam a pensar o ensino de
Lingua Portuguesa a partir da inter-relacdao escola, estudantes e comunidade. Esse tripé,
constitui-se como meu alicerce metodolégico para desenvolver a pesquisa-agdo. Assim
entendo que pesquisa-acao é:

Um ciclo no qual se aprimora a pratica pela oscilacdo sistematica entre agir
no campo da prética e investigar a respeito dela. Planeja-se, implementa-se,
descreve-se e avalia-se uma mudanca para a melhora de sua pratica,

aprendendo mais, no correr do processo, tanto a respeito da pratica quanto da
propria investigacdo. Tripp (2005, p. 445).

A pesquisa-agdo por ser uma prética reflexiva de énfase social. E ainda, um processo
que se modifica continuamente onde cada aspecto inclui: a) aclarar e diagnosticar uma
situacdo pratica ou um problema pratico que se quer melhorar ou resolver; b) formular
estratégias de acdo; c) desenvolver essas estratégias e avaliar sua eficiéncia; d) ampliar a
compreensdo da nova situacao; e) proceder aos mesmos passos para a nova situacdo pratica
(TRIPP, 2005).

Considerando esses aspectos, farei uso da pesquisa-acdo por ser uma forma de
investigacdo baseado em uma auto-reflexdao coletiva, empreendida pelos participantes de um
grupo social de maneira a melhorar a racionalidade e a justica de suas proprias praticas sociais
e educacionais, como também o seu entendimento dessas praticas e de situacdes onde essas
praticas acontecem.

Outros elementos que direcionam esse projeto de intervencao sdao 0s principios
civilizatérios africanos: Ancestralidade, Circularidade, Memoria, Corporeidade, Musicalidade,
Cooperativismo/Comunitarismo, Ludicidade e Energia Vital (axé) como estratégias de ensino
de linguagem na promocdo de um cotidiano escolar para relacdo étnico-racial que se
materializam em processos pedagdgicos que contribuem para a afirmacdo identitaria dos
estudantes.

Nao posso deixar de ressaltar que ao situar esse trabalho dentro dos estudos pos-
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criticos e pos-coloniais, eu tenho evitado uma visdo mais romantica das questdes envolvidas
na politica da subalternidade, para que seja possivel chegar a compreensdes e intervengoes
concretas. “Digo isso porque acredito que uma grande parte do que conta como teoria
“radical” em educacdo é excessivamente retorica” (APPLE & BURAS 2008), ndao quero
somar de forma esvaziada, na pratica, essa literatura.

Termino essa justificativa pelo comeco do trabalho - O Titulo “Epistemologia de
ensino da Lingua Portuguesa: cantos de memorias e ancestralidades raciais tecendo
decolonialidade no ensino”. Sobre esse titulo dois pontos devem ser escritos. O primeiro, a
palavra canto tem sentido duplo, significa canto de identidade, lugar que ecoa as vozes
participantes desse trabalho e significa cantar para todos os cantos sociais que periferia produz
pesquisa, ensino, memorias, identidades e ancestralidades. O segundo ponto refere-se ao
verbo “Tecer”. Usa-lo no gerundio é necessario por promover a ideia subjetiva de que
estamos tecendo um processo de discutir e promover na pratica a decolonialidade no ensino. A
Acdo permanente e continua de pensar a relacdo mutua — Educacao, Filosofia e Politica. Sao,
portanto, e ainda, somente Cantos Iniciais.

Depois de apresentar os elementos que compdem meu percurso, ndo vejo mais para
onde voltar. Por isso:

A minha vida é um vendaval que se soltou,
E uma onda que se alevantou,

E um dtomo a mais que se animou...

Ndo sei por onde vou,

Ndo sei para onde vou

Sei que ndo vou por ai.

Eu, que nunca principio nem acabo, enxergo ai a minha ancestralidade e valorizo-a
como principio africano, compreendendo, portanto que nao ha linearidade do tempo pretérito,
presente e futuro, nesse sentido sigo nesse caminho pessoal e educacional para ensaiar
reflexdes em torno da constituicdo das minhas identidades em que estdo interseccionadas a
educacdo, relacdes étnico-raciais e paradigma colonial e decolonial. Portanto, convido-vos

para acompanhar—me no segundo percurso.
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SER PROFESSORA NEGRA E DE LINGUA PORTUGUESA: PARADIGMA
DECOLONIAL

(Arquivo pessoal da autora - 2017)
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Eu quero explodir as grades e voar

Eu ndo tenho para onde ir

Mas ndo posso ficar

(Muros e grades, Engenheiros do Havair)

Essa epigrafe representa bem como sinto-me ao propor um caminho inverso ao projeto
colonial. A sensibilidade, a reflexdo critica ao que estar em meu entorno parecem a flor da
pele. A possibilidade de ver de forma holistica é uma sensacdo nova, e, é ainda, um exercicio
diario. Olho para mim e enxergo muitos desses elementos brotando, e ainda, em broto ja
fazendo parte do meu processo de ser e estar no mundo.

Rememorar meu percusso, olhar para Educacdo, Relacoes étnico-raciais e Ensino de
Lingua Portuguesa anuncia que nao tenho para onde ir, por ser ainda, um dos poucos projetos
de pesquisa-acao na perspectiva pos-colonial, no entanto ndo posso fingir que ndo caminhei e,
por isso, ndo posso mais ficar em praticas de ensino sem questionar suas bases epistémicas e
menos ainda, permanecer em praticas fincadas na Pedagogia Liberal.

Sabemos que a Pedagogia Progressista, juntamente com as Tendéncias Pedagogicas
Criticas e Pos-criticas comecam a contribuirem com a reconstru¢cdo de uma episteme que
denuncia o jeito eurocéntrico de ser, considerando assim, no mesmo palco epistémico outros
projetos na constituicdao das identidades dos sujeitos. Nesse “novo” cenario, os conceitos de
decolonialidade e identidade em politica ajudam-me a constituir essa episteme. Nesse sentido,
ressalto a relevancia desse ensaio, o qual objetiva discutir as bases epistemolégicas da minha
formacdo profissional e contribuir para refletir minhas identidades: mulher, negra e professora
de Lingua Portuguesa a partir das minhas memoérias, que antes para Pedagogia Liberal minha
formacdo socio histérico e ideologico estava fora do curriculo, agora torna-se elemento
condutor.

A memoria enquanto metodologia vem sendo estuda sob variadas tipificacdes ou
classificacdes. Segundo Bueno (2006) inscreve-se no ambito de pesquisas s6cio-educacionais
como uma possibilidade de, a partir da voz dos atores/atrizes sociais, recuperar a
singularidade das histérias narradas por sujeitos historicos, socioculturalmente situados,
garantindo aos mesmos 0 papel de construtores da histéria individual/coletiva intermediada
por suas vozes.

Usar a memoria enquanto metodologia foi (€) para mim um desafio por propor nesse

trabalho a memédria em duas perspectivas: a primeira tecer minhas memorias dando voz a
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mim mesma e de forma singular tecé-las do pensamento para escrita, isso possibilitou-me
relacionar a minha histéria de vida como alicerce para as reflexdes tedricas que se seguiram
no decorrer desse estudo. Em outras palavras relacionei o percurso das minhas experiéncias
pessoais e educacionais com minha formacdo profissional como professora de Lingua
Portuguesa a partir dos processos de identificacdo étnico-racial. Isso promoveu-me
paralelamente observar meu processo de formacdo - negacdo, aceitacdo e fortalecimento de
praticas que fizeram, fazem e, ainda, irdo fazer parte do meu fazer pedagégico (em devir)
juntamente com a formacdo das minhas identidades também em devir. A segunda perspectiva
foi propor aos alunos o papel de atores sociais para recuperarem memorias de identidades
étnico-raciais que se constituem em memorias sociais — individuais e coletivas narradas por
sujeitos da comunidade.

Nao posso deixar de fundamentar o conceito de memodria, no qual alguns autores
foram importantissimos como Coracini (2011), para qual a memoria pode ser conceituada sob
as perspectivas discursiva, psicanalitica e desconstrutivista. Na discursiva, a meméria é fruto
da historicidade, explicitando uma oscilacdo e circularidade no/do discurso que passa pelo

historico e o linguistico e é evidenciado nas praticas discursivas.

A memoria é constituida de esquecimentos, sendo vista como algo alinear e
atemporal. E esquecimento e, por isso, interpretacdo. A memoria discursiva é
um processo inconsciente e, portanto, ficcdo e realidade se imbricam. Por
assim dizer, as recordacGes da memoéria “sdo sempre efeitos de
ressignificacdes feitas a posteriori no tempo” (CORACINI, 2011, p. 35).

Na abordagem psicanalitica, a memdria é observada como um ato inconsciente, cujo
controle foge ao sujeito. Na abordagem desconstrutivista, a memoria é percebida por um
movimento para tras, cujos fragmentos do inconsciente e do passado sdo como verdadeiros
arquivos. A memoria se faz pela histéria e pela ficcdo, visto que ao rememorar fatos, isto é,
feito por esquecimentos e pelo apagamento de outros fatos que produzem novos fatos,
reconfigurados como verdade, mas sendo somente (re)interpretacdo, conforme alega a
pesquisadora. A memoria €, portanto, um exercicio de (re)lembrar, esquecer e (re)interpretar,
suscitando sempre um exercicio de escrit(ur)a (de si) de narrativas.

Narrar é enunciar uma experiéncia particular refletida sobre, a qual, construo um

sentido e dou um significado. Assim garimpo em minha memoria, consciente ou
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inconscientemente, aquilo que deve ser dito e o que deve ser calado, acrescento a dimensao do
ndo-publicavel, que assusta-me mais que o calar.

Para Queiroz (1981, p. 19) narracdo é, pois, “o relato do narrador sobre a sua
existéncia através do tempo, tentando reconstruir os acontecimentos que vivenciou e transmite
a experiéncia que adquiriu”. O autor aponta uma distin¢do entre a narrativa como depoimento
e como historia de vida, levando em consideracdo o papel do pesquisador e a forma que
utiliza para produzir os dados. Nesse trabalho foram realizados os dois: o depoimento
coletado pelos alunos investigadores que dirigiram o informante diante do objeto e das
questdes que pesquisaram para construir as memorias (esse processo é melhor detalhado no
quinto ensaio), porém é importante dizer que ainda que o pesquisador — aluno - dirija a
conversa ou escrita, de forma sutil, é o informante que determina o “dizivel” da historia, da
sua subjetividade e dos percursos da sua vida. Diferente do depoimento construi a narrativa
como histéria de vida, pois quem decidiu o que deveria ou nao ser contado foi eu — autora, a
partir da narrativa da minha vida, nesse processo a cronologia dos acontecimentos nao exerce
um papel importante, e sim, o percurso vivido por mim.

Quando invocamos a memoria, sabemos que ela é algo que ndo se fixa apenas no
campo subjetivo, jd que toda vivéncia, ainda que singular e auto-referente, situa-se também
num contexto histérico e cultural. A memoria é uma experiéncia historica indissociavel das
experiéncias peculiares de cada individuo e de cada cultura. Conforme lembra-nos Bosi
(2003), existe um substrato social da memoria articulada com a cultura, tomada em toda sua
diversidade estética, politica, econdmica e social.

Nesse sentido sinto-me feliz por ser eu a autora e pesquisadora das minhas proprias
narrativas. Pois:

“Ao produzir saber, ao dizer como as coisas sdo, 0 homem (a mulher, grifo
meu) produz a racionalidade, evidenciando uma estreita relacao entre os dois
termos — saber e racionalidade”.

“Os relatos somente sdo relevantes porque respondem a historicidade e
subjetividade dos sujeitos em suas itinerancias e formacdo”. “Trabalhar com
a memoria faz emergir a necessidade de se construir um olhar retrospectivo e
prospectivo no tempo e sobre o tempo”.

“Tomar a escrita de si como um caminho para o conhecimento, numa
perspectiva hermenéutica, ndo se reduz a uma tarefa técnica ou mecanica. O
pensar em si, falar de si e escrever sobre si emergem em um contexto
intelectual de wvalorizagdo da subjetividade e das experiéncias
privadas”(HERMANN, 2003, p. 13).

36



Do ponto de vista metodolégico, a abordagem biografico-narrativa assume a
complexidade e a dificuldade em atribuir primazia a mim enquanto sujeito ou a cultura no
processo de construcdo de sentido. Ao longo de meu percurso pessoal, consciente de minhas
idiossincrasias, construi as minhas identidades mobilizando referentes que estdao no coletivo,
como mulher,negra, professora. Mas, ao manipular esses referentes de forma pessoal e tnica,
construi subjetividades, também tnicas.

Desse modo, a abordagem biografico-narrativa pode auxiliar-me na compreensao do
singular/universal das histérias, das memorias formadoras nos meus contextos, pois revelam
praticas individuais que estdo inscritas na densidade da Histéria. Isso significa que esse
processo de escrever minhas memorias, como toda pratica social, assume ideologicamente
meus valores e vinculos de toda ordem: classe, género, racga, religido.

E inevitavel, portanto, pensar em algumas questdes de opcdo tedrica, enquanto
pesquisadora, quando vejo-me imbricada no processo de ouvinte sensivel das minhas préprias
experiéncias, quando olho, retrospectivamente, para minha vida procurando os sentidos de
minhas opcdes, meus recortes, fragmentos e o que fica ou deve ficar no esquecimento,
justamente por saber que muitas dessas op¢oes ndo sdo conscientes, ou outras que lembrei,
mas sdo impublicaveis.

Sobre esquecimento, Augé (1998) indica pistas para entender que as mesmas S3ao
solidarias e vinculadas ao tempo presente. O esquecimento nos remete ao presente, mesmo
que seja para viver em outra dimensdo as experiéncias circunscritas de nossa vida. Dessa
forma, “é preciso esquecer para continuar presente, esquecer para ndo morrer, esquecer para
permanecer fiel” (1998, p. 106).

A memoria é escrita num tempo, um tempo que permite deslocamento sobre as
experiéncias. Tempo e memoria que possibilitam conexdes com as lembrancas e o0s
esquecimentos de si, dos lugares, das pessoas, da familia, da escola e das dimensdes
existenciais do sujeito narrador. Quando entendo que o conceito de esquecimento como
auséncia de recordacdo ganha outro significado, quando vejo-o como um componente
indissociavel da memoria, visto que “o esquecimento, em suma, é a for¢a viva da memoria e a
recordacdo o seu produto” (AUGE, 1998 p. 27), assusto-me, e sinto-me fragilizada como se
alguém pudesse preencher minhas paginas em branco forjadas pelo esquecimento. Que poder
esse outrem tem sobre minhas memorias individuais e sociais?

Essa compreensdao da memoria e do esquecimento somente pode surgir na orbita de

37



uma epistemologia que vem construindo novas sensibilidades. Somos herdeiros/as de uma
epistemologia moderna que buscou na distincao clara entre sujeito-objeto, no calar da
subjetividade, o caminho para construir o conhecimento objetivo.

Por isso, é pertinente problematizar as memorias aqui inscritas como elemento
metodolégico que permeia todo esse trabalho, que se iniciou pela reflexdo sobre as formas de
rememorar, de ouvir, de registrar e por fim de interpretar as narrativas. Reconstituido meu
processo formativo, junto a outros, a possibilidade de construir uma producao de dados para
investigacdo e formacao de professores no campo educacional.

Nesse ensaio, utilizo também a memoria autobiografica que Pillemer (1998) define
como a memoria de acontecimentos e fatos da propria vida, como memorias relacionadas com
o Eu. Esse recurso metodolégico, possibilitou-me resgatar a minha historia de vida e minhas
experiéncias pessoais e profissionais, tornando possivel fortalecer os objetos tedricos centrais
desse estudo.

Isso fez-me pensar sobre a epistemologia eurocéntrica e memorar foi um caminho
necessario para perceber como educacdo, poder e grupos minoritarios estdo inter-
relacionados, assim como os elementos ou arquétipos sociais sdo naturalizados para ndo
serem questionados, facilitando sua reproducdo e controle. Além disso, pensar como esses
processos estdo presentes na minha vida. Enxergar ndo foi facil e nem é um processo
harmoénico, por isso memorar é Gera-dor.

Dessa forma, assumir meu lugar de fala professora-pesquisadora negra e discutir
relacdes étnico-raciais ndo podia ser uma atividade de campo e producdo de dados somente,
motivos que tém provocado-me, e, desde o inicio, estar para além de fazer pesquisa, porque
envolve sentir, envolve tecer memorias pessoais, coletivas, temporais, a-temporais,
profissionais e sociais. Sobre assumir o lugar de fala Novoa e Finger (1988) afirmam que as
histérias de vida e o método (auto)biografico integram-se no movimento atual porque procura
repensar as questoes da formagdo, acentuando a ideia que ‘ninguém forma ninguém’ e que ‘a
formacao é inevitavelmente um trabalho de reflexdao sobre os percursos de vida’.

Nesse caminho de memorias, do qual propus-me a percorrer, esbarro em contradi¢des,
conflitos, afagos e formagdo. Por acreditar nele, aproveito para Cantar como um dos caminhos
vidveis para (des)construcao integral do professor em propostas curriculares de Formacao
Continuada. Pois observo que seria mais seguro Fazer pesquisa, como quero Sentir, percorro

aquilo que ja esta produzido nas minhas memorias para reconstituir-me. Caminho inseguro,
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pois as memorias sdo fachos jogados no tempo, “um tempo que atoa escapa, mas que ainda ha

tempo de tecer minha formacdo com asticia, gentileza e empenho™®.

Epistemologia: caminho inverso

Encontrei minhas origens

Em velhos arquivos, livros

Encontrei em malditos objetos

Troncos e grilhetas

Encontrei minhas origens no leste

No mar em imundos tumbeiros

Encontrei em doces palavras

Cantos em furiosos tambores, ritos

Encontrei minhas origens

na cor da minha pele

nos lanhos de minha alma

em mim, em minha gente escura

em meus herdis altivos

encontrei. Encontrei-as enfim, me encontrei.
Oliveira Silveira'®

Pensar quem sou'! e o interesse pela tematica étnico-racial remete-me as lembrancas
das vozes sociais que imprimiram em meu corpo minhas identidades. A constru¢cao de quem
eu sou, nesse sentido, dar-se de fora para dentro, processo naturalizado de formar politica de
identidade, assim minha identidade colonial segue o padrao normal — branca, hétero, crista e
mulher. Essas identidades impressas no meu corpo estavam a todo momento sendo
alimentadas para garantir suas formas sélidas, fixas, naturalizadas e universais.

Por outro lado, a medida que caminhava e amadurecia encontrei rastros das minhas
origens em velhos arquivos, livros, em malditos troncos e grilhetas construidos e
compartilhado, pela midia, pela escola, de um povo escravizado que tinham meus tracos
fenotipicos e percursos descendentes envolvendo mazelas sociais proximos dos meus.

Avés de origem indigena do lado paterno e afrodescendentes do lado materno. Eu -
mistura fisica na cor da pele, no cabelo, no nariz achatado, boca grande. Apesar dos tragos

étnico-raciais, sempre se impunham dizeres sobre meu corpo de que eu era branca, discursos

9 Referencia ao poema “O tempo” de Henriqueta Lisboa.

10pgeta mogambicano, o poema pertence ao arquivo pessoal de uma das autoras, sem referéncias mais
detalhada.

1Esse pensar quem sou eu, ja que texto passa a ser configurado em primeira pessoa, acompanhando a proposta
metodoldgica do estudo, que também remete, durante a leitura do texto, bem como durante sua composicao, a
alteridade, tdo desejada nos processos de formagdo educacional e na atitude das pessoas que fazem parte das
diversas configuracdes sociais. Assim, sigamos nessa jornada identitaria e de alteridade.
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que foram se afirmando de modo que foram criando “minhas identidades” a medida que eu ia
crescendo, embora sempre alguém denunciasse que minhas ancestralidades eram outras,
quando me chamavam de Mae d’Agua e eu morria de chorar pela comparacéo.

Na comunidade em que eu residia nessa época, eram comuns festividades como
Divino Espirito Santo, Boi e Terreiros. Apesar da atracdo cosmoldgica e ancestral, eu fui
afastada dessas atividades religiosas pelo medo, pela ideia de que era coisa do diabo e levada
para igreja catolica que “era coisa de Deus”.

Na adolescéncia se fez confortavel ser morena, nome que fui adaptando-me, logo nao
precisava ser negra, mas também ndo podia afirmar-me como branca, pois meus tracos fisicos
ndo condiziam com a condigdo étnico-racial imposta. Morena soava como elogio e galanteio
dos homens. Sentia-me bem, sentia-me bonita, sentia-me branca. Entre meus irmdos sempre
ficava a disputa da cor da pele e ninguém queria ser mais escuro, ninguém queria ser negro.
Eramos as morenas e morenos, e s vezes, morenos claros ou escuros.

Iniciei minha vida adulta muito cedo aos 15 anos - gravida e com uma unido
estavel'?. Os acontecimentos exigiam honra (da moga branca). Logo minha familia arrumou o
casamento antes que a barriga aparecesse e gracas a um padre sensato ndo casei na igreja.
Assim, permaneci por 2 anos nessa unido. Iniciava nesse periodo o Ensino Médio —
adolescente, casada e mae. Aos 17 anos fiquei sendeira'®, penso que isso deu-se porque
ninguém via muito futuro naquele relacionamento realizado para cumprir uma demanda ética
e moral, ja que a sociedade era taxativa: “mexeu tem que casar”.

Aos 18 anos cursando o 2° Ano do Ensino Médio engravidei pela segunda vez, o que
me fez abandonar a escola. Minhas acGes jogavam sobre terra toda a minha moral. A pressao
social e familiar pesava. J4 ndo era mais morena, era mulher, pobre e mae solteira e fui
enegrecendo, pois estava fora do padrao social de mulher — branca, pura, recatada e do lar.

Na verdade, esse lugar é um lugar vacilante, pois ja se espera que uma mulher da
periferia, negra e pobre siga esse caminho, é “natural”. Ao ter vida sexual tdo cedo enegreci e
enegreceram-me, pois, estereotipo da negra boa para namorar remetia-me a uma historia
imposta pela colonialidade ao trazer mulheres negras escravizadas, nesse momento encontrei
minhas origens no leste do mar e imundos tumbeiros e socialmente morri.

Para meus filhos e minha gente escura nasci e precisava de outras identidades e

outras origens ancestrais e ao buscar encontrei em doces palavras, Cantos, em furiosos

12 Jungdo de um casal sem registro oficial civil ou catélico e que ndo é bem visto pela sociedade na época da
ocasido relatada.
13 Termo cultural usado para mulheres recentemente separadas.
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tambores, ritos e ja ndo precisava ser branca, nem ser mulher de familia nuclear, nem recatada
e do lar, nem de homem para me sustentar. Nao precisava mais caminhar em caminhos
previamente construidos, caminhos faceis, com vozes me evocando — vem por aqui! E
oferecendo-me de forma facil politicas de identidades.

Foi a partir desta brecha que vi a oportunidade de tomar as rédeas da minha vida. A
projecdo era trabalhar, estudar e cuidar do futuro dos meus filhos, contando com o apoio da
minha mde, que também era mae solteira. Fui trabalhar como merendeira em uma escola,
estudar no ensino médio a noite e realizar na parte da tarde - cursinho preparatorio para o
processo seletivo das universidades. Essa auséncia de tempo para cuidar dos meus filhos
remete-me a musica da igreja catélica — “se sai de casa o filho chora/ se fica em casa o pao
nao vem”. Eu tive que sair.

Ingressei na faculdade no curso de Letras aos 21 anos. Na universidade outros
discursos fora atravessando minhas identidades e as dificuldades financeiras impunham-se
como verdade - eu era pobre, negra, mulher em curso de licenciatura. Isso fortalecia a ideia de
que a universidade ndo era meu lugar, e, sobretudo ndo falavam minha lingua — e isso me
enegrecia. Para ficar branca estiquei meu cabelo.

Pensava que eu ndo estava pronta para estudar nivel superior, mas na verdade s6
agora percebo que a universidade nunca esteve pronta para me receber — mulher, mae,
assalariada, pobre, negra e sem conhecimento da lingua padrdo. Isso é importante grafar, pois
pensar decolonizado e escrever decolonizado estd sendo um desafio (em outros momentos
escrevi: “ eu ndo estou pronta para a universidade”). Talvez isso, seja o que mais vai interferir
nos meus processos identitarios.

Nesse sentido, penso que as verdades ou arquétipos maiores sao faceis de serem
questionados: cristianismo, machismo, sexismo, eurocentrismo, e tantos outros ismos que
infectam nossa alma de forma silenciosa. Dificil é perceber em pormenores. O peso da
palavra, por exemplo, carrega categorias semanticas arroladas de ideologias que dizem muito
mais do que se quer expressar. Memorar faz-me refletir qual é o papel da universidade na
minha vida e consequentemente qual é a importancia das minhas identidades subalternas no
espaco que pretende ser universo e diverso como a universidade.

Em casa, eu era a primeira da familia a cursar nivel superior. Filha de pai analfabeto,
mae que mal sabia ler e morando numa comunidade da periferia da cidade, onde a educacao

superior era (e ainda é) uma dadiva para poucos. Em meio a este contexto entrava para um
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grupo elitizado (graduagdo em universidade publica) e isso ia me embranquecendo, afinal ja
havia abandonado minha principal marca fenotipica meus cabelos cacheados

Aos 33 anos, rememorando minhas vivéncias, interrogo minhas identidades: Como
enegrecia ou embranquecia a medida em que meu enredo se desenrolava? Como esses
discursos que afirmam e me fazem afirmar quem sou, ora branca, ora negra, tem se legitimado
no meu corpo?

Ndo, nem as perguntas eu soubera fazer, no entanto a resposta se impunha a mim
desde que eu nascera, e fora por causa da resposta continua que eu, em caminho inverso fui
obrigada a procurar a que pergunta pertencia - como lembra Clarice Lispector'.

E um caminho inverso, pois a colonialidade por meio dos seus mecanismos de
atuacdao e controle deu-me tudo, identidade (nessa perspectiva é no singular), religido,
orientacdo sexual, género, raca e uma lingua (encaixotada na variacdo padrdo e escrita) junto
a isso, respostas rasas para dizer que sou assim. Mas ndo deu-me o Por que — por qué sou isso
e ndo aquilo?

Antes achava que refletir sobre esses parametros identitarios era uma questdo privada
e individual, agora observo que questionar-los, eu ndo estou questionando somente a mim,
mas a base epistémica que foi constituindo-me. Nesse sentido, vejo-me como sujeito
condicionado de Paulo Freire (1993) em trés sentido que estdo imbricados, primeiro
condicionante, ou seja resultante de circunstancias ou de decisdo prévia, instituiram quem eu
deveria ser e segundo condicionado por ser mulher, negra elementos que condiciona ou
restringe minhas identidades, no entanto ao falar de condicionamento esta intrinseco o
terceiro elemento, terceiro espaco, o de inacabado e nessa abertura de identidades inacabadas
que a colonialidade ndo deu conta de controlar — ou seja, mulher negra, mas também
sociocultural, histérica e ideoldgica, dessa forma, esses trés elementos por estarem sempre em
movimento tém atua¢des no e sobre meu corpo.

Essa atuacdo fragmentada possibilitou-me enxergar o que nao foi apresentado a mim
pela colonilidade, tanto na perspectiva ancestral, histérica e cultural dos varios projetos
identitarios de mulher negra, assim como nao me foi apresentado o projeto Colonial e Liberal
previamente construido para identidade da mulher e mulher negra no Brasil, pois ao nascer o
projeto ja estava instituido. Nesse processo observo que de uma forma ou de outra devo

buscar as bases epistémicas de suas construcoes. E ao buscar “Encontrei minhas origens na

14 Bibliografia resumida: Clarice Lispector. A hora da estrela. Rio de Janeiro: Rocco, 1998
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cor da minha pele e nos lanhos de minha alma, em meus herdis altivos. Encontrei. Encontrei-
as enfim, me encontrei”.

Enxergo que ndo basta somente negar a colonialidade e seus mecanismos de controle
das minhas identidades e seguidamente afirma-se na decolonialidade - a l6gica de constituir-
se seria a mesma. Trata-se, portanto de questionar as respostas e isso leva-me a rememorar o
meu passado, para assim construir as minhas perguntas no presente e projetar minhas
identidades que longe de ser fixas estda em constante devir. Isso significa fazer caminho
inverso.

A partir desse contexto de busca por minhas identidades, fundamentando-me na
andlise dos processos de insercdo no mundo e mais especificamente insercao na sociedade
brasileira, é que assumo minha identidade negra, seguindo na contramao da colonialidade que
impediu por séculos a igualdade racial no Brasil, e que ao impedir ndo espera que uma mulher
negra e pobre possa emergir em reflexdes que podem ter correspondéncia com uma faixa
significativa de brasileiros (as), em um pais de minoria branca. Oliveira (2004), nesse sentido,

afirma que:

Assumir a identidade racial negra em um pais como o Brasil é um processo
extremamente dificil e doloroso, considerando-se que os modelos “bons”,
“positivos” e de “sucesso” de identidades negras ndo sdo muitos e poucos
divulgados e o respeito a diferenca em meio a diversidade de identidades
raciais/étnicas inexiste. Desconheco estudos brasileiros consistentes sobre
identidade racial/étnica. (OLIVEIRA, 2004, p. 57)

Ao questionar todos os elementos de repressao sobre a condicdo de ser negro no
Brasil, ao que remete a origem do pais como col6nia europeia e dai a imposi¢ao ndo sé dos
costumes e cultura, mas também da Lingua Portuguesa, questionar sobre a linguagem
utilizada nas comunidades de periferia, formadas por maioria negra e sem acesso a
escolarizagdo passa a ser visto como um importante objeto de resisténcia para mim e para essa
populacdo e sobretudo a possibilidade de buscar as perguntas para as quais sempre tive
respostas.

Iniciei essa sessdo trazendo memorias da identidade negra e projeto colonial sobre
meu COrpo e COMO Sou sujeito e por isso ndo passivo. Esse projeto se construiu de forma
fragmentada devido a minha atuagdo sobre esse projeto, sigo memorando como relacdes

étnico-raciais, educacdo e ensino de Lingua Portuguesa enquanto projetos coloniais tém
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atuacdo sobre meu corpo.

Eu que nao sei lingua portuguesa — o que me ensinaram na escola?

Carta de um Contratado

Eu queria escrever-te uma carta

amor,

uma carta que dissesse

deste anseio

de te ver

deste receio

de te perder

deste mais que bem querer que sinto
deste mal indefinido que me persegue
desta saudade a que vivo todo entregue...
Eu queria escrever-te uma carta

amor,

uma carta de confidéncias intimas,

uma carta de lembrancas de ti,

de ti

Eu queria escrever-te uma carta

amor,

uma carta que te levasse o vento que passa
uma carta que os cajus e cafeeiros

que as hienas e palancas

que os jacarés e bagres

pudessem entender

para que se o vento a perdesse no caminho
os bichos e plantas

compadecidos de nosso pungente sofrer
de canto em canto

de lamento em lamento

de farfalhar em farfalhar

te levassem puras e quentes

as palavras ardentes

as palavras magoadas da minha carta

que eu queria escrever-te amor...

Eu queria escrever-te uma carta. ..

Mas, ah, meu amor, eu ndo sei compreender

por que é, por que é, por que é, meu bem

que tu ndo sabes ler

e eu — Oh! Desespero — ndo sei escrever também!

(Antonio Jacinto)!®

15 Nasceu a 1924 (Angola). Morreu em 1991(Lisboa). Anténio Jacinto do Amaral Martins foi um poeta
angolano. Jacinto ganhou conhecimento com sua poesia de protesto, e devido a sua militancia politica, foi
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E exatamente esse desespero de “saber ler” e “saber escrever” presente no poema que
iniciei minha vida escolar, era preciso aprender as letras, ler a cartilha com suas palavras
representativas de cada familia silabica. Era sob cascudo, beliscdo ou ameaca de surra da
minha mae que descobriria a importancia do ato de ler e escrever - ndo como propunha Paulo
Freire “ler o mundo” — mas ler a palavra.

Meu primeiro contato com escola foi aos cinco anos, mas s6 consegui juntar as silabas
e formar palavras aos nove. Essa é uma das poucas lembrancas que guardo da minha infancia
— a felicidade de corresponder, enfim, ao sonho da minha mde e de conseguir realizar tarefa
tdo dificil, pois pouquissimas criancas, que vivenciavam o0 mesmo contexto que eu,
conseguiam.

Apesar disso, meu contato com as letras foi mais tranquilo, em comparacdo com o que
meus irmdos e irmds mais velhos(as) sofreram. Ainda sinto arrepios quando me lembro das
suas historias. A primeira imagem é da Professora Maria Pires - na década de 80, uma pessoa
que sabia ler e que residente em uma comunidade periférica adequou sua casa como escola e
passou a ser professora de alfabetizacdo. Tal situacdo era bem comum até a década de 50 e
ainda meados da década de 60, periodo em que no Brasil ndo dispunha da universalizacdo da
escola publica, o que veio a ocorrer somente a partir da primeira Lei n° 4.024, de 20 de
dezembro de 1961 é que a educacao publica passa a ser um direito com resquicios ainda na
década de 80 e atualmente em comunidades rurais e periféricas .

Assim, a escola da Professora Maria Pires era perto da minha casa e quando minha
mae soube da noticia se encheu de felicidade e matriculou meus irmdos mais velhos para
aprender “as letras e as contas”. O método de ensino usado pela professora se baseava nos
castigos e ela ficou famosa por essa forma de ensinar. Colocava as criangas na fila e
perguntava para a crianga que se encontrava a frente, a qual tinha que responder e ao errar —
muitas vezes ndao porque nao sabia as respostas, mas pelo medo que paralisava o pensamento,
era castigada com reguada'®. Ao cometer outros erros o castigo era ficar de joelho em cima de
carocos de milho até o final da aula, sendo objeto de gozacdo pelos demais colegas ou como
exemplo para que outras criangas nao seguissem os mesmos modos. Fora esses castigos ainda

vinham os beliscoes, puxao de orelha e xingamentos, considerados castigos menores.

exilado no Campo de Concentragdo de Tarrafal, em Cabo Verde, no periodo de 1960 a 1972.

16 Régua grande, medindo em torno de 50 cm, feita de madeira com um circulo vazado na ponta e que ao tocar
com forca a pele provocava uma suc¢do que provocava dor e deixava marcas fisicas (e psicoldgicas).
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Ndo saber a licdo era sinonimo de “burrice”, fazendo alusdo ao animal — “e burro s6
vai na pancada”. Dos seis irmdos que passaram por essa experiéncia somente uma concluiu o
Ensino Médio. Por ter observado essas situacOes em casa, aprender a ler tinha virado
pesadelo! Ao rememorar fiquei refletindo: Quais bases epistémicas estdo por traz da pratica
dessa professora?

Voltando ao poema descrito no inicio deste item, observamos que ele remete ao
distanciamento da terra e da amada, como também o drama do analfabetismo que é discutido
no poema. O texto mocambicano de Lingua Portuguesa representa a dificuldade que os
africanos tinham em abandonar a sua lingua e a modalidade oral para usar o modo de
comunicacdo do colonizador (SANTOS, 2013). No Brasil a oralidade é primeiramente
heranca de duas etnias - a negra e indigena (colonizados), por isso historicamente é vista
como primitiva pela cultura etnocéntrica.

Como dito antes, os descendentes dessas etnias formam o inchaco populacional das
comunidades periféricas, favelas e ocupagoes. L.ogo, a oralidade com suas variac¢oes informais
de classe, formacao escolar, zona, género e étnica sdo as que permeiam com predominancia
nas praticas de linguagem das chamadas minorias sociais. No entanto, o curriculo escolar
desconsidera essas variagdes que formam o padrdao de uso pelos alunos, alicercando-se
somente na lingua considerada culta no ensino de Lingua Portuguesa, sendo a lingua culta o
padrao preconizados no curriculo.

E importante ressaltar que um dos motivos para a modalidade oral e variacdes ndo
padrdo serem predominantes na periferia, segundo Carlos Hasenbalg (1986), ao estudar sobre
a mobilidade social - de brancos e negros no Brasil, mostra como tais desigualdades nao
derivam apenas das diferencas observaveis no ponto de partida de ambas as populacdes, mas
sao devidas, principalmente, as oportunidades desiguais de ascensdo ap6s a abolicdao. Dentre
as circunstancias que contribuiram para este desequilibrio, destaca a politica de imigracdo
impregnada de “matizes racistas” que resultou na marginalizacdo dos negros e reforcou o
padrdo de distribuicdo regional dos grupos raciais: 0s negros concentram-se nas regioes
economicamente menos desenvolvidas.

Minha mde ja sabia das nossas condigdes sociais e o pertencimento a periferia (na
verdade a familia tinha acabado de migrar da zona rural), assim como descender de etnias
discriminadas socialmente - indigenas e negros, e de forma consciente ou ndo, ela preocupou-

se com o abandono da modalidade oral, com variagGes rotuladas de “erradas” e buscou
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promover por via da escola o desenvolvimento de seus filhos (ao todo doze). Desenvolver-se
significava apropriar-se do cédigo de alfabetizacdo (aprender a ler), da variante padrdo e da
modalidade escrita ensinada na escola e cobrada pela sociedade.

E sabido que a leitura, escrita e o uso da lingua padrdo sdo condicdes essenciais para
ascensdo social. Seja para o acesso a universidade pelos exames para insercao, seja para as
possibilidades de acesso a profissdes ou cargos importantes. Se essa assertiva ja era uma
maxima na década de 80 (pois lembro bem a importancia que meus pais davam a tal contexto,
mesmo com todas as necessidades financeiras, e diziam que “o conhecimento era a unica
coisa que podiam nos deixar de heranga”), atualmente ganhou estatuto juridico e elemento de
medicdo para o Indice de Desenvolvimento Humano (IDH), pois ndo basta considerar apenas
a menor parcela da populagdo brasileira com acesso a educacao de qualidade. O Pais passou a
ter necessidade de mais pessoas contribuindo para o seu desenvolvimento econdmico, e isso
significa proporcionar acesso a bens e servicos a um maior contingente populacional.

Aparentemente o ensino da Lingua Portuguesa nesses moldes é relevante e acessivel a
todos, afinal, todos integramos uma mesma nacdo e de acordo com a Lei Constitucional
Nacional todos devem ter os mesmos direitos e oportunidades. E isso, que preconiza também
a educacdo formal, independente do contexto socio, histérico e econdmico. E é a partir desses
principios que as familias brasileiras, sobretudo das classes sociais C, D e E esperam: que
suas criancas tenham as mesmas oportunidades das classes - A e B.

Se a lingua culta é a condigcdo factivel de ascender socialmente, entdo todos os
brasileiros devem acessa-la e a escola é um meio para isso. Porém, a pratica educacional nao
se realiza de forma tdo racional, pois a Educacdo é um campo politico, cultural, identitario,
histérico e epistemologico. Campos que convergem em relacdes de poder, da mesma forma
que a variante linguistica (que deve ser) ensinada na escola esta arrolada nessas relagoes.

Isso pode ser evidenciado ao se fazer a comparagao do ensino da Lingua Portuguesa e
a teoria sobre curriculo, defendida por Tomaz Tadeu da Silva (2010). Segundo seus estudos
no campo da educacao, lingua e curriculo devem ser discutidos a partir da nocao de discurso,
e isso implica dizer que apenas suas defini¢des ndo nos revelam o que é essencialmente lingua
e curriculo. Suas definicdes revelam o que uma determinada concepgdo teodrica dita o que
sejam. A abordagem nesse sentido deve ser muito menos antoldgica e muito mais histdrica
(como tem sido definido, em quais momentos, em quais teorias?). Entdo, mais importante do

que a busca por definiches é saber quais questdes uma teoria ou um discurso buscam
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responder ou mesmo caracterizar os contextos sociais.

Na escola ensina-se a lingua culta na modalidade escrita. Mas o problema ndo esta nao
sO no que a escola ensina, e sim no peso naturalizado da aprendizagem da Lingua Portuguesa
com énfase na variante culta/padrao/formal, numa relacdo também naturalizada de
superioridade sobre as outras variantes e especialmente sobre a modalidade oral. Sabemos que
o ensino, ainda mantém a dicotomia formal/informal, certo/errado, culto/inculto que
historicamente foi construido no ensino da Lingua Portuguesa, sem uma revisao
epistemologica sobre o que se ensina, para quem se ensina, porque se ensina e para que se
ensina a lingua. Pois, ja sabemos que a educagdo esta intrinsecamente relacionada com o tipo
de sociedade e com o Estado em sua logica neoliberal.

O mesmo que venho arguindo sobre o ensino de Lingua Portuguesa, e sabendo que ela
é somente um dos componentes curriculares propomos alargar essa discussdo e considera-la
como reflexo do Sistema Educacional, considerando que toda educagdo varia sempre em
funcdo de uma concepcdo de mundo, refletindo em cada época a filosofia predominante,
determinando ao seu turno, pela estrutura da sociedade.

O Curriculo Formal de Lingua Portuguesa foi pensado pela classe dominante e
legitimada pelas instituicdes educacionais para/na manutencao de padrdes discriminatorios
herdados historicamente como género, sexualidade, etnia e lingua. Paralelo a esse Curriculo
temos o curriculo vivido, no qual, ficam expressamente expostos numa relacdo nao
harmonica, outros grupos e juntamente as variantes nao-padrao.

Macedo (2006) argumenta que embora essa distincdo tenha surgido para ampliar o
sentido dado ao curriculo, trazendo para ele a cultura vivida na escola, a forma como a
articulacdo vem sendo feita tem implicacOes politicas que precisam ser consideradas, assim
como as relagdes de poder que estdo implicadas. Dentre as consequéncias levantadas estdo o
fortalecimento da légica do curriculo como prescricdo e o privilégio de uma concepcao de
poder linear o que facilita a manutencdo do curriculo formal. A autora acrescenta, ainda, numa
abordagem alternativa que o curriculo seja pensado como arena de producdo cultural, para
além das distincdes entre producdo e implementacdo, entre formal e vivido, entre cultura

escolar e cultura da escola.

O argumento subjacente a essa abordagem é a de que o curriculo é um
espago-tempo de fronteira, no qual as questdes de poder precisam ser
tratadas de uma perspectiva de poder menos hierdrquica e vertical. Isso
implica pensar, outra forma de agéncia, capaz de dar conta de hegemonias
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provisorias e da superacdo da légica da prescri¢cdo nos estudos sobre politica
curricular. Pois se ndo superarmos essa logica continuaremos a excluir
grande parte dos alunos, sobretudo de escolas periféricas seja pelo nome de
evasao ou reprovacao (MACEDO, 2006 p. 38)

Fico entusiasmada em saber que esta sendo construido um acervo literario que ja
discutem a implementacdo de uma abordagem alternativa do curriculo. Fico triste em lembrar
das limitacdes do curriculo que vivenciei na minha infancia (e parece-me que foi pouco
alterado na minha formacdo e na minha pratica educativa), no qual limitava também
oportunidades de insercado social.

Eu e meus irmdos tivemos o mesmo acesso e oportunidades para estudar, assim como
outros parentes mais proximos (paternos e maternos). Poucos conseguiram concluir a
Educacdao Basica e somente eu consegui concluir a graduacdo. Na representacdao social é
comum pensar que foi falta de esforcos dos outros parentes, portanto, nao ter estudado foi
culpa deles. Esse é apenas um exemplo que nos remete a reflexdo de que as oportunidades e
igualdade de acesso (ndo) estavam disponiveis para minha familia (pobre, negra) como

resquicio de um curriculo e uma educacao linear.

A utilizacdo do fator econdmico como raiz do preconceito tem como
respaldo o fato de uma populacdo negra compor grande parte das camadas
mais empobrecidas. Ademais, o argumento é reforcado com a ideia de o
passado de escraviddo ser um fator impeditivo para a superacdo de limites
econdmicos dados: educacdo precaria e baixa renda familiar sdo
considerados como fatores causadores da manutencdo de circulo vicioso que
manteriam na pobreza e na marginalidade a populacdo negra.
(CAVALLEIRO, 2001 p. 22).

Na comunidade eram exceg¢do as pessoas que cursavam nivel superior — e o curioso é
que todos se inseriam em cursos de licenciatura, comprovando o estudo feito por Gatti (2010),
ao analisar o questionario socioecondmico do Exame Nacional de Cursos (ENADE) aplicado
a estudantes de cursos de licenciatura, constatou que entre esses estudantes 50,4% situavam-
se nas faixas de renda familiar entre trés a dez salarios minimos. Tal fato de da pela opcao da
oferta de grande parte desses cursos no periodo noturno, o que possibilita manter a jornada de
trabalho durante o dia, ou pelo fato desses cursos serem relativamente de baixo custo para os
estudantes, ou ainda devido a docéncia ser uma opcdo de facil empregabilidade, segundo o
que responderam 37,2% dos entrevistados na referida pesquisa. Acrescento mais um item a
baixa concorréncia e o nivel da nota de corte em relagcdo aos cursos bacharelados.

Além do que constato em meus estudos, vale ressaltar que a escolha pela licenciatura
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por populagdes de baixa renda esta relacionada com o contexto historico desses cursos (que
também carregam em seu bojo questdes de classe, raca e género). Analisando tais questdes
fica mais evidente como esse contexto interfere nas oportunidades ofertadas (que parecem ser
uma escolha individual, mas que na verdade funcionam como mecanismo de controle). O
nivel de formagdo que tive no ensino basico dificilmente poderia garantir-me uma vaga em
cursos como de medicina, engenharia ou direito, historicamente considerados cursos para as
elites e que sempre gozaram de grande prestigio social. Entdo, ser — mulher, preta e pobre e
chegar a licenciatura ja foram um avango, aos olhares pessoais e sociais.

Esse retrospecto me fez refletir de forma enfatica que estar inserida em um histérico
de educacdo formal ndo construiu esses processos subjetivos e ampliados das minhas
identidades, como se elas ndo fossem atravessadas, reproduzidas e silenciadas pela ideologia
hegemonica e o projeto. Tomar consciéncia disso muda o qué? E outras questdes surgem:
Como cheguei aos trinta anos sem saber quem sou? Qual minha verdadeira origem étnica? De
forma mais evidente e concisa interrogo-me novamente: O que é ser negra no Brasil?

Questoes como essas foram necessarias para entender as bases epistémicas coloniais
que subsidiaram minhas identidades e como a educagdo e inclusive o acesso a a ela
funcionaram como mecanismo de reproducdo e manutencdo dessas bases epistémicas e a
ressonancia disso na minha vida, essa compreensao ¢ importante como elemento introdutorio
do meu projeto decolonial.

Ja rememorando o meu percurso profissional desde a formagao inicial ao exercicio
da docéncia, percebo que as estratégias de ensino precisam de elementos que possam
promover essas dimensoes fazendo sentido para mim, mas também para os estudantes, com os
quais trabalho, possibilitando uma formacao subjetiva, formativa, emancipadora e integrada.
Isso significa dizer que as atividades que vinha realizando ao longo de minha atuacdo como
professora de Lingua Portuguesa tinham finalidades linguisticas e instrucionais, ou seja,
curriculo formal e, portanto, prescritivo. Longe de ser politico e social.

Constato que as praticas de linguagem que realizei e que mediei sempre trouxeram
conforto com suas respostas a perguntas prontas, mas as que me instigavam e incomodavam
eram suprimidas, intocadas quando tocadas sem relevancia social, além de serem apresentadas
somente a partir de uma o6tica, a do livro didatico ou a do(a) professor(a). Aprendi assim, me
formei assim e agora percebia que na minha pratica fazia o mesmo.

Assim, acostumei-me a ndo mais buscar perguntas, mas nao devia. Acostumei-me a
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ndo mais ver ponto de vista e a episteme que alicerca minha pratica, tinha as verdades prontas
(ndo sei quem me dera), mas ndo devia. Acostumei-me a receber respostas formativas e
naturalizadas, mas nao devia. Acostumei-me a construir minha casa apenas com andar térreo e
conseguintemente ndo precisava do pordo e do s6tdo, mas nao devia. Pois, viver apenas num
andar é viver bloqueado. Uma casa sem s6tdo é uma casa onde se sublima mal; uma casa sem
pordo é uma morada sem arquétipos (BACHELARD, 2003, p. 76).

Nao tenho dividas de que uma constante ida aos pordes da casa que habito — a
metafora de Gaston Bachelard — se faz necessaria como o caminho mais seguro para
compreender as origens e os possiveis desdobramentos e consequéncias dos muitos atuais e
variados fendmenos sociais, politicos e educacionais. Além do mais, as descidas aos pordes
potencializam-me, sobremaneira para enfrentar racionalmente tais fendmenos, trabalhando a
favor daquilo que me interessa e contra os constrangimentos e limitacdes que se impoem a
mim.

Silva (2012) me ensina a importancia, a necessidade e como ir aos pordes e ndo menos
importante, ir para qué. Como resposta Obvia, temos: para questionar os fendomenos vistos

como metanarrativas e arquétipos naturalizados, pois:

Seja na educacdo escolar, seja no espaco social mais amplo, quase sempre
tais fendmenos ndo sdo vistos como construgdes ou invencdes historicas,
mas sdo tomados como naturais, como verdades e necessidades por si
mesmos; sendo assim, em geral eles ndo sdo radicalmente problematizados.
Além disso, eles sdo colocados sob julgamentos que, afinados com o
pensamento tipicamente dicotdmico moderno, s6 admitem um “contra” ou
um “a favor” (SILVA, 2012, p. 269).

Pensando sobre a constante necessidade de ir aos pordes, sobretudo quando
assumimos o percurso de educar. Percebi que ndo é porque eu ndao quisera ir aos poroes. A
rotina de trabalho degradante que é imposta ao educador (e imposta a mim desde os 15 anos
de idade) é que me impedem, de forma mais contundente, visitar os pordes e
consequentemente o s6tao.

Eu tenho 200 horas aulas, oito turmas, cada uma tem em média 40 alunos (muitos
professores se submetem a ter 350 horas aulas), somado a isso temos as péssimas condicoes
de trabalho, o sucateamento das escolas, a desvalorizacdao de professores(as) e sem esquecer
as mazelas sociais que acompanham os estudantes e suas histérias de vida que também
precisam ser “estudadas” pelo(a) professor(a). Além de trabalhar na escola, também atuo na
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coordenacdo de atividades comunitérias artistico-culturais e sou simpatizante de atividades
afro-religiosas e do movimento feminista e tudo isso exige tempo cronolégico imbuido de
tempo corrido, assim como as exigéncias que foram vivenciadas no processo de selecao e
atualmente na formacgao por meio do programa de mestrado em Letras.

Cursar um mestrado (seria uma exigéncia muito mais mercadolégica do que
formativa?) possibilitou-me uma brecha que priorizei no tempo para visitar os pordes. E
priorizar significa estagnar as outras atividades. Entdo, que condi¢des eu tenho para visitar
pordes e construir minhas identidades em politica?

O tempo corrido e a necessidade de constituir essas identidades impressas no meu
modo de vida é o que me movimenta, mas também me mordaca. E por causa dessa dualidade
que arrisco a dizer que a segunda caracteristica do eurocentrismo e do capitalismo imperial,
hoje, é criar essa falsa liberdade intrinseca ao “tempo corrido”. Ja conhecemos o tempo
cronolégico e o tempo psicolégico, por tempo corrido entendo a quantidade de atividades que
devem ser realizadas e que nao cabem no tempo cronoldgico e sempre geram angustias por
necessitar de um dia maior.

Penso que esse tempo cronolégico na pratica educacional é o elemento central que
tem impedido o professor ser o responsavel pela constituicdo do objeto discursivo de ensino-
aprendizagem, tem impedido responsabilizar e formar o professor para construir uma revisao
necessaria e epistémica na construcdo de um curriculo horizontal que englobe curriculo
formal e vivido e, sobretudo, que tem impedido o professor de visitar nos pordes e no s6tao
suas identidades.

E fato, o tempo corrido ndo nos permite ir aos pordes sempre que precisamos, ndo
nos permite problematizar os fendmenos percebidos na sala de aula e nem assumir uma
identidade em politica e nessa identidade uma caracteristica ativista. “A identidade em
politica, em suma, uma maneira de pensar decolonialmente, o que significa pensar
politicamente em termos e projetos de decolonizacdao” Mignolo, 2008, (p. 287). Sobre a

caracteristica ativista Silva (2012) enfatiza que:

Ativismo vem da ordem do agir para frente, da acdo para uma mudanca de
posicdo, da acdo para uma outra situacdo diferente da que se tem. Um
ativismo, aqui entendido como um fazer consequente, uma pratica refletida
que visa a transformacdo, um agenciamento que sempre recorre ao porao em
busca da fundamentagdo este se funda na maior liberdade possivel e
permitida pela combinagdo entre a diade pensavel-dizivel e o visivel (SILVA,
2012 p. 273)
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Uma brecha no tempo corrido que esse estudo tem permitido deixou notorio que
assumir identidades em politica - mulher, negra, religiosa, professora de lingua portuguesa - é
necessario saber que esses elementos de identificacdo ndo estdo separados e ndo sao
estanques, cada processo de identificacdo traz um campo semantico e categérico, os quais
estdo envolvidos em relacoes de poder, por meio das metanarrativas discursivas que
marginalizam, inferiorizam e me colocam nos grupos minoritarios: género, raca e classe
historicamente discriminada e consequentemente marginalizada. Entdo fica evidente que cada
identidade precisa de uma constante ida aos poroes.

Desse modo, as identidades em politica exigem tempo para pesquisar, pensar, para
questionar, para refletir, (des)construir, compartilhar, ou seja, tudo o que é promovido pelo
ativismo requer tempo, trabalho, dedicacdo e concentracdo. Dessa forma, o tempo corrido
ndo cabe no tempo cronoldégico, pois ha pouco tempo para envolver-me no movimento
feminista, étnico-racial. E importante retomar que é a partir dessas insercdes e acdes que
promovem a ampliacdo de saberes que irdo incidir diretamente na acdo curricular.

Novas leituras, novas reflexdes tém gerado novas praticas ainda que lentamente
como bem afirma Paulo Freire (1996): "a pratica de pensar a pratica, é a melhor maneira de
pensar certo". Reitero - o problema é que para isso precisamos de tempo para elaborar as
leituras e rever estas praticas. Marx ( ) lembra que "o tempo é fator de desenvolvimento
humano" e talvez seja justamente a falta de tempo que faz com que o desenvolvimento
humano seja sempre retardado, demorado, dificil e com tantas resisténcias. Entre tantas outras
razdes que nao nos cabe referir aqui, mas que devem ser pauta das nossas discussdes e
estudos.

A partir das discussoes sobre identidades e diversidades culturais, assim como a
importante discussao de Spivak (2010) na obra — Pode um subalterno falar? Percebe-se nesse
contexto que a colonialidade do poder cria a possibilidade (que mais parece sensacao) de que
0s sujeitos estdo livres para construir suas identidades em politica, para ir aos poroes. Isso
firma-se no atual contexto politicos com a aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular
homologada em 2018. Temas como diversidade cultural e diferenga ganham forca nesse novo
cendrio a partir de varias perspectivas: epistemoldgica, filosofica, politica, social, cultural.

A abertura para esses temas, a meu ver, € a terceira caracteristica da razao imperial —

formar politica de identidade — ou seja a “falsa” possibilidade de insercdo e mudanga da
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légica conservadora e imperialista que denota identidades tanto similares quanto opostas
como também essencialistas e fundamentalistas (MIGNOLO, 2008) as quais favorecem as
metanarrativas com seus conceitos universais abstratos como ciéncia, filosofia, cristianismo,
liberalismo, marxismo e assim por diante.

Se uma das realizacGes da razdo imperial foi a de afirmar-se como uma identidade
superior ao impor construtos inferiores (raciais, nacionais, religiosos, sexuais, de género) e de
expeli-los para fora da esfera normativa do “real”. Outra razdo contemporanea que
acrescentamos € a de afirmacdo da ideia de aceitacdo da diversidade, direito a diferenca, na
forma que sejam apenas toleradas. Ou seja, a caracteristica da 16gica imperial é a ideia de que
hoje ndo ha algo fora do sistema; mas ha muitas exterioridades, quer dizer, o exterior
construido a partir do interior para limpar e manter seu espaco imperial, desse modo fica
subentendido e determinado a valorizacdo da diferenca, da diversidade e o reconhecimento
das minorias sociais, mas sem mexer nas estruturas que as mantém cada uma em seu lugar.

Considerando esses aspectos, acrescento o tempo corrido como elemento que favorece
a logica imperialista e capitalista moderna, como questdes principais tenho: Quando ir aos
pordes? Com que tempo? Essas questdes nos propoem um desafio muito maior, no atual
contexto, em que curriculo, identidade, diversidade e lingua parecem caminhar para a
abordagem alternativa que simula pensar na pratica educativa outra forma de agéncia, capaz
de dar conta de hegemonias provisorias como bem enfatiza Macedo (2006). Penso que é essa
abertura “simulada” que temos aproveitado, nas poucas possibilidades de ir aos poroes.
Lembar também que as minorias sociais aproveitaram-se dela e é a partir dessa abertura que o
subalterno pode falar em varios contextos sociais.

No campo educacional (campo enfatizado nesse trabalho) existem documentos
normativos, politicas publicas e muitas praticas educacionais que ja favorecem as tendéncias
pedagdgicas criticas e pos-criticas que enfatizam o contexto social e as identidades dos
sujeitos e no seu bojo um discurso mais inflamado sobre diversidade, interculturalidade e
diferenca. Resta saber quando os curriculos da educacdo superior, especialmente relativos aos
cursos de licenciatura, e da educacdo basica fardo a necessaria ida aos pordes? Quando as
formacgdes continuadas provocam uma andlise criticas da forma dissimuladas que os
documento normativos vem apresentando o discurso da diversidade no cenario educacional ?

Quando ndo fazemos essas perguntas, quando ndo aproveitamos aberturas no tempo

corrido, o que nos resta (fora da brecha) é funcionar como politica de identidade e atos
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militares, pois é confortavel ficar no que ja estar posto, como bem expoe Silva (2012)

A militdncia — como um actiomilitaris (em latim) — é da ordem do agir para
frente, da acdo para uma mudanca de posicdo, da acdo para uma outra
situacdo diferente da que se tem. Mas estd se rege pela l6gica da obediéncia
hierarquica. No limite, entdo, a militdncia pode ser compreendida como um
conjunto de agbes coletivas que seguem um ideario comum, partilhado e
assumido pelos membros da coletividade que, no caso, se constituem como
uma comunidade. Nado cabe aos militantes ficarem questionando
continuamente o idedrio que norteia suas agoes; eles devem é seguir, junto
com seus pares, as acdes e os preceitos ja desenhados por alguns poucos
(SILVA, 2012 p. 247)

Mas quando fazemos perguntas, aproveitamos aberturas e visitamos pordes e sotaos
sempre que precisamos (quebrando a imposi¢do). Quando fazemos isso, vemos que nao é
possivel voltar a militancia, por isso retomo a epigrafe desse ensaio “eu quero explodir as
grades e voar”. Isso significa visitar o sétdo e propor praticas educacionais decoloniais. Como
essas praticas sdo processos em constituicdao, paralelo a isso descobri que “eu ndo tenho para
onde ir”, pois na casa que habito eu ndo moro s6 (sistemas, formacdes, curriculos, leis,
professores), se eles ndo visitam pordes ndo me permitem alcar voos.

Porém, é importante argui que a minha formacao em identidade em politica ndo me
permite ser militante, do curriculo formal sem questiona-lo, debaté-lo, e (des)construi-lo
considerando o elemento singular - a realidade histérica cultural dos alunos e vivencia-lo de
forma relacional: formal e vivido. Assim como, ndo me permite militar sobre pressupostos
epistémicos que padroniza, enquadra e exclui marcando a diferenca como algo domesticavel
ou a ser banido. E ndo menos importante permite-me ver a logica conservadora e imperialista
que denota identidades tanto similares quanto opostas como também essencialistas e
fundamentalistas, e, por isso, tenho assumido “um ativismo, aqui entendido como um fazer
consequente, uma pratica refletida que visa a transformacgdo, um agenciamento que sempre
recorre ao porao em busca da fundamentacdao” (VEIGA-NETO, 2012).

Nesse sentido, entre meu fazer colonial e pensar que praticas decoloniais podem
compor meu fazer pedagogico percebi que perdi muito tempo e minhas memérias denunciam
isso, mas o “tempo é um fio que a toa escapa”. “O tempo é um fio por entre os dedos”.
“Escapa o fio”, “perdeu-se o tempo”. “La vai o tempo como um farrapo jogado a toa”. “Mas
ainda é tempo”! Lembra-me Henriqueta Lisboa, sobretudo de construir explosdes de grades

curriculares epistemologicas excludentes e voar...
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Cantos iniciais

Apesar do estudo aqui apresentado ainda encontrar-se em construcao, é valido
afirmar que ja resultou na modificagdo dos meus pensamentos, sobretudo meu olhar
enegrecido sobre minhas vivéncias que serviram como pano de fundo para reflexdes tdo
profundas e significativas. Certamente este texto, despretensiosamente, acaba por despertar
uma visao mais ampla sobre o papel do(a) professor(a) de Lingua Portuguesa e minha propria
ancestralidade. Nao se trata de negar a lingua padrdo, mas de ensina-la considerando seu
objeto como elemento de reflexdo e de desenvolvimento do pensamento critico em relacdo as
multiplas linguagens utilizadas por estudantes, cujas origens podem assemelhar-se aquelas
citadas neste texto, de validar no curriculo as variacOes e as linguas que formam a diversidade
brasileira, numa perspectiva horizontal.

Ressaltamos ainda que o fato da negacao de tais origens, aliada as formas de ensino
da Lingua Portuguesa praticada normalmente nas escolas, onde ndao sdo consideradas as
influéncias ancestrais, ou seja, a linguagens praticadas nas comunidades perifericas, sdo
percebidas ainda hoje na minha escrita, a despeito de ter acessado um universo restrito da
escolarizagdo, diferentemente de outras pessoas de mesma origem social, mas de diferente
origem étnica, o que fortalece os indicios de que a ancestralidade é um elemento a ser
considerado na configuracdo da lingua e isso me deixa feliz por saber que negar minha
linguagem é negar a mim mesmo. Mas esta é uma questdo que fica para outros estudos
futuros.

As reflexdes aqui expostas significam a necessidade de realizar um conjunto de
acoes ativistas e 0 compromisso ético conosco e com 0s outros sujeitos sociais, sobretudo com
aqueles que ainda ndo conheceram seus pordes e s6tdaos. Tal compromisso ético implica tanto
uma atitude de verdade e coeréncia comigo mesma e nas relacdes que mantemos com 0S
outros, quanto a minha permanente reflexao e continuos reajustamentos que devem proceder
em razao de um ininterrupto cotejamento entre 0s pensamentos proprios e acgoes.

E nesse esforco de ir aos pordes mesmo que nao haja tempo, mas tendo consciéncia
da necessidade de ir para decolonizar os saberes e fazeres pedagégicos. Assim, faco pelo
menos alguns campos que precisam ser visitados: historia e concep¢oes, curriculo, identidade
e representacao da lingua portuguesa. Por outro lado (numa desobediéncia epistémica), refletir

sobre decolonialidade, interculturalidade e etnolinguagem para depois voltar a sala e quem
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sabe alcar voo do sétdo. Pois, enquanto a militancia é da ordem da disciplina, da resisténcia e
da repeticdo, o ativismo é da ordem da liberdade, da contra-conduta e da diferenca. Assim,
quem milita, limita; ao contrario, para o ativista nao ha limites (SILVA 2012).

Seguirei meu percurso epistemoldgico a partir da lingua. Partirei das seguintes
perspectivas a lingua que aprendi, a lingua que ensinei e a lingua que quero ensinar. Entdo, é
essa palavra, ou melhor, dizendo, essa lingua que nos diferencia que quero escrever, ler, dizer
e ressuscitar - como pressupoe Saramago, por isso pretendo sim, discutir e compreender seu

processo de construcdao enquanto lingua e como objeto de ensino.
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EU CANTO, TU CANTA, NOS CANTAMOS
NOSSAS LINGUAS, ANCESTRAIS E IDENTITARIAS

(Arquivo pessoal da autora - 2017)




Escrever ndo é certamente impor uma forma (de expressdo) a uma matéria
vivida... Escrever é um caso de devir, sempre inacabado, sempre em via de
fazer-se, e que extravasa qualquer matéria vivivel ou vivida. E um processo,
ou seja, uma passagem de Vida que atravessa o vivivel ou o vivido. (Gilles

Deleuze, “A literatura e a vida”)

As minhas frequentes idas aos pordes, percorrendo minhas memérias de formagao
profissional e minhas reflexdes registradas em meu didrio possibilitaram-me desconstruir
meus equivocos sobre minha formacdo e o ensino de Lingua Portuguesa e construir meu
retorno da Lingua Portuguesa para Lingua Materna. Assim como visitar os escritos de autores
pos-criticos trouxeram-me, sobremaneira, a seguranga de que ja posso visitar o s6tdo da casa
que habito profissionalmente e alcar voos.

Algar voos significa que devo propor caminho inverso, pois tive que negar durante todo
o meu processo formativo educacional a minha variante linguistica ndo-padrdo, negar minha
lingua - elemento constitutivo da identidade — sempre foi para mim negar a mim mesmo.
Tomar consciéncia disso, significa problematizar o ensino de lingua e afirmar que posso fazer
caminho inverso, ndo no sentido de inverter, mas de pensar como as linguas brasileiras e suas
variantes podem ter uma relacdo horizontal.

E sabido que ensino e a atuacdo social da Lingua Portuguesa tem-se apresentado a
partir de uma vertente hierarquica e dicotomica em relacdo as variagdes linguisticas,
naturalizando uma ideia de que nossa lingua materna é a variante padrdao. Essa naturalizacdo
trouxe uma ressonancia negativa e pejorativa secular sobre os sujeitos que ndo depreendem
dessa variagdo, ou seja, denota que ndo sabem falar e escrever a prépria lingua. Construir meu
retorno para lingua materna significa dizer que ndo posso abandonar minha variacdo
linguistica ndo-padrao, pois é essa a minha lingua mae, por mais que os anos de escolaridade
colonial tenha exigido isso.

Um dos escritos que me traz essa seguranca ¢ do autor Hugo Monteiro — Doutor em
Filosofia — portanto, é a partir de seu texto que quero aprofundar essa discussdo: O que

significa para mim pensar em linguagem e em lingua?

E pensar em algo que ndo dominamos totalmente, que nos define e nos
identifica, mas onde temos poder limitado. A lingua é uma morada, algo que
nao se domina totalmente, desde logo porque a lingua é uma heranca. Nos ja
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nascemos numa lingua que nos precede e que, de alguma maneira, nos faz
crescer nela — na sua configuracdo ideoldgica, historica e identitaria — e ndo
simplesmente com ela (MONTEIRO 2015, p. 8).

Assim como é importante afirmar que a lingua ndo nasce de geracdo espontdnea. E
importante também afirmar que ela é constituida por uma rede complexa e dinamica de regras
e de convencdes que ultrapassam o individuo e a sua época, mas que o determina com
decisiva intensidade.

O inicio desse texto soa conclusivo, mas penso que é com essa conotacao que quero
iniciar, por refletir minha pratica profissional, pois ao ler a metafora da casa de Barchellad
(2003) pude observar que desde o inicio eu nunca estive na sala, minhas a¢des na Educacdo
sempre partiram do s6tdo e agora percebo que pelo fato de ndao conhecer os pordes e ndo me
adaptar na sala algava voos baixos e inseguros.

Esse estudo possibilitou-me visitar os poroes e agora nessa sessao eu proponho caminho
inverso em dois sentidos o primeiro é considerar que minha Formacao Inicial se constituiu em
fachos de memorias, um objeto fragmentado. E a partir desses fachos e das minhas vivéncias
que refaco minhas reflexdes, como professora de Lingua Portuguesa, no intuito de perceber as
implicacdes dessa fragmentacdo e consequentemente projetar uma construcao formativa de
forma integral'’, segundo caminho € iniciar visitando os pordes, para voltar para sala e depois
0 sotdo, seria ousadia dizer que ja tenho asas para voar numa proposta curricular

decolonizada.

Formacao sao fachos de memérias jogados no tempo

A lingua é uma morada, algo que ndo se domina totalmente, desde logo porque a lingua
€ uma heranca. Essa compreensdo de Monteiro (2015) fez-me pensar que a lingua portuguesa
(assim mesmo com letra mindscula ela como substantivo proprio carrega a ciéncia
etnocéntrica no seu amago e ndo é essa minha intencdo) é extremamente colonial e
eurocéntrica. Primeiro porque nos remete a legitimacdo historica de ter sido colonia de
Portugal, essa heranca esta entranhada no nosso modo de ser. Segundo ha uma valorizagdo da
escrita (somos extremamente grafo-céntricos) e a sua variacdo na norma padrdo, no qual

favorece a manutencdo da heranga colonial.

17" Quando uso a palavra integral, ndo estou referindo-me a uma visdo totalizante, fechada e acabada, mas a
ideia de compreender melhor o objeto, essa compreensdo em processo permite-me questiona-la e
desconstrui-la sempre que necessario, sempre em devir.
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Imagine s6! A sociedade brasileira possui um nimero maior de ancestrais e
descendentes de africanos e indigenas e nossa lingua oficial é a lingua portuguesa (imposta
pelo Marques de Pombal no século XVIII, esse fator histérico e colonial ndo nos provocou a
fazer uma necessaria revisdao epistemologia dessa imposicao). Terceiro quando legitimamos
esse alicerce mantemos nossa relacdo historica colonizador e colonizado.

Para respaldar a premissa apresento uma visdao mais detalhada a partir dos dados do

Instituto de Investigacdo e Desenvolvimento em Politica Linguistica (IPOL):

Figuramos o Brasil entre os paises de maior diversidade linguistica do
mundo. Estima-se que cerca de 250 linguas sdo faladas no pais, entre linguas
indigenas, de imigracdo, de sinais e de comunidades afro-brasileiras. De
acordo com o levantamento do Censo Demografico de 2010, do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), 274 linguas sdo faladas por
indigenas de 305 etnias diferentes [...].

Por cerca de trés séculos, mais de 4 milhdes de africanos que falavam em
torno de 200 linguas diferentes, como iorubd, ewe-fon e quimbundo, foram
trazidos escravizados ao Brasil. A desarticulacdo dos lacos sociais e
familiares dessas pessoas foi uma estratégia para impedir a comunicacdo em
suas linguas nativas e, com isso, evitar atos de resisténcia a escraviddo.
Como consequéncia, as linguas africanas sobreviveram, ainda que
precariamente, apenas nos rituais religiosos de matrizes africanas e em
comunidades rurais remanescentes de quilombos (IPOL, 2016).

Dessa forma, penso que essas constatacoes tém seus indicios muito cedo na minha vida,
na verdade ainda na infancia quando pronunciava “pedo fio” para Pedro Filho, “bemuda” para
bermuda, “cadaco” para cadaver, assim como “indentidade”, “ingreja”. Toda vez que
pronunciava alguém corrigia e eu ria, nos quais remetem-me a ancestralidade africana e
indigena.

Ao iniciar meu ensino de Lingua Portuguesa, como diz Drummond “o ensino era outro
nada relacionado com minha lingua”. Isso anunciava que eu ndo sabia falar a lingua
portuguesa ou eu falava outra, pois minha prontincia estava com conceito enfadonho de
“errado”. Mas como errado? Tudo que eu aprendi fora dos muros da escola estava errado?
Minhas linguas enquanto herangas ancestrais devem ser apagadas da minha memoria?

Perguntas que sempre fiz-me, impressdes marcadas no meu corpo por meio do
preconceito linguistico que gritavam, que refletiam no meu siléncio e meus professores de
Lingua Portuguesa envolvidos em ensinar-me uma lingua, silenciavam as perguntas e ao

calar-me silenciava juntamente meus saberes, minha cultura, minha compreensdao de mundo,
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minhas identidades.

No inicio da minha Graduagdo em Letras, realizada a partir do ano de 2005, deparei-me
com uma situacdo em que senti o peso do curso na minha vida. Ensino fundamental e médio
situa-me na condicdo de aprendiz (que ja é um peso) ser formada em Letras pressupde um ser
que: fala, observa, analisa, faz uso da gramatica normativa, sobretudo na escrita, um ser que
usa e abusa da lingua padrdo, europeia, etnocéntrica (e, portanto, branca'®).

A titulo de exemplo, estava num estagio e pronunciei com conjugacao inexistente para a
Lingua Portuguesa padrdo — aprendimos — assim como sempre falava “comimos” pela
coeréncia existente com o verbo terminado em —ir: saimos, “aprendimos”, “comimos”.
Ocorréncias como essas sao comuns e a variante padrao torna-se uma excecao diante da regra.
Isso porque faco parte de uma comunidade e familia com variacdo linguistica ndo padrao.
Alguém observou: - ndo é aprendemos professora. Penso que esbarrei (esbarro) no processo
historicamente pré-construido e naturalizado'® da Lingua Portuguesa, seu curriculo e sua
forma de ensino, e caiu sobre mim o preconceito linguistico.

Essas questdes linguistica incomodou-me (ainda prefiro a proclise me incomodou, mas
o portugués exigido nesse tipo de trabalho ndo permite, pois, usar nesse texto esse tipo de
construcao denuncia que comunidade linguistica faco parte, dessa forma corre-se o risco de
descrédito) e percebi a distancia da lingua materna (mde) e a Lingua Portuguesa (patria). Um
dos motivos da distancia dar-se devido ao prestigio social da variedade padrdao em detrimento
das outras variedades e linguas e isso implica relagdes de poder - econdmico, politico e
cultural, portanto ha uma politica de imposicdo e consequentemente a de ensino de uma tinica
variante e desprezo pelas outras.

Sobre a distancia que ha entre minha variacdo e a variacdo normativa é uma distancia
que eu ndo sabia (ainda ndo sei) como atravessa-la. Outra questdo é que eu nao sei se quero
atravessar, apesar de todo o meu processo formativo obrigando-me a conviver explicitamente
com a imposicdo dessa travessia. Ndao querer atravessar dar-se por dois motivos que destaco:
aprender a Lingua Portuguesa significava me desprender da lingua mde, mesmo ciente que
essa apreensdo é uma condicdo para ascensdo social, segundo a apreensdo dessa lingua
legitima a importancia da relacdo de poder elitista existente no Brasil que descaracteriza,

inferiorizando as outras linguas e variacoes, especialmente, na modalidade oral, deixando-as

18 Tingua tem cor? E uma discussdo que faco a posteriore.

19 A importancia de usar o verbo no participio, justamente pela sua condi¢do de acabado e é justamente isso que
sinto o Objeto Lingua Portuguesa esta pronto e acabado cabendo a teoria se encaixar, justificar, analisar, prevé o
que ja esta posto.
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marginalizadas.

A qualificagdo me deu a certeza de que nunca neguei minha identidade, pois
nunca neguei minhas linguas ancestrais. Minha variacdao linguistica deixa
marcas e rastros morfossintdtico, concordancia, regéncia, acentuacao,
pontuacdo que ndo se adequam a variacdo normativa presentes no processo
de escritura desse texto. Antes isso me deixava frustrada, agora me deixa
resistente em saber que posso produzir textos que predominam a norma
culta, isso ndo significa necessariamente abandono da minha variacao. Para
solucdo - sé preciso de um revisor com identidade em lingua culta para
adequar esse texto ao proposito da situacdo de producdo (trecho do meu
diério, abril 2017).

Seguindo os fachos de memorias - egressa da universidade e estudante assidua de
Bakhtin (2003)?° estudos reiterados por ser Bolsista PIBIC discutiamos a linguagem sob a luz
da concepgdo sOcio-interacionista, e certamente essa discussao ndo foi tdo fragilizada ao
ponto de ndo pensar o ensino de lingua portuguesa por meio dessa concepg¢do, assim como
estudante da Linguistica Aplicada, Sociolinguistica, Letramento, Literatura sdo areas de
estudo que me ajudaram a ingressar na Educacdo Basica e pensar o ensino de lingua
portuguesa.

Os estudos sobre essas concepcoes de lingua na Formacdo Inicial possibilitaram-me
“ver” novas pontes, novas travessias. Essas areas de estudo causaram-me animo em saber que
poderia “construir” pontes e trabalhar diferente daquilo que eu vivenciara como estudante no
primario — decorar e descrever sentencas gramaticais e tipologias textuais da norma culta.

Lembro-me que 2005 (caloura) era um marco para o curso de Letras por haver uma
série de modificagdes que alteravam a espinha dorsal do curso e palavras-chave ganhavam
notoriedade: género textual, enunciagdo, Projeto Politico Pedagdgico, variacdo linguistica e
ensino. Se em 2005 essas mudancas estavam iniciando na universidade, quando e como
iniciaria na escola basica? Dez anos depois e a pergunta é a mesma.

Minha formagdo inicial dar-se nesse processo de transicdo da gramatica para o
género textual, da frase para enunciacdo, do ensino cognitivo para o ideol6gico. Percebo
agora, essa transicao, tanto na Formacao Inicial e Continuada como na pratica pedagogica —

mas essa transicdo ficou no discurso, longe de efetivar-se na minha pratica e de tantos outros

20 A lingua defendida por esses autores se constitui em um processo ininterrupto, realizado através da interacio
verbal, social, entre interlocutores, ndo sendo um sistema estavel de formas normativamente idénticas. Assim, os
sujeitos sdo vistos como agentes sociais, pois é por meio de didlogos entre os individuos que ocorrem as trocas
de experiéncias e conhecimentos.
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professores.

Meu contato, a posteriori em 2012 com o espaco escolar revelou-me que as pontes
eram apenas imaginarias, utopicas e idealizadas. A escola ainda estava (esta) longe de realizar
na pratica verdadeiramente o que os cursos de licenciatura avangaram em pesquisas, pois essa
distancia esta na relacdo entre o que se teoriza nos cursos de licenciatura e o que dificilmente
materializa-se na pratica escolar, mostrando que a triade: ensino, pesquisa e extensao € ainda,
uma ponte fragilizada entre aquilo que “a universidade pensa e pesquisa” para educacao e
aquilo que as escolas fazem. Talvez se substituisse a preposicao para pelo na, ou melhor,
ainda, pelo com a educacao, tivéssemos uma ponte mais concreta.

A barreira notadamente nao era (€) a concepc¢ao de linguagem - elemento central para
a construcdo dessa ponte - que orientava (orienta) minha pratica, mas criar essa ponte (como
consubstanciar) possibilitando a ligacdo entre teoria e pratica numa engrenagem ja pré-
construida. Isso é consequéncia da heranga colonial de manter o binarismo dicotdmico -
teoria e pratica?

A discrepancia daquilo que aprendi no curso de Letras e o ensino na Educacao Basica
fez-me perceber que minha experiéncia de ser professora residia pelo fato de ter sido aluna,
ou seja, ndo sabia (ndo sei se sei) consolidar teoria e pratica. Areas como os estagios?! e
disciplinas pedagégicas ndo deram conta de fazer essa consolidacdo. O curriculo oficial, por
exemplo, da Educacdo Basica, ndao me lembro dele ser discutido na licenciatura e porque ele
era (é) sistematizado dessa forma. Assim como ndo discuti no curso sobre os textos que
compde o fazer pedagbgico da escola como Projeto Politico Pedagégico, Plano Anual, Plano
de aula e documentos normativos (diretrizes, parametros, base curricular comum) mas, hoje
sei que implicam diretamente na sala de aula e estdo imbuidos de relacdes de poder.

Nesse contato inicial com o ato de ensinar o que me chamou atencao foi mesmo a
escola ciente de que era uma jovem professora eu tive que demonstrar destreza para mostrar
que tinha total controle e conhecimento da docéncia e com o meu objeto de ensino - Lingua
Portuguesa - ou seja, conhecimentos?? epistemol6gicos, axiologicos e antropoldgico. Para a o

que tem maior importancia eram os contetidos epistemologicos, area de garantia do curriculo

21 Cito os estagios por ser ele 0 momento que deveria — em tese - consubstanciar teoria e préitica, mas sdo
realizados de forma bastante fragilizados, ndo dando conta desse processo. Ndo descarto que outras disciplinas
tentam cumprir esse papel como a disciplina Literatura infanto-juvenil, Lingua Materna I, I, III, porém a carga-
horéaria predomina na discussdo tedrica e (nem sempre) somente o trabalho final propde relacionar a disciplina
com a educacdo basica, sem efetivacdo na pratica ou avaliagdo dial6gica sobre a proposta abordada.

22 Essas dimensdes eu vi de forma sumaria isso na pés-graduacido, penso que isso foi usado na aula porque a
professora era uma pedagoga que ministrava a disciplina.
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formal, dessa forma subentendia que eu tinha uma vasta literatura, portanto estava pronta para

o exercicio da profissdo, e, sobretudo, com teorias inovadoras de ensino dos géneros textuais.

Como cuidamos dos jovens professores? O pior possivel. Eles vao para as
piores escolas, tm os piores hordrios, vdo para as piores turmas, ndo ha
qualquer tipo de apoio. Eles sdo “lancados as feras” totalmente
desprotegidos. E nés fazemos de conta que o problema ndo & conosco. E um
problema talvez do Estado, talvez de alguém, das autoridades, mas ndo um
problema nosso. Mas este é, sim, um problema nosso e dramatico da
profissdo. Porque se ndo formos capazes de construir formas de integracao
mais harmoniosas, mais coerentes desses professores, nds vamos justamente
acentuar nesses primeiros anos de profissdo, dindmicas de sobrevivéncia
individual que conduzem necessariamente a um fechamento individualista
dos professores. (NOVOA, 2014 p. 14).

Rememorando observo que s6 conheci o curriculo oficial de ensino de Lingua
Portuguesa de 6° ao 9° ano em 2013, o qual apresenta as habilidades a serem cumpridas com
énfase no tripé: gramatica, escrita, leitura e o principal instrumento de ensino é o livro
didatico. A falta de experiéncia, as condicbes de trabalho precario fizeram-me uma
reprodutora assidua e acritica do livro didatico.

A reproducdo do livro didatico deixou-me cega, ndo enxergava o destaque da variacao
padrdo sistematizada por meio dos géneros textuais, com predominancia na tipologia narrativa
e todos os contetidos eram (sdo) organizados de forma sistematica correspondendo série/idade
que serve para preparar o aluno para “passar de série”, para “passar em provas externas” e “ter
sucesso na vida” sempre voltado para o futuro, sempre considerando o aluno homogéneo.

O contato com as producoes de textos e oralidade dos alunos denunciava e reafirmava
o que dissera antes — eles ndo se encaixam no modo como a escola se organiza, e de novo eu
vejo a condicdo de negar a si mesmo ou negar a escola. Caminho ja percorrido por mim por
anos de escolarizacao.

Os contatos com as variacOes linguisticas dos alunos fizeram-me relembrar que
conhecia e participava de discussdes e pesquisas sobre variacdo linguistica promovida,

especialmente, pela Sociolinguistica?®, Fonética, Fonologia, mas as producoes textuais

23 Esse campo de estudo interpretar os fendmenos linguisticos considerando o contexto sécio histérico da acio
comunicativa entre os falantes das comunidades analisadas. Com base nessas consideracdes, sdo pertinentes para
esta pesquisa os trabalhos de Hymes (1962) e Labov (1963). O primeiro por propor a andlise da lingua no
contexto de producdo, observando, o comportamento linguistico dos falantes dentro das diversas redes de
interacdo, e as regras sociais a que se submetem os falantes, essa forma de andlise da lingua é denomina,
atualmente, Etnografia da Comunicagdo. O segundo por propor a investigacdo dos fendmenos linguisticos
considerando fatores extralinguisticos como idade, sexo, grau de escolaridade, origem do falante, como dados
relevantes para a compreensdo dos fendmenos observados.
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evidenciavam que ndo sabia como esses conhecimentos seriam suporte para trabalhar numa
escola que existia a presenca de todas as variedades formando o padrao da escola e a variacdo
padrdo existia somente nos livros.

Esses elementos fazem-me observar que os estudantes estavam num campo de
desenvolvimento e o curriculo propunha outro - estanque e homogéneo. A meu ver, isso
colocava (coloca) os alunos aquém das competéncias previstas por idade/série na escrita, na
leitura e na oralidade, pois os textos que circulava (circula) na escola falavam (falam) uma
lingua, da qual os alunos ndo tinham (tem) acesso, isso significa depreender desde o
vocabulério e sua dinamica de funcionamento permeados nos géneros textuais escritos até
comunicacdo didatizada por ele exercida. Entender o funcionamento do género é suficiente
para leitura de mundo ou estamos caindo no erro de continuarmos ensinando a palavra, ou
seja, o codigo linguistico?

Nesse processo tomo como reflexdo: quantos alunos eu reprovei por ndo saber ler,
falar e interpretar e escrever a lingua portuguesa dos livros e atividades didaticas? Pois era
esse 0 processo de o quanto o aluno dava conta que gerava a sua aprovacgao ou retencao e
muitos (alunos) ndo as claras a evasao. Era nesse processo de dar conta daquilo que propunha
como atividade e que estava sempre voltada para provas futuras — Prova Brasil, concurso e
vestibular - que percebia na turma um nimero infimo de alunos com “bom desempenho”
relacionado ao conteudo proposto. Outra parte tirava a média para progressdo na série
seguinte e o restante ficava para repetir o que ndo aprendera.

Sobre esse processo de classificagdo dos alunos Névoa (2014) afirma que ndo se pode
continuar a apregoar, como se tem feito nos tltimos cem anos, uma escola tnica, obrigatoria,
inclusiva, que no fundo estd permanentemente a excluir. Reafirma ainda, que durante muito
tempo nas escolas normais foi ensinado que numa turma ha sempre um terco de criangas boas,
um terco de criancas “assim, assim’ e um ter¢o de criancas mas. Portanto, um terco estava
condenado ao insucesso inevitavelmente. Isto ¢ impossivel de aceitar dentro de um processo
de inclusdo. Nestes dois tltimos grupos tenho alunos que dependendo da sua relacdo com a
escola e o professor ele pode caminhar desenvolvendo outras habilidades ou estagnar até
evadir da escola.

Sé para representar:

Lembro-me bem de um aluno especifico. Ele usava a variedade rural (e claro
essa variedade estava ligada a outros contextos: o analfabetismo dos pais -
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variedade de formacdo e a migracdo - variedade de regido) e acompanhei-o
do 6° ao 9°. A forma como falava era a mesma que escrevia. No inicio
“corrigia” (pratica comum que deve ser realizada pelo professor de
portugués?) sua escrita e percebia que ele ficava preocupado em me entregar
qualquer atividade e j4 admitia que ndo soubesse portugués, pois escrevia
tudo “errado”. Entdo mudei a estratégia ndo corrigia mais seus “erros” passei
a observar outras habilidades na compreensdo e producdo de textos, percebi
seu avango e atropelos na presenca de expressoes e palavras cultas, seguiu
para o ensino médio, usando sua variante. Penso que se ele ficasse mas
tempo na escola ainda assim ndo faria uso na norma padrdo. (Recorte do
meu diério, 2016).

Ao analisar meu modo de interagir seja pela escrita, seja pela fala e ter intimeros
alunos como o citado acima conclui que as 4 horas na escola eram (é) insignificantes ao que
se interage na comunidade de fala que pertencemos. Foi nesse processo (pois ndo ha um
momento estanque) que passei a questionar o que aprendi e para que aprendi e, sobretudo por
que ensinavam duramente a variante padrao.

A conclusdo foi dura ao saber que ndao “produzia conhecimento”, pois a escola tem
seus rituais de escolarizacao naturalizados, inclusive com perguntas e respostas definidas: o
que se ensina? Para que se ensina? Com quais objetivos se ensina lingua portuguesa? A
resposta para as trés questdes é Obvia. Para imersdo nas praticas de linguagem escolares.
Como dar-se-a essa imersdao é para mim a grande questdo. Essa imersdo é evidenciada em
todos os processos, logo nos trés primeiros anos de docéncias, ao participar de cursos de
formacao continuada promovidos pela Secretaria de Educacdao Municipal (SEMED) isso ficou
evidente. O dos focos principais da educagio é alcancar média do fndice de Desenvolvimento

da Educacdo Basica (IDEB) realizado por meio da Prova Brasil.

Além do Plano Nacional da Educacdo (PNE), outros subsidios tém orientado
as politicas publicas para a educagdo no Brasil entre eles as avaliacdes do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), da Prova Brasil e do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), definidas como constitutivas do
Sistema de Avaliacdo da Qualidade da Oferta de Cursos no Pais.

IDEB — é calculado com base no aprendizado dos alunos em Portugués e
Matematica (Prova Brasil) e no fluxo escolar (taxa de reprovacdo). Apesar
de acima da projecdo feita pelo INEP de 4.1 para 2015, a educacdo do Para
ainda esta abaixo da média da regido norte que é de 4.7; e da média nacional
de 5.5.

Assim observei que o indice paraense, sobretudo em Maraba esta abaixo da média,
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para melhorar esse resultado a Secretaria Estadual de Educagdo construiu outro exame
chamado SISPAE (Sistema Paraense de Avaliacdo da Educacdo). Todas essas avaliagoes
institucionais tém predominancia nas habilidades de leitura e compreensdo cognitiva do
funcionamento do género textual. Junto a esses exames temos como incentivo a Olimpiada de
Lingua Portuguesa®* com destaque para producdo de texto a partir de um género textual
predeterminado e a metodologia adotada é a Sequéncia Didatica.

Essa discrepancia de resultados entre os estados e até mesmo entre as cidades (como
por exemplo, IDEB acima da média na regido Sul) vem trazendo um reflexo negativo para
Educacdo e para o governo forcando-o a construir em 2015 a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) na “tentativa” de unificacdo do Ensino Basico.

Em conformidade com o Plano Nacional da Educacdo - PNE (2014-2024) a BNCC
cabe definir direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que orientardo a
elaboracdo dos curriculos nacionais (outro dispositivo que mais serve para homogenizar). As
concepcoes de direitos e desenvolvimento sdo balizadores da proposicdo de objetivos de
aprendizagem para cada componente curricular. Nesse sentido o objetivo norteador da BNCC
de Lingua Portuguesa é garantir a todos os alunos o acesso aos saberes linguisticos
necessarios para a participacdo social e o exercicio da cidadania para que sejam aprovados nas
provas do futuro.

Nesse discussao uma questao chama minha atencdao: Quais saberes sdo valorizados,
apesar da discussao ardente sobre a diversidade social (e racial) no inicio do século XXI? Se a
BNCC ¢é construida num contexto de discursos inflamados de diversidade, identidade e
diferenca, porque determinados saberes e nao outros sido legitimados na base curricular?
Porque o ensino de lingua restringe-se ainda ao ensino de uma tnica variante? As respostas
para essas questoes ficam nitidas e comecam a circular na minha memoria, nesse sentido
trago uma ultima pergunta: Construir uma base curricular nacional é o que precisamos no
atual contexto?

Nas entrelinhas desse contexto normativo para a avaliacdo e ensino da Lingua
Portuguesa é preciso, portanto que “todos” os alunos tenham a mesma base curricular e o

ensino do género textual é retificado, ou seja, a compreensdo cognitiva do género (aspectos

24 A Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro é uma iniciativa do Ministério da Educacdo e da
Fundacdo Itad Social (FIS), com a coordenacdo técnica do Centro de Estudos e Pesquisa em Educacdo (Cenpec).
O MEC reconheceu no Programa Escrevendo o Futuro a metodologia sequéncia didatica adequada para realizar
a Olimpiada — uma das a¢des do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), idealizado para fortalecer o
processo de ensino-aprendizagem no pais — ja estd na 5% edicao.
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textuais, contextuais e linguisticos) e assim retifica-se também o curriculo formal. Isso fica
reiterado nas formacgOes e encontros de “reciclagem” trazendo para luz as diretrizes
curriculares, e abordagens teoricas como: Linguistica Textual, Sociolinguistica e Letramento e
abordagens metodolégicas, como a Sistémico Funcional e Sequéncia Didatica.

Dessa forma, as pesquisas mais visitadas sobre a didatizacdo dos estudos linguisticos
para Educacdo Basica sao as realizadas pelo Grupo de estudos de Genebra com participacao
de Scheneuwly, Dolz, Noverraz (2004), que realizam seus estudos em torno da Sequéncia
Didatica (SD), Géneros Textuais e Lista de Constatacdo. Essas pesquisas constituem a base do
livro didatico e projetos nacionais de incentivo ao ensino da leitura e escrita como o Prémio
Educador Nota Dez?®> e Olimpiada de Lingua Portuguesa, e isso tém forcado a presenca
permanente do género textual por meio da Sequéncia Didatica na sala de aula como
salvadores de estatisticas negativas, como promotoras de leitores avidos e quem sabe (e
porque ndo) de escritores.

Consonante a esse contexto o Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS)
também corrobora com o ensino de Lingua Portuguesa a partir do texto literario e do género
textual, vieis materializado, nas seguintes disciplinas: Texto e ensino; Letramento e ensino;
Leitura e literatura, Literatura infanto-juvenil formando assim, a base curricular da pos-
graduacdo e seu foco na construcao de conceitos tedricos e compreensdo do avanco da
Ciéncia Linguistica e Literatura, também com énfase no curriculo prescritivo somente.

Considerando esses aspectos ressalto que a Formacdo Inicial e Continuada tem se
debrucado sobre os aspectos cognitivos do ensino e da pesquisa. Consequentemente na
Educacdo Basica fazemos o mesmo - estudos dos aspectos cognitivos do texto sejam eles:
contextuais, linguisticos ou gramaticais. Como bem nomeia esses mesmos elementos de:
capacidade de acdo (contexto de producdo) capacidade linguistico-discursiva (linguistica) e
capacidade linguistica (gramaticais) o Grupo de Genebra.

Observando meu processo formativo, vejo que tenho acostumado-me a ndo precisar
saber do todo o processo de constituicdo da lingua e seu processo de formagdao enquanto
objeto de ensino, assim como ndo tenho precisado saber os quais conhecimentos
epistemologicos e axiolégicos orientam minha pratica. Nesse contexto, parece que 0s
cognitivos sdo suficientes para “o fazer pedagégico”, ou seja, mediar leitura, compreensao e

producdo de texto a partir de um determinado modelo. Ha portanto um ensino focado na
25

Prémio Educador Nota 10 — criado em 1998 reconhece professores da Educagdo Basica de diversos
segmentos de ensino, na inscricdio de trabalhos a cada edicdo do prémio em diferentes areas do
conhecimento.
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metodologia ou em procedimentos de aplicacao.

As dimensdes axioldgica, antropoldgica e epistemolégica do conhecimento que
deveriam compor minha formagdo e conseguintemente minha pratica educativa sdo efetivadas
concomitantemente nos cursos de Letras? Se tivesse efetivado esses conhecimentos na minha
formacdo eu teria condi¢des de consubstancid-los na minha pratica educativa? E ainda, na
formacdo importa as condi¢oes econdmica, sociais e culturais que a Educacdo Basica e suas
escolas publicas estdo inseridas? E ndo menos importante, importa as condicoes da
diversidade sociocultural que os alunos estdo inseridos?

As perguntas acima provocam-me a pensar, pois devo considerar todo o meu processo
formativo: aluna na educagao bdsica, graduacdo em Letras, bolsista PIBIC, Especializacao em
Leitura e Producao de Textos e Mestrado profissional em Letras. Nesse sentido eu deveria ter
uma formacdo integral que facilitasse a compreensdo dessas dimensdes do conhecimento,
assim como a consubstanciacdo da teoria e a pratica. Porém, estou desafiando-me agora a
projetar minha pratica educativa considerando as dimensodes filoséficas do conhecimento, a
tendencia pedagogica em que repouso e qual paradigma epistemoldgico.

Com tal percurso, deveria ver minha formacdo integral, mas ndo vejo. As memorias
fragmentadas colaboram com o0s questionamentos que tenho enfrentado no meu processo
formativo, assim como corresponder, relacionar e ou refletir sobre minha pratica de ensino, na
verdade, ela provoca-me muito mais a buscar outras perguntas, e fazer um processo inverso
do qual estava acostumada a ter resposta pronta para questdes que ndo tinha elaborado ou
simplesmente acostumada a ndo fazer.

Rememorar traz a tona a oportunidade de fazer as perguntas?®, e provoca-me a
desnaturalizacdo, a desconstrucdo, a decolonizacdao e assumir o fazer pesquisa como um
processo que imbrica problematizar meu objeto de pesquisa. Como “A moca teceld” da
Marina Colasanti, teci minha formagdo a partir daquilo que foi atravessando meus processos
de identificacdo e que nunca era suficientemente para o outro e nunca era bom para mim.
Rememorando percebo que tenho o poder de recomecar destecendo todo esse processo, para
assim tecer, minha formacao de professora pesquisadora, “tecer é tudo que quero, tecer é tudo
que preciso”.

Diante de tal contexto que envolve minhas experiéncias individuais e educacionais

promovidas desde a educacdo basica até a pos-graduacdo, destaco as questdes: porque sinto

26 Uso artigo “as” que antecede a palavra pergunta para apontar todas as questdes que estdo sendo feitas em cada
sessdo desse trabalho. O pronome demonstrativo “essas” referiam-se apenas as perguntas feitas no paragrafo
anterior.
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que minha formagdo é (ainda) fragmentada®’? Porque a Formacdo Inicial e continuada é
dissonante entre pratica e teoria? Porque nao ha a importancia em discutir a construcao dos
objetos — Educacdo, Curriculo e Lingua Portuguesa e suas bases historicas e epistémicas na

Formacao Inicial e Continuada?

E interessante a escrita reflete o meu processo formativo. Antes teoria e
pratica, depois de cinco anos na docéncia a escrita antecipa a palavra pratica.
Sobre isso penso que ela deve ganhar destaque, e professores ndo podem ser
vistos como tdbula rasa. As experiéncias que os professores experimentam e
acumulam devem ser consideradas no planejamento, execucgdo e avaliagdo
nos cursos de Formagdo Continuada, por isso pratica/teoria considerando sua
relacdo e ndo sua dicotomia (Trecho do meu diario, marco 2017).

Nesse momento, ja busco respostas e fico feliz de saber que sdo para as minhas
perguntas. E fato que ainda ndo consigo ver a totalidade, o objeto parece ainda fragmentado.
Mas ja sei que para minha formacao integral eu preciso ver essas dimensdes consonantes para
assim refletir sobre a Lingua Portuguesa e seus processos constitutivos. E, portanto, em um
caleidoscopio que olho a Lingua Portuguesa, e por meio dos diferentes e diversos reflexos que
atravessa minha imagem, reflito sobre varios elementos dos mais 6bvios como o contexto
historico, formacao da disciplina e concepcdes de lingua, como os mais complexas que
perpassam pela instituicdo da lingua como identidade e representacGes, formagdao docente,

curriculo e tendéncia pedagogica.

Contexto historico: da lingua para disciplina

No periodo medieval, quando houve as primeiras tentativas de escolarizagdo no
Brasil colonial, o modelo latino foi adotado para a elaboracdao dos materiais, concebendo a
lingua como fonte de manutenc¢do da cultura de um povo, poder e status social.

Casagrande (2005) afirma que os portugueses, preocupados com a transmissao da
lingua para os povos colonizados, enviaram para o Brasil os padres jesuitas, que foram
incumbidos da missdo de transmitir aos gentios os preceitos da fé crista, segundo as
exigéncias da Igreja e interesse da Coroa portuguesa. Os padres jesuitas adaptaram os
modelos educacionais europeus, principalmente o modelo francés, com o qual haviam sido
instruidos, na tentativa de melhor incutir nos indios os preceitos religiosos e a cultura lusitana.

Ndo ha como falar em histéria do ensino no Brasil sem nos referirmos aos primeiros

27 Minha escrita também reflete essa formacdo fragmentada.
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professores em nossas terras, os padres jesuitas, que em 1549, chegaram as terras brasileiras
juntamente com o primeiro governador-geral, Tomé de Souza, imbuidos da missdao de salvar
as almas indigenas pela catequizagdo, transmitindo a eles os valores da cultura lusitana e os
preceitos do cristianismo.

Nesse processo os primeiros anos de colonizacdo, aos padres fora dada a missdo de
ensinar os preceitos da gramatica latina apenas aos mais bem-dotados de inteligéncia e que

pudessem servir aos interesses do colonizador, visto que, segundo Casagrande (2005):

(...) em meio a evangelizacdo e aos ensinamentos da doutrina crista os padres
jesuitas tinham o habito de selecionar os “melhores” alunos a fim de ensinar-
lhes o latim, a lingua de grande prestigio na comunidade europeia,
principalmente pelo fato de ser a lingua falada pelas classes mais abastadas,
quais sejam: a nobreza e o clero. (CASAGRANDE, 2005, p. 91)

Nesse contexto, o Pe. Manoel da Nobrega pretendia fortalecer a ordem dos jesuitas no
Brasil. Porém, o projeto de fortalecimento da ordem foi abortado em 1759, com a expulsao
dos padres jesuitas das terras brasileiras e das demais colonias portuguesas, pelo, entdo,
primeiro ministro Sebastido José de Carvalho e Melo conhecido como Marqués de Pombal,
visando fortalecer o poder politico de Portugal. Almejado, pois ndo havia leigos suficientes
para dar continuidade ao modelo desenvolvido pelos jesuitas, resultando um periodo de
decadéncia da educagdo, isso aumentou consideravelmente o nimero de analfabetos, o que
favoreceu a vitéria da Lingua Portuguesa sobre as demais, visto que Pombal torna obrigatorio
o ensino em idioma nacional, ou seja, em Lingua Portuguesa, proibindo qualquer outra lingua
dentro das institui¢des educacionais.

Sobre isso Silva Neto (1977), acrescenta que a Lingua Portuguesa, embora fosse
falada por um menor nimero de pessoas, impds-se a todos os habitantes do territério
brasileiro, vencendo a lingua geral, pois se o “idioma € repositorio da cultura” (SILVA NETO,
1977, p. 60), ndo seria logica a possibilidade de os portugueses abrirem mao de sua lingua em
favor da lingua dos colonizados.

A histéria do pais demonstra que a imposicdo da Lingua Portuguesa foi adotada
como estratégia de ocupagdo e unificacdo de um pais com um territdrio tdo extenso. Antes
mesmo da chegada dos portugueses, o Brasil ja era um pais multilingue. Segundo a IPOL
(2016) ao expor suas estimativas sugere que 1.175 linguas eram faladas por indigenas de

diferentes etnias no territorio brasileiro em 1500.
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Por mais de dois séculos, a lingua mais falada no Brasil era a lingua geral, ou
nheengatu, idioma de base tupi usados para comunicacdo entre indigenas, portugueses e
africanos. Ja a Lingua Portuguesa era utilizada por uma reduzida parcela da populacao, ligada
a administracdo colonial.

Os dados evidenciam que o projeto portugués de colonizacdo teve um efeito
fundamental, que foi a producdo de uma unidade territorial. E isso passou pela implantagdo do
Portugués como lingua oficial e nacional em toda a extensdo do territério brasileiro proibindo
assim o uso de linguas maternas indigenas e africanas. Hoje, séculos volvidos sobre as
praticas colonialistas associadas a expansdao maritima, majoritariamente ibérica (na imposicao
de lingua e de religido associada a uma acdo “civilizadora”, culminando em espoliacdao e
escravatura).

Segundo Monteiro (2015) a lingua como imposicdo é uma das mais recorrentes
ferramentas de opressdo racista, a qual passa pela negacdo da legitimidade cultural e
simbdlica do outro. No periodo da colonizacdo ficava claro a imposicdo, atualmente essa
imposicdao vem sendo sugerida como caminho viavel para mundializacdo mercantil e homo
hegemonica. Parte dessa estratégia homo hegemonica passa, precisamente, pela intencao
bélica da lingua tnica e universal, como a lingua inglesa, reduzida a sua dimensdo mais
instrumental, a ser imposta globalmente como lingua franca e agregadora.

O Monteiro (2015) acrescenta ainda, que esse processo que empobrece a propria
complexidade idiomatica da lingua inglesa, procede-se no sentido de um monolinguismo
gerador de uma cultura de face e feicdo unicas, cultura esta excludente de tudo o que se nao
reduza ao seu imediatismo pragmatico.

Isso evidencia que a imposicao da Lingua Portuguesa no periodo colonial foi
redutora, sabemos disso, mas ndao aprendemos avaliar suas consequéncias nefastas, pois
séculos se passaram e incorremos no mesmo erro, seja pela unilateralidade do curriculo de
Lingua Portuguesa, seja pelo atual contexto de imposicao da Lingua Inglesa a relacao de
poder que a lingua tem sobre a sociedade e repetimos o processo de homogeneizacdo ja
realizado antes. As implicagdes — assim como antes sdo vastas, mas importa assinalar
principalmente:

A anulacdo simbdlica da diversidade linguistica e cultural, na reinvencao de
um certo monolitismo etnocéntrico que nao deixa de potenciar, em todo o
lado — das redes sociais as academias, aos modos como nos relacionamos —
novas e possiveis formas de discriminacdo etnocéntrica, xené6foba e/ou
racista (MONTEIRO, 2015 p. 7)
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Nem linguista, nem professora. Sou o qué afinal?

Ao estudar lingua, linguagem, gramatica e ensino (Nossa! Como estudei!) em diversos
textos percebi que as perguntas eram sempre parecidas e as vezes repetidas por muitos
tedricos. Dentre essas interrogacoes destaco as seguintes: Para que se da aulas de Portugués
para falantes nativos de portugués? Quais as implicacoes do binarismo certo/errado nas aulas
de lingua materna? Como o aluno vai se sobressair se ele permanecer na lingua materna do
grupo? Lingua Portuguesa ou Lingua materna? (Ndo) devemos ensinar a gramatica
funcionalista/formalista? Para que serve? Que concep¢do de lingua estd subjacente na minha
pratica?

Considero o estudo das concepgdes de lingua de fundamental importancia para a
formacao docente. E ao trazé-lo para esse trabalho, ndo tenho a pretensdo de apresenta-la para
provar que fiz o dever de casa, mas para problematiza-la. Antes quero retificar um erro que
apontei quando iniciei esse estudo - o problema do ensino ndo esta na concepcao de lingua,
nem do lugar da gramatica ou da norma culta ou nas questdes acima citadas. E um equivoco
reduzir o problema do Ensino de Lingua Portuguesa a esses aspectos. O problema estd no
ensino da disciplinarizacdo da Lingua e como isso foi naturalizado como se a lingua fosse
algo estanque, invariavel, presa aos ditames do métodos de ensino da gramatica ou do texto.

Como disse, vou trazer as concepgoes e aproveito para relacionar com outros aspectos
como o aluno, a relacdo professor-aluno, concepcdo de aprendizagem e concepcdo de
gramatica que estdo inter-relacionados. Como suporte tedrico apresento essas concepcoes de
lingua e gramatica a partir dos estudos de Bakhtin (2003), Travaglia (2009) e Bagno (2011),
Perfeito (2005) entre outros.

A primeira concepgao, a lingua é vista como expressio do pensamento, tem em
Saussure uma base epistémica voltada para o Platonismo estruturalista. Uma concepgao com
esséncia dicotomica: lingua/fala, significado/significante, sincronia/diacronia. Entidade
autbnoma em que desconsidera os aspectos sociais, histéricos e culturais, ou seja, lingua
realiza-se em si mesma e para si mesma.

Nesse sentido, considera-se a lingua a partir dos pressupostos da logica, que ainda na
antiguidade, guiavam os preceitos das primeiras gramaticas gregas. Assim, a lingua deveria

ser estudada/aprendida partindo da analise das partes para a compreensao do todo. Sob essa
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perspectiva o individuo que ndo sabe se expressa, ndo pensa.

Perfeito (2005) afirma que a sustentacdo dessa concepcao se faz desde a tradicdo
gramatical grega, passando pelo periodo latino, até o suposto rompimento com a publicacdao
dos estudos desenvolvidos por Saussure (1916), quando se concebe a lingua como de natureza
racional e o pensamento atuando segundo regras universais de classificacdo, divisdo e
segmentacdo. Além disso, para essa concepcao, ha a distin¢dao entre “certo” e “errado”, pois
aquilo que ndo estd segundo as regras da gramatica esta errado, impondo assim, uma unica
variedade como aceita para expressar-se na sociedade e dessa forma ser respeitado e aceito.

O ensino de gramatica nessa concepcao preconiza a exposicdo de regras do “bem falar
e escrever”, herdadas da tradicdao greco-latina, seguindo uma logica organizacional imposta a
todos que desejam expressar-se com clareza. A lingua é tida, pois, como homogénea, estatica
e invariavel. Para tanto, sdo escolhidos textos modelos de bom uso com o intuito de atingir os
objetivos propostos, dentre esses, a transmissdao de uma visao purista de lingua, excluindo de
seu escopo todas as demais variedades existentes na sociedade.

Nessa concepcdo a gramatica é concebida como um manual com regras de bom uso
da lingua a serem seguidos por aqueles que querem se expressar adequadamente, ou seja, de
acordo com lingua padrdo. Nesse sentido afirma-se que a lingua é s6 a variedade culta.
Segundo Antunes (2007) esse conceito traz em seu amago a concepcao formalista de ensino
com base no estruturalismo apresentando uma perspectiva cientifica, assim como a gramatica
como uma disciplina de estudo e ou um compéndio descritivo — normativo sobre a lingua.

Estdao imbuidos nessa concepcdo de gramatica varios modos de perceber e definir a
chamada norma culta que mobilizam argumentos de diferentes ordens para incluir ou excluir
dela formas e usos e assim fundamentar e exercer seu papel prescritivo como a relevancia
grafocéntrica; estética; elitista, politica, comunicacional e histérica (TRAVAGLIA, 2009). No
entanto a autora acrescenta ainda que a gramatica é particularizada, ou seja, ndo abarca toda a
realidade da lingua, pois contempla apenas aqueles usos considerados aceitaveis na otica da
lingua prestigiada socialmente. Essa compreensdao dar-se pelo processo historico e nao
linguistico (Antunes, 2007, p. 37).

O curriculo formado para a Lingua Portuguesa se organiza a partir do corpus
ideolégico de base epistémica eurocéntrica e etnocéntrica que direciona a aprendizagem
reproduzindo os conhecimentos ja legitimados, minimiza-se e a0 mesmo tempo mascara —

situando na ponta, ou seja, no ensino uma concep¢ao inocente e desavisada da importancia da
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variante culta e da gramatica dessa variante. Atores como Irandé Antunes (2007), Possenti
(1996) e Travaglia (2009) corroboram com essa afirmacdo que reitero: o papel da escola é
ensinar a lingua padrao.

Isso invisibiliza a colonialidade do saber da Politica Educacional e da Ciéncia sobre
o processo de ensino e aprendizagem. Ao mesmo tempo, que credita a forca e legitimacdo do
curriculo oculto que atravessa a pratica pedagogica. No entanto, isso ndo transparece, pois
reduz a complexidade que isso tem ao pontuar o professor como sujeito responsavel do fazer
pedagdgico e a importancia do ensino dessa variante como meio de acesso a competéncia
linguistica e consequentemente a mobilidade social.

Como bem afirma Antunes (2007)

O olhar cientifico ou mitico sobre a lingua se difere, pelo angulo da reducéo
da simplificacdo que os fatos linguisticos sofrem na escola quando sdo
submetidos as atividades de um suposto ensino. Dessa reducdo prevalecem
os preconceitos linguisticos que alimentam os programas irrelevantes e as
praticas inadequadas de ensino. O equivoco vao desde a crenca ingénua de
que para se garantir a eficiéncia nas atividades de falar, de ler e de escrever,
basta estudar gramatica, até a crenca, também ingénua de que ndo é para
ensinar gramatica (p. 36).

A segunda concepg¢do aponta para a lingua como instrumento de comunicagdo como
meio objetivo para a comunicacdo. Essa concepcdo traz em seu amago concepgoes
estruturalistas com base na psicologia cognitiva, dessa forma a linguagem faz parte da nossa
composicdo genética. Apresenta como dicotomia a competéncia versus desempenho. Concebe
a linguagem na forma e uma uniformidade linguistica desconsiderando o sujeito (BAGNO,
2011).

A lingua nessa concepcao € vista fora de seu contexto de utilizacao, fundamentando-se
nos pressupostos do Estruturalismo. E desse modo, um sistema de cddigos que deve ser
aprendido por seus falantes para que possam se comunicar. Segundo Perfeito (2005), o
aprendizado é necessario para que a mensagem seja transmitida de um emissor a um receptor.

Essa forma de ver a lingua esta intrinsecamente relacionada as novas ideias propostas
por Saussure (1916), quando estabelece a dicotomia langue x parole, elegendo como objeto de
estudo da linguistica a langue, pois, conforme aponta, Perfeito (2005), a langue é constituida
por subsistemas, que isolados da realidade leva a desconsiderar o contexto de uso da lingua,

visto que o estudo baseia-se na andlise das relacGes estabelecidas entre as partes que

constituem a estrutura da lingua.
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Quanto aos estudos gramaticais, Perfeito (2005) afirma que ainda havia estrito vinculo
com os preceitos da gramatica tradicional, uma vez que a fixacdo de conceitos era feita “por
intermédio de exercicios estruturais morfossintaticos, na busca da internalizacdo inconsciente
de habitos linguisticos, proprios da norma culta™.

Apresenta-se nessa concep¢do a gramatica descritiva, porque faz, na verdade uma
descricao da estrutura e funcionamento da lingua, de sua forma e funcdo. Saber gramatica
significa, no caso, ser capaz de distinguir, nas expressdes de uma lingua, as categorias, as
funcdes e as relacdes que entram em sua construcdo, descrevendo com elas sua estrutura e
avaliando sua gramaticalidade. Sobre esses conceitos corroboro com Antunes (2007) ao
afirmar que ndo existe a ideia simplista e ingénua de que apenas a norma culta segue uma
gramatica. A gramatica é constitutiva da lingua e a lingua faz a gramatica ser o que é.

Essa concepcao foi enfatizada com a promulgacdao da LDB 5692/71, que tinha em seus
pressupostos a formacdo de mao de obra para atender a demanda do mercado de trabalho que
se desenvolvia rapidamente no pais. Como reflexo dos pressupostos tinham a linguagem
como instrumento de comunicagao. A disciplina que ensina Lingua Portuguesa passa a ser
denominada Comunicacdo e Expressao.

A terceira concepcdao a lingua como processo de interacdo e atividade social
(TRAVAGLIA, 2009), pois o social é constitutivo do linguistico e o linguistico é constitutivo
do social. A linguagem €, pois, um lugar de interacao humana, de interacdo comunicativa para
producao de efeitos de sentidos entre interlocutores, em uma dada situacdo de comunicagao e
em um contexto sécio-histérico e ideologico.

Assim, temos uma concepcao de linguagem que enfatiza a importancia da interacdo
para a significacdo do mundo, pois a linguagem é social, historica e coletiva, o individuo
significa o mundo a partir da relacdo com o outro, da interagdo entre os falantes. De acordo
com Bakhtin (2003), a atividade mental é organizada pela expressao, diferentemente do que
propOe a concepcao de linguagem como expressdao, na qual a atividade mental organiza a

expressao, forma de exteriorizacdo do pensamento. Portanto, para o autor:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo fenomeno social da interacdo
verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciacGes. A interacdo
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 2003,
p. 125).
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Nessa concepcdo, a gramatica é aquela que, considerando a lingua como um conjunto
de variedades utilizadas por uma sociedade de acordo com o exigido pela situacdao de
interacdo comunicativa em que o usudrio da lingua estd engajado. Percebe a gramatica como o
conjunto das regras que o falante de fato aprendeu e das quais lanca mao ao falar/escrever.
Nessa perspectiva segue de forma sumaria a colaboracdao em Antunes (2007) significa o
conhecimento das particularidades da gramatica da lingua nativa, faz parte do conjunto de
saberes que as pessoas desenvolvem desde a mais tenra idade.

Considero as afericdes dos autores Antunes (2007), Travaglia (2009) e Possenti
(1999) que situam suas compreensoes da lingua e gramatica na concepgdo socio-
interacionista, porém quando esses autores pensam sobre Ensino apresentam um afunilamento
fazendo do ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa o ensino uniforme da norma culta,
aproximando-se assim das duas primeiras concepgoes.

Dessa forma, penso que ha uma tendéncia de ensinar gramatica para normatizar a
lingua apresentando assim, caracteristicas da manutencao de um ideal de lingua, preconizando
o ensino a partir do estudo da lingua desvinculada do seu contexto s6cio-histérico cultural. Na
verdade, penso que essa tendéncia se realiza pelas condicoes de manutencdo do ideal de
lingua imposta e ofertada pelo contexto histérico e a naturalizacdo de suas bases de
construgao.

Vejamos que para Travaglia (2009) ndo ha erro linguistico, mas inadequagdo da
variedade linguistica utilizada em uma determinada situacdo de interacdo comunicativa, para
atendimento das normas sociais de uso da lingua (p. 29). Para Possenti o objetivo da escola é
ensinar o portugués padrdo, ou, talvez mais exatamente, o de criar condi¢des para que ele seja
aprendido, “qualquer outra hipétese é um equivoco politico e pedagogico” (p. 10). Como bem
afirma Antunes (2007) ndo saber usar a lingua culta configura-se como incompeténcia
linguistica (p. 46).

E evidente que a relacdo de colonizador e colonizado se mantém dentro de uma
relacio de poder e apesar de ndo ser mais colonia de Portugal foi instituida quando
determinado grupo (elite) mantém a legitimacdo que lingua e que variacdo deve ser ensinada.
Ou seja, subjacente ao curriculo oculto, fica predeterminado que concepcao de lingua e
gramatica deve predominar como uso/norma a ser ensinado na escola. Portanto “essa

uniformidade linguistica é uma heranga etnocéntrica” (BAGNO, 2011).
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Herdamos dos gregos a concepcao da gramatica, em todas as acepcoes,
como uma forca controladora que preserva a lingua contra as possiveis
ameacas de desaparecimento ou até mesmo do declinio, seja pela acdo de
invasores, seja pela acao dos proprios membros.

Nada mais apropriado para seus intentos do que a compilacdo de gramaticas
que estabelecem paradigmas, modelos, normas, capazes de garantir a
manutencdo da identidade linguistica. Se fez necessario, para as
comunidades de falantes, um instrumento de controle — a gramatica
normativa — que disciplinasse o fluxo da prépria lingua, garantindo sua
sobrevivéncia ou aperfeicoamento suas potencialidades de uso em fungao
dos efeitos retéricos pretendidos. (Antunes 2007, p. 36).

“O aluno tem que aprender a norma-culta” - essas afirmacdo assim expostas parece
ingénuas, descompromissada, sem cunho ideol6gico e politico. Mas se h4, sobretudo, desses
linguistas a compreensdao do processo de naturalizacdo e normatizacao da variedade culta
como Unica variante a ser dita, lida ressuscitada e ensinada, mesmo que consideremos e
acompanhemos os avancos das concepcoes linguisticas. Ha portanto uma incoeréncia teorico
e pratico do curriculo, das formagdes e dos livros didaticos. Pois apesar de situarmos nosso
discursos na concepgao socio-interacionista o ensino-aprendizagem refletem muitos mais as
duas primeiras concepg¢oes de lingua.

Essas pontuacdes perturba-me pelo que esse estudo tem provocado-me e o caminho de
reflexdo que tenho percorrido parece cada vez mais espinhoso. “Aprendi” em onze anos de
escolarizacdo uma lingua normatizada por uma gramatica que maquia a (in)existéncia de
variacoes e sei que no Brasil a lingua oficial é uma heranga colonial. Como alterar na
Educacdo esses rastros coloniais e de fato construir um curriculo decolonial pautado na

concepcao socio-interacionista?

“Tanta teoria e eu parece que nao To6 aprendendo nada”

Sabemos que a concepcdo soOcio-interacionista trouxe-nos avancos acentuados de
pensarmos a lingua e o ensino, e dessa forma, passou-se a construir procedimentos e métodos
para transposicdo da teoria para a pratica na sala de aula. Nesse processo ja estava claro a
substituicao da gramatica pelo texto, ou seja, o elemento condutor do ensino da Lingua
Portuguesa seria o texto, a partir do texto e sobre o texto que o ensino realizar-se-ia. Isso pode
ser evidenciado em estudos extensos como “O texto na sala de aula” de Geraldi (1996), nos

livros didaticos, nas propostas de olimpiadas e provas institucionais.
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Com base no que tenho estudado e a partir da minha pratica pedag6gica compreendo
que a substituicdo da gramatica pelo texto ndo garantiu e ndo garante o ensino pautado na
concepcdo soOcio-interacionista. Ao nao garantir o professor foi responsabilizado. Dessa
forma, reflito sobre um equivoco construido desde a minha formacao de achar que o professor
ndo acompanha os avangos da Ciéncia Linguistica, sobretudo as que podem nos auxiliar no
processo de ensino aprendizagem como as concep¢Oes de linguagem. Na verdade, eu
acompanho, o que nao sei é o que fazer com a teoria. Isso evidencia problemas que ja tenho

apontado.

Eu gostaria de ter mais tempo para buscar (sabemos que ha uma literatura
extensa) as afirmacOes severas que responsabilizam o professor pelo fracasso
do ensino da Lingua Portuguesa, sobretudo quando os indices negativos sao
computados nas AvaliacOes Institucionais.

Fiquei pensando que talvez foi, por isso que o curso de mestrado, mais
pareceu-me um curso de reciclagem.

Isso ficou evidente nas disciplinas, pois tinham uma ementa muito parecida
com a da graduacdo. Nas entrelinhas soava a ideia de que se vocé nao
aprendeu na formacao inicial vai aprender agora. Nao é por acaso que temos 0
curriculo mais extenso com disciplinas obrigatérias (Trechos do meu didrio,
marco de 2017).

Observo que o ensino de Lingua Portuguesa continua baseado na instrucao, apreensao
de conteudos técnicos e habilidades técnicas, no ensino do género textual compactado em
eixos de andlise como propdoe a BNCC - oralidade, escrita, leitura e analise gramatical.
Primeiro porque a substituicdo no curriculo da gramatica para o texto sem uma revisdao mais
detalhada dos outros elementos que compdem o ensino e sua relacao entre si como 0s
conhecimentos epistemologicos, axioldgicos e antropologicos ndao tem dado conta da
formacao holistica do estudante. Segundo, ndo podemos culpabilizar um sujeito que nao fez
parte da construgdo do objeto discursivo de ensino-aprendizagem, ou seja, se os pesquisadores
pensam o ensino e o professor reproduz, logo o fracasso do ensino de Lingua Portuguesa é do
pesquisador e ndo do professor. Terceiro o professor precisa de uma formacao que tenha como
base a Filosofia da educacdo, se ndo ele sera um mero reprodutor dos avangos da ciéncia
linguistica.

Para quem servem as afirmacOes enfaticas de que professor é um reprodutor ou nao

deve ser reprodutor? Ha para mim muitas contradi¢Oes e controvérsias sobre o ato de ensinar
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lingua e de quem é a culpa pelo seu fracasso nacional. Ou ainda, ha muito nas entrelinhas
dessa Educacao Liberal de manter nos escores uma determinada classe social e racial.

Se ndo consideramos esses elementos importantes para uma necessaria e urgente
revisdo do que seja ensinar lingua. A meu ver isso obriga a escola a permanecer fincada na
primeira concepcado, e na eleicdo da norma culta, e sobremaneira silenciando as variagoes e
outras linguas de nossos ancestrais negros e indigenas. Com base no exposto a questdo é:
Formar professores de Lingua Portuguesa para qué?

Precisamos construir um caminho que possa dar conta de um ensino das Linguas
Maternas na perspectiva de um objeto de ensino vivo, variavel, socio-histérico e
ideologicamente situado como bem expde Bakhtin (2003) Brito (2007; 1997); Bagno (2011);
entre outros. Esse caminho é viavel? Sabemos que sim. Mas penso que s6 € possivel se
fizermos uma necessaria revisao nos curriculos de Formacdo Inicial e Continuada. Vejamos
por que:

O curriculo da Licenciatura no curso de Letras constitui-se por saberes teoricos,
disciplinares, pedagogicos e uma carga horaria de estagios a serem cumpridos como parte da
formacdo em Licenciatura em Lingua Portuguesa, conforme as DCN’s (BRASIL, 2002). Uma
analise mais atenta, todavia, revela que ha uma énfase nos saberes tedricos. Sobre esse

assunto, Gatti e Nunes (2009) apresentam os seguintes dados:

A andlise das grades curriculares dos cursos de Letras mostra que a maioria
das disciplinas obrigatorias ministradas pelas IES estd relacionada aos
conhecimentos especificos da area, correspondendo a 51,6% do total. Das
demais categorias, 15,4% dizem respeito a outros saberes, 10,5% sdo
conhecimentos especificos para a docéncia, 8,5% referem-se a fundamentos
teéricos e 12,7% dividem-se de forma semelhante entre conhecimentos
relativos aos sistemas educacionais, pesquisa e TCC e atividades
complementares. Somente 1,2% das disciplinas é destinado aos
conhecimentos relativos as modalidades e niveis de ensino especificos
(GATTI; NUNES, 2009, v.2, p.132).

Com base nos dados apresentados a questdao é: O curso de Licenciatura Plena em
Letras forma professores? Considerando esses dados estatisticos a questdo ganha relevo e
apodera-se do meu percurso formativo e da minha pratica pedagogica, do qual a resposta cai
sobre terra — Ndo. Na verdade, pretende muito mais formar linguistas e criticos literatos. Eu
sou linguista aprendendo na pratica a ser professora. Junto a essa outra questdo impde-se:
Aprendi a dar aula de Lingua Portuguesa para falantes pertencentes de uma diversidade de

linguas ancestrais e culturais?
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Considerando o processo de homogeneizacdo histérica da Lingua Portuguesa, fico
pensando que de fato tenho ensinado uma lingua epistemologicamente eurocéntrica e
geneticamente branca e consequentemente por ser descendente do liberalismo imposto ndo
percebi minha pratica fincada: a) Na gramatica normativa, esta sendo a certa as outras
variacoes linguisticas, estdo erradas; b) uma valorizagdo da escrita em detrimento da oralidade
(internalizando a ideologia avancado/primitivo, europeia/africana); c) valorizacdo do saber
cientifico em detrimento do saber cultural e ancestral; d) valorizacdo da uniformidade e
homogeneizacdo em detrimento a diversidade e heterogeneidade. Ao visualizar esses itens
elencados infiro ainda as raizes eurocéntrica de perceber os elementos a partir de um norte (se
fosse do sul enxergaria de outra maneira) hierarquico, dicotdmico e bindrio.

Compreendo que o ensino baseado nesses elementos enraizou-se na minha pratica
mantendo os alicerces educacionais tradicionalistas de pensar o saber na forma e na forma.
Concepcdes ultrapassadas e vencidas pela concepc¢do da interagdo verbal, pelo o que propde o
letramento ideologico, e, sobretudo pelo o que preconiza a tendéncia pedagogica pos-critico
social e desconstrucionista.

Os avangos sobre a concepgOes educacionais estdo em varias diregdes o que ratifica que
a escola é um dos principais mecanismos de reproducdo cultural e ideolégica e por isso é tdao
necessario pensar por que ensinamos uma lingua e nao linguas maternas e suas variagoes.

Acrescento a essa discussdo os avancos em documentos normativos que tém se
mostrado sensiveis (é certo que essa sensibilidade deu-se por pressdao dos movimentos sociais)
ao considerar a diversidade linguistica e a valorizacdo das Linguas Indigenas e Literatura
Africana. Mas a sensibilidade ndo alterou o curriculo na Formacgdo Inicial e continuada e
muito menos da Educacdo Baésica cabendo, portanto ao professor, somente ao professor
sensivel a essas questOes rever sua pratica de ensino. Ndo menos importante — ainda sao

incipientes estudos linguisticos sobre nossas linguas ancestrais africanas.

Ndo had na grade curricular do PROFELETRAS a disciplina Literatura
Africana e indigena ou uma discussdo mais aprofundada do canon curricular
que esta presente no curriculo da Educacdo Bésica o que dificulta refletir
sobre as metanarrativas literdrias e linguisticas que alicercam o ensino da
disciplina de Lingua Portuguesa, portanto curriculo e os professores nao
estavam sensiveis a essas questoes (trecho do meu diario, novembro 2018).

Cuidado! Escola.

Ja dizia Paulo Freire em um dos seus livros publicados na década de 60 no Brasil, ele
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era principal defensor da Tendéncia Pedag6gica Libertadora.

Entdo, arrisco-me a refazer o titulo:

Cuidado! Licenciatura Plena em Letras seguida de Mestrado.

Esse titulo remete-me a uma reflexdo necessaria, por compreender o quanto é
importante a formacdo do professor de lingua. Por ser a lingua um ato de criacao. Criamos
identidades, compreensdes do mundo, do ser, construimos e desconstruimos a realidade
através da linguagem e quando fazemos isso sabemos o poder que a lingua tem. Compreender

isso é um ato filosofico e politico.

Identidades e Lingua Portuguesa — Sob rasura

Sabemos que os fatos sdcio-historicos, em especial os ligados a formacdo do
pensamento linguistico, influenciaram a elaboracdo dos compéndios gramaticais utilizados
nas escolas brasileiras a partir do século XIX. Sabemos também que devemos considerar
nesse processo o papel que o ensino desempenhou na constitui¢do e na transmissao da Lingua
Portuguesa para as geracoes seguintes, o valor que foi atribuido a essa lingua, além do modo
como, nos materiais dedicados ao ensino, eram colocados os conceitos, concep¢des do que é
saber lingua.

Sobre a Lingua Portuguesa senti na minha pele como isso interferiu nas minhas
identidades e o peso que a educacao formal da Lingua Portuguesa com énfase na variante
culta/padrao/formal refletiu na minha formagdo e na minha pratica educacional.

Para defender o ensino de Lingua Portuguesa para o desenvolvimento da competéncia
linguistica e ndo da variagao culta, € importante lancar mao das ciéncias ja consolidadas como
Sociologia da Linguagem, Analise do Discurso, Linguistica textual e Aplicada e nesse
contexto pés-colonial colocar no cenario cientifico outros paradigmas como a etnolinguagem.
Para esses campos de estudos a lingua é concebida como instituicdao, como instrumento de
controle social, como palco de disputa de poder e conflitos. Nessas acepcOes as linguas
moldam a sociedade e sdo moldadas por elas e apresentam as variantes numa perspectiva

horizontal. Nesse sentido, cabe bem o que interroga Paulo Freire.

A favor de quem e do qué, portanto contra quem e contra qué, fazemos a
educacao e de a favor de quem e do qué, portanto contra quem e contra qué,
desenvolvemos a atividade politica. Por isso ndo devemos separar
(inseparavel): a educacdo da politica. Educacdo é uma questdo de poder.

83



Freire (1993, p. 23)

Reafirmo o professor de lingua deve ter um vasto conhecimento das ciéncias da
linguagem e suas bases epistémicas, sobretudo no processo educativo ter com clareza em
torno de qué esta pautado seu ato politico de ensinar. Tenho compreensao de lingua para vida,
para isso, as linguas maternas e suas variedades linguisticas existentes na comunidade
periférica que trabalho e moro ganha relevo.

Penso que ndo dar mais para voltar para o ensino de Lingua Portuguesa baseado na
cognicdo, apreensdao de contetidos técnicos, no ensino do género textual compactado e
acumulativo e na compreensao encestada do método eficaz que, ora finge a importancia do
professor, ora do aluno, ora se legitima no - tem que aplicar e tem que aprender, no qual
minha funcdo é a de transmitir esses conhecimentos.

Essa reflexdo sobre decolonizar o curriculo adquire uma urgéncia quando relacionamos
com as relagoes étnico-raciais e suas consequéncias nefastas para grande parte da populacao
como ja venho denunciado. Sobre isso apoio-me em Dias (2017) ao pontuar que a escola e a
educagdo ndo se encontram desligadas da sociedade. Vivemos numa sociedade racista onde
permanecem inumeros estere6tipos que foram construidos para legitimar o colonialismo e o
comércio de pessoas escravizadas. Estas ideias que discriminam os individuos, que os
hierarquizam com base no conceito de raca e que perpetuam a ideia de superioridade dos
europeus face aos africanos, dos brancos em relagdo aos negros, permanecem nos curriculos.
Com frequéncia se omite, ou diminui, o contributo de civilizacbes ndo europeias para o
desenvolvimento social e tecnolégico.

Assim os fatos historicos sdo apresentados com uma pretensa neutralidade cientifica, no
entanto, fornecem uma leitura claramente eurocéntrica, apontando para uma supremacia quase
total das civilizacGes europeias, reforcando a narrativa do projeto civilizador do colonialismo
portugués. A representacao dos negros nos manuais escolares associa-os a ideia do primitivo,
incivilizado, desprovido de cultura. Naturaliza a auséncia da histéria de Africa e invisibiliza o
racismo, alimentando visdes estereotipadas sobre Africa e o “outro” negro/africano,
invisibilisa sobretudo a contribuicao das centenas de linguas africanas na formacao da Lingua
Portuguesa.

Partindo da ideia de que a identidade negra é invisibilizada ou inferiorizada no
curriculo escolar, isso leva-me a pensar a relacdao entre identidade e linguagem e como isso

pode servir para (des)construir o curriculo de lingua materna. Poderia iniciar essa reflexao
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com o proposito arduo de definicdo de conceito de identidade Silva (2010), Bakhtin (2003),
Hall (2000) e Bhabha (1996) assim como outros pesquisadores cumprem bem a esse
proposito. Pois, tratam esses conceitos ndo da forma essencializada, pois ndo ha a intencao de
superar conceitos, na tentativa de substitui-los por conceitos mais verdadeiros ou que aspiram
a producdo de um conhecimento positivo, a perspectiva desconstrutiva coloca esses conceitos-
chaves “sob rasura”.

O sinal de rasura indica que eles ndo servem mais - ndo sdo mais bons para

pensar — em sua forma original, ndo reconstruida. Mas uma vez que eles nao
foram dialeticamente superados e que ndo existem outros conceitos,
inteiramente diferentes, que possam substitui-los, ndo existe nada a fazer
sendo pensar com eles - agora em suas formas des-totalizadas e
desconstruidas, ndo se trabalhando mais no paradigma no qual eles foram
originalmente gerados (HALL,2000 p. 39).

Sabemos que politica de homogeneizacgao linguistica afetou a variedade de linguas e a
variedades linguisticas do Brasil. As pessoas perceberam que ndo podiam aprender ou falar
outra lingua que ndo fosse o Portugués, como consequéncia, a maioria da populacao
desconhece nossa enorme diversidade linguistica, o que facilita praticas preconceituosas, ao
manter uma representacdo da lingua e suas variacoes a partir do referente binario e
dicotdmico e hierarquico.

Segundo Nascimento (2013) a representacdo esta conectada a falta e é de natureza
inconsciente, desempenhando um papel importante na construcao da subjetividade do sujeito.
Também se liga a nocdo de memoria e assim, apresenta-se em fragmentos desordenados,
recalcados e, por vezes, esquecidos no inconsciente. Através desses fragmentos e do trabalho
de rememoracao, o sujeito cria uma histéria de si e fala sobre si.

As representacoes se configuram em uns processos identificatorios que, de acordo com
Tavares (2010, p. 130), estdo ligadas ao registro do imaginario, que esta na organizacdao do eu
e em relacdo as imagens do mundo. Nesse sentido, o Eu se apresenta como uma instancia
psiquica ao se identificar com certas imagens, afirma Grigoletto (2003).

Se a sociedade nega as linguas ancestrais africanas, se a educacdo homogeneiza a
lingua e nos faz apagar da memoria nossa ancestralidade como podemos construir nossos
processos subjetivos de identificacdo e representacao? Ao pensar sobre a Lingua como objeto
de ensino lembro-me do que diz, Macedo (2015) nenhuma linguagem é neutra, nenhuma
lingua (como forma sistematica, codificada e ordenada de linguagem) é eticamente imparcial,

esvaziada de valores ou meramente instrumental.
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Dessa forma, ha de concordarmos que todas as relagcées humanas, toda a relacdao entre
seres € linguisticamente mediada, sendo a lingua o elemento mais convencional em que toda a
relacdo se estrutura, vive e se determina. Por isso mesmo, porque nenhuma linguagem nem
nenhuma lingua sdo isentas de valores, é também pela linguagem que o preconceito subsiste
ou, pelo contréario, é ultrapassado.

Que concepcdo de lingua tenho baseado-me para o ensino de lingua materna? Penso
que tenho debrucado-me sobre fachos de memorias formativas e minha pratica em sala de
aula por estar constituindo ainda meu caminho decolonial aproveito o conceito do Prof. Dr.

Percival Brito da Universidade Federal de Santarém (UFOPA):

A lingua é promotora de vinculos, identidades, memorias, afetos e
conhecimentos. E pela lingua que se conhece o mundo e se transmite valores
dessa forma a “lingua é uma totalidade, é marca de identidade que,
constituida na histéria humana, constitui os sujeitos, condicdo de
pensamento, forma fundamental de relacionamento e de intervencdo no
mundo” (BRITTO 2007 p. 28).

E a partir dessa concepcdo de Lingua que tenho interrogado minhas identidades e
pretendo proporcionar interrogacoes as identidades dos sujeitos envolvidos no processo
educacional, por meio de praticas de linguagem. Essa compreensao de que concepcdo de
Lingua Materna orienta nossa pratica pedagdgica é necessaria para ndo corrermos o risco de
achar que ensinar a ler e escrever por meio de géneros textuais estamos ensinando lingua.

Pois, as reflexdes epistemologicas tem apontado-me que a assimetria entre as pessoas
manifesta-se e sustenta-se na linguagem, sendo concretamente na lingua que se instalam e se
naturalizam diferencas simbolicas, sociais, culturais... que nutrem fenémenos de
discriminacdo.

Assim como Dias (2015) em suas pesquisas tem mostrado que antigas e novas formas
de racismo nascem ou recriam-se na linguagem, alimentam-se nela, sendo a pretensa
imparcialidade instrumental da linguagem uma das formas de encobrir e de perpetuar
discursos discriminatérios dos mais diversos.

Ha exemplo disso aponta para o critério do universal passa a ser o que designa o
universal, denunciando-se assim a estrutura masculinizante da maior parte das linguas
ocidentais e todos os outros e as outras que desse universal se excluem automaticamente: a
mulher, o/a ndo branco/a, o/a ndo-ocidental. A linguagem e as linguas mostram, assim, como

racismos, sexismos e xenofobias vém de mdos dadas como formas de exclusdo face a um
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universal impositivo e normalizador.

A linguagem, supostamente cristalina e imparcial, pretendendo despir-se de
particularismos em nome de uma espécie de ambicdo universal, tende a classificar, a
hierarquizar e a pré-definir. O racismo e, de um modo geral, discursos discriminat6rios como
os etnocentrismos, sexismos, homofobia ou xenofobia, dependem de uma visdao global e
distorcida do outro, apesar de tudo disfarcada no tal alibi da classificacdo neutra. Tal visao
antecipa-se a individuos concretos e situagoes concretas, como uma espécie de processo de

rotulagem destinado a anular e a silenciar o outro, na sua voz propria.

Seria pouco afirma que a questdo do poder que passa pela questio da
linguagem, pois o sujeito ndo apenas é constituido por ela, como também a
constitui ao dizer de si para o mundo uma vez que é a convivéncia que
estabelece referéncias que permitem a linguagem tecer e destecer os fios das
redes sociais em permanente construcao (Cavalleiro 2005, p. 190).

“E na ilusdo da neutralidade é na linguagem que os poderes se inscrevem”
(MONTEIRO, 2015) e consequentemente o curriculo de lingua nao é discutido. Assumir este
pressuposto € uma urgéncia para visitarmos os pordes que alicercam o curriculo,
principalmente quando verificamos que a linguagem é um dos elementos de potenciacao do

racismo e de outras formas de discriminacao.

Cantos iniciais

A histéria da educacdo revela que o papel do professor se transfigurou de um
transmissor de informacdes para um mediador na construcdo do conhecimento, considerando
os diferentes contextos e suas aplica¢des. Assim como historicamente saimos da concepgao de
linguagem como expressao (em seguida como comunicagdo) para a linguagem como processo
de interacao.

A histéria do ensino de Lingua Portuguesa também nos apresentou numeros que
revelam que nossos estudantes estdo longe de aprender a lingua portuguesa ensinada na
escola. Questdes sdo emergentes, pois precisamos pensar o que tinhamos e o que temos agora,
pois geracOes passaram pela escola desde a democratizacao da Educagado Basica.

Talvez o caminho escolhido para compreender o atual contexto de ensino de Lingua
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Portuguesa seja um tanto complexo, mas necessario. Nesse sentido considero a histéria da
educagdo e a constituicdo do objeto de ensino, as concepcOes de linguagem e o curriculo
(historico e politico) pertencem ao campo de Formacdo Inicial e da Formacao Continuada.
Compreendo que esses elementos estdao arrolados no curriculo fazendo dele o elemento
condutor e que juntos formam o caleidoscopio que alicerca os processos de identificacdo do
professor.

Forma-se em Letras sem discutir sobre a Lingua Portuguesa - sua origem, sua
constituicdo como lingua oficial e sua permanéncia institucional € um equivoco. Na escola me
convenceram de que a lingua é dificil, e pior ainda, de que ndo aprenderemos e s6 uns poucos
sabem.

Que interesses politicos estdo ocultos no curriculo para afirmar na escola o ensino de
lingua materna na variante formal e grafo-céntrica? Para entender é preciso ir além do estudo
das Ciéncias Linguisticas e Literarias. Nao menos importante discutir o objeto de ensino, seja
pela oralidade ou escrita sem nos esquecer da relacao com a identidade étnico-racial, pois nao
podemos apagar do nosso passado a colonizagao e a escravidao.

Nesse sentido, ressalto a relevancia tedrica, educacional e politica desta discussdao por
esta sensivel a refletir minhas praticas educacionais que perpassa pelo ensino de linguas,
ensino de gramaticas, e, sobretudo um ensino que reflete sobre a devida importancia que deve
ser dado as Variagdes Linguisticas como elemento ancestral e também valorizacdo da
oralidade como valor civilizatoério africano e indigena.

Isso significa pensar praticas de ensino da linguagem na perspectiva da inclusdo,
garantido assim, o direito de aprender e de ampliar conhecimentos, sem obrigar a negar a si
mesmo, ao grupo étnico/racial e linguistico a que os alunos pertencem e a adotar costumes,
ideias e comportamentos que lhes sdo adversos. Pensar acdes nesse viés significa promover
indicadores de igualdade e qualidade da/na educacao.

Nesse contexto proponho pensar o ensino a partir da abordagem tedrica da
Etnolinguagem, a qual considera a lingua na perspectiva do letramento ideologico. Pensar o
ensino que tem como subsidio essa abordagem significa procurar estabelecer relacdo entre
linguagem e cultura. A Etnolinguagem considera que a linguagem, caracteristica universal do
homem, é eminentemente social, estando intimamente relacionada com a cultura. Através
dela, todas as concepcdes do mundo sdao levadas ao homem, mas essa é uma proposta para

outro trabalho.
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Nao posso deixar de concluir que toda a lingua é herdada e precedente. No sentido
contrario ao poder que nela se inocula e que temos vindo a denunciar, esta mesma lingua
herdada multiplica-se e pluraliza-se na diversidade de quem a fala e que sempre a reinventa.
Se é verdade que racismos, sexismos e outras formas de opressdo sobrevivem na lingua,
também é verdade que é pela lingua — pelas linguas — que as opressoes se desmascaram e se
combatem (MONTEIRO, 2015). Como? Deixando fluir, na lingua, o seu estrutural, inclusivo
e persistente apelo a invencao, a criacao e a indomesticavel pluralidade que nela se acoita.

Pelas questdes apontadas e os elementos constituintes da Lingua Portuguesa tem
provocado-me a pensar que sua base histérica e etnocéntrica tem construido nas escola uma
lingua branca. E consequentemente, se a educacao tem cor, se tenho certeza ndo é negra. Essa
constatacdo é tao evidente que me assusta, pois anuncia que conhecimentos sdo validos no
curriculo e porque os conhecimentos africanos sdo silenciados. De forma repetitiva e um tanto
cansativa, sabemos o que isso tem provocado para maior minoria social do Brasil — os negros
— séculos de desigualdade social.

E justamente sobre esse quadro tio alarmante que quero debrucar-me, no préximo
ensaio, pela brevidade que esse trabalho tem e a complexidade da tematica, discutirei os
elementos que favoreceram a construcao desse quadro como: o mito da democracia racial, a
construcdao da identidade negra e as medidas educacionais que estdao sendo implementadas

para diminuir essas desigualdades e as implicacGes disso, na pratica, como a Lei 10.639/2003.
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EDUCACAO TEM COR

-
(Arquivo pessoal da autora - 2017)
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Meu aprofundamento na discussdo sobre as relagdes étnico-raciais, tém me provocado
a pensar esse tema a partir da palavra relacdo, pois é a partir das nossas relacoes interpessoais
que vamos constituindo nossos processos identitarios por identificacdo ou diferenciagao,

garantindo assim uma interdependéncia e que partilham de uma importante caracteristica:

Sdo resultados de atos de criagcdo linguistica. Dizer que sdo resultados de
atos de criacdo significa dizer que ndo sdo “elementos” da natureza, que ndo
sdo esséncias, que ndo sdo coisas que estejam simplesmente ai, a espera de
serem reveladas ou descobertas, respeitadas ou toleradas (Silva 2015, p. 8).

Dizer que sdo atos de criacao linguistica incentiva-me a pensar que podemos
(des)construir novas relagdes étnico-raciais. Nesse mesmo bojo as palavras etnia e raca que

por estarem sob rasura também sdo ato de criacdo linguistica estando sujeitas a certas

propriedades que as caracterizam como categorias ao longo da histéria como o que fez o
Movimento Negro, em dado momento de sua luta pela superacdo das desigualdades assumiu a
existéncia de Raca Negra. Ndo se tratou de inverter o argumento do discurso eugénico e
sugerir que Negros sdo superiores aos outros. Antes o objetivo foi afirmar uma identidade
afrodescendente e uma contribuicdo efetiva a formacdo da identidade brasileira (COELHO,
2008). Para dar conta do processo histdrico, politico e identitario que esses termos estdo
envolvidos, faco a opcdo de usar os dois juntos - étnico-racial como sugestao de pensarmos
nossas relacoes e como sao construidas por meio de ato de criacdo linguistica.

Além de justificar na introdugdo dessa discussdo o uso de terminologias, e por ser
uma professora negra e sensibilizada as questdes aqui apontadas. Ressalto a importancia
educacional desse trabalho, pois a educacao escolar corresponde a um espaco sociocultural e
institucional responsavel pelo trato pedagégico dos conhecimentos e das culturas. Assim
como, a relevancia politica, por estarmos diante de um desafio de vir ao encontro com
questionamentos emergentes, pois é na relacdo dialégica com que a minoria historicamente
foi tornada invisivel e por projetar praticas educacionais voltadas para as relagoes étnico-
raciais na perspectiva da educagdao como processo politico, garantido assim, o direito de
aprender e de ampliar conhecimentos, sem negar a si mesmo.

Portanto, ao apresentar essas reflexdes sobre o papel da educagdo, das bases
epistémicas e da linguagem e sua relacdo intrinseca com a discriminagdo racial, parto da

premissa de que o Brasil adiou demais projetos de intervencdes que de fato diminuisse as
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desigualdades entre brancos e negros. Pois sabemos que um fator decisivo para romper com o

quadro de exclusdo e assim diminuir o débito para com a populacdo negra é a Educacao.

Mito da democracia racial para qué?

O Mito® da Democracia Racial serviu hd muito tempo como verdade segundo
pesquisadores. Por esse motivo gostaria de iniciar essa sessdo dizendo que essa verdade
naturalizada, ainda esta longe de se desconstruir no imaginario da populacdo brasileira, mas ja
sabemos que também foi um ato de criacao linguistica.

Sabemos também, que € recente a problematizacdo das desigualdades sociais a partir
do elemento raca, e por isso, pesquisas, intervencoes e medidas sociais ainda ndo impactaram
em resultados plausiveis. Isso porque essa problematizacdo se constroi a partir de duas linhas
predominantes: as intervengdes e medidas do governo gestadas pela pressio do Movimento
Negro, das convengoes internacionais e interesses politicos, por outra linha entrelacada a essa
- a sensibilidade de pesquisadores, professores e outros grupos que assumiram essa pauta
como uma decisdo politica. Vendo de forma otimista foram passos importantes para colocar a
questdo em pauta, mas a realidade precisa mais que oratéria.

Por esse motivo defendo que Racga, Etnia, Mito da democracia racial, minoria social
negra, sdo palavras da moda e ao mesmo tempo para outros sao palavras de ordem, porém
divulgadas e discutidas, ainda em espacos restritos como (algumas e alguns) universidades,
gabinetes politicos e espacos culturais. J4 para a populacdo sdo categorias que geram
desconforto, conflitos, duvida, aceitacdo e negacao.

Esses diferentes significados e acoes sao possiveis, porque estavamos acostumados a
acreditar que no Brasil ndo ha negros e sim mesticos ou um povo quase branco. E isso que eu
sinto quando iniciei esse projeto de pesquisa e vivi, diferentes experiéncias na universidade,

na escola e na minha vida.

No concurso para professora do Instituto Federal Tocantins (IFTO) participei
de cota para negros, e tinha que provar por meio de uma verificacdo
fenotipica como cor da pele, cranio, cabelo, arcada dentaria que eu era de
fato negra. Senti invadida e questionada a minha identidade. Processo
semelhante na comunidade, dizendo que ndo seria aprovada, pois ndo era

2 Seria importante discutir o sentido de mito para as populacdes gregas, romanas, indigena e africana

e assim relacionar seus fundamentos com o mito da democracia racial. Mas isso é tarefa para outro
momento.
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negra, por ter uma pele mais clara. Fiquei em crise e com medo. Porque sera
que se chama auto-declaracdo? Uma banca institucional pode declarar o
contrario? Mas quem € negro, mestico ou qualquer variacdo desse
caleidoscopio que acabamos por nos construir? (Trecho do meu diério,
outubro 2016)

Nao me senti somente contrariada pela (in)formagdo de que no Brasil a maioria da
populacdo sdo negros e que as desigualdades sociais sdao marcadas por essa cor. Senti-me
despolitizada e a medida que fui estudando percebi o quanto essa despolitizacao afeta minha
subjetividade, identidades, ancestralidade, memérias e minha formacdo. Por isso, enquadro-
me politicamente no grupo de professores-pesquisadores sensibilizados a discutir relevante
questdo, para politizar-me e quem sabe sensibilizar outras pessoas. Vamos ao termo.

O Mito da democracia racial segundo Munanga (1996) nasce na invengao do Brasil,
como projeto de nacdo e de povo, foi baseada num tripé construido a partir de trés raizes:
indigena, a negra e a branca. No ponto de juncdo das trés raizes do tripé, situa-se a
mesticagem, tanto bioldgica quanto cultural, a partir do que foi pensado a construcdo de uma
identidade nacional, de uma nova nagdo e de um novo povo, diferente do povo dos trés stocks
originais.

E importante ressaltar que a dificuldade de perceber a relacdo entre educacio e
desigualdade racial se dar inicialmente por essa falsa ideia de democracia racial sistematizada
e legitimada, no plano académico, e difundida pelas obras inicialmente de Gilberto Freire.

Segundo Bernardino (2002) uma parcela expressiva da sociedade brasileira
compartilha a crenca de ter construido uma nagdo — diferentemente dos Estados Unidos e da
Africa do Sul, por exemplo — ndo caracterizada por conflitos raciais abertos. No Brasil as
ascensoOes sociais do negro nunca estiveram bloqueadas por principios legais, tais como os
conhecidos Jim Crow e o Apartheid. Para aqueles que imaginam e advogam a singularidade
paradisiaca brasileira, isto significa dizer que o critério racial jamais foi relevante para definir
as chances de ascensao social de qual quer pessoa no Brasil.

A partir da ideia de um povo misturado desde os primordios, foi lenta e
progressivamente elaborado o mito da democracia racial, com as seguintes justificativas
apontadas por Munanga (1996): a) somos um povo misturado, portanto miscigenado e acima
de todas as diversidades bioldgicas e culturais que dificultariam nossa unido e nosso projeto
enquanto nagao e povo b) Somos uma democracia porque a mistura gerou um povo acima de

todas as suspeitas raciais e étnicas, um povo sem barreira e sem preconceito.
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Segundo ainda, o referido autor, o Mito da Democracia Racial nunca logrou se
dissociar do projeto de branqueamento do povo brasileiro. A tdo decantada mesticagem vem a
ser o elegante modo pelo qual a elite “pseudo” euro-descendente compreendeu o processo de
transicao étnico-demografica do povo brasileiro, rumo a uma sociedade totalmente livre da

mancha negra e indigena. Complementar a essa discussao Coelho (2008) afirma:

O que nos separaria de outros povos ndo seria propriamente a tolerancia
racial, mas sim o fato de que no nosso processo de transformacdo do Brasil
rumo a nos tornarmos uma Europa Tropical, as origens étnicas e raciais de
cada um ndo seriam levadas em consideracdo, ou em tanta consideragdo. A
partir desse entendimento, cada um estaria devidamente limpo de suas
marcas, fisicas e culturais, negras ou indigenas, mais ostensivas (Coelho,
2008 p.23)

Essa crenca no mito gera as seguintes consequéncias para relacOes étnico-raciais

apresentadas por Bernardino (2002)

Primeiramente desenvolveu-se a crenca de que ndo existem ragas no Brasil,
assim a inexisténcia de ragas decorreria do processo de miscigenagdo que
diluiu as supostas esséncias naturais originais das trés racas que fundaram a
populagdo brasileira. Advoga-se que raca existe, ndo como categoria
biolégica, mas como uma categoria social.

Seguidamente em lugar de raga, admite-se que existe apenas uma
classificacdo baseada na cor que pretende ser encarada como uma mera
descricdo objetiva da realidade sem implicacGes politico-econdmico-social.

Terceiramente qualquer tentativa de falar em raga negra é vista como uma
imitacdo de ideias estrangeiras, uma vez que ndo existem racas no

Brasil. Logo, aqueles que falam de politicas sociais para negros sdo acusados
de racistas (p. 28)

O autor conclui que o Mito da Democracia Racial e o ideal de embranquecimento
deram origem a uma realidade social em que a discussdo sobre a situacdo da populacdo negra
foi identificada como indesejavel e, até mesmo, perigosa. A recusa de reconhecer a realidade
da categoria raga, tanto no sentido analitico quanto de intervencao publica, fez do regime de
relacdes raciais - um dos mais nefastos e estaveis do mundo ocidental.

Trata-se realmente de um mito porque a mistura nao produziu a declarada
democracia racial, como é demonstrado pelas iniimeras desigualdades sociais e raciais que o

proprio mito ajuda a dissimular, dificultando até a formacdo da consciéncia e da identidade
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politica dos membros dos grupos oprimidos.

No Brasil, vigora uma modalidade de preconceito entendido como de marca, em que
a questao da origem racial de um individuo seria pouco relevante. Nesse caso, o preconceito e
as formas correlatas de discriminacdo se reportariam a intensidade dos fenétipos de cada
pessoa. Entre esses fenétipos, incluem-se: a tonalidade da cor da pele, o tipo de cabelo e o
formato de partes da face — nariz, boca etc.

A crenca no Mito da Democracia Racial é estruturante do sentimento de nacionalidade
brasileira, a ponto de operar uma rara concordancia valorativa entre as diferentes camadas
sociais que formam a sociedade nacional. Nas estatisticas evidencia-se nitidamente o paralelo
entre esse processo a justificativa das desigualdades raciais, tornando-as naturais. Essa
justificativa é acompanhada por estere6tipos derivados pseudocientificos da inferioridade

biolégica congénita (negro e indigena)

A utilizacdo do fator econdmico como raiz do preconceito tem como
respaldo o fato de uma populacdo negra compor grande parte das camadas
mais empobrecidas. Ademais, o argumento é reforcado com a ideia de o
passado de escraviddo ser um fator impeditivo para a superacdo de limites
econdmicos dados: educacdo precaria e baixa renda familiar sdo
considerados como fatores causadores da manutencdo de circulo vicioso que
manteriam na pobreza e na marginalidade a populacao negra. (Coelho, 2008
p. 22).

Esse contexto é extremamente complexo e afirmar que a discriminacdo entre nds é de
classe e nao de cor é desviar-se do problema, pois que as disparidades sociais contribuem para
a constituicao de praticas discriminatorias. Essa tese vem sendo confrontada e dessa forma
podemos afirmar que o preconceito no Brasil ndo é social. E racial. Sobre isso Coelho (2008)
pontua duas razdes. Primeiro, porque, a despeito do que afirma a ciéncia - sobre a inexisténcia
de racas humanas -, é partir da crenca na existéncia de raca (cada uma delas com seus
atributos) que muitos organizam sua relacdo com o “Outro”. Neste caso, o fundamental
encontra-se na memoria da escravidao e na constatacao diaria da condicdo subalterna em que
se encontra grande parte dos individuos de pele escura. Em segundo lugar o preconceito é
racial porque a categoria Raca foi apropriada em outro sentido.

Foi refletindo sobre minha condicdo no mundo que arrisco afirmar que no Brasil a
classificagdo ndo é de cor, mas cor é um elemento preponderante, ndo é dicotémica (branco

versus negro) e fluida, ndo sendo determinada exclusivamente pela origem, havendo, assim, a

95



possibilidade de passagem da “linha de cor” em decorréncia da combinacdo fenotipica e do
status social do individuo (ROSEMBERG 1998, p. 74). Isso se traduz pelos ditados: “o
dinheiro embranquece”, “essa tem alma de branco” ou “ainda casa com branco para clarear
teu sangue”. Teoria de embranquecimento em que o estado coloca isso como politica publica.
Pensando nisso quero caminho necessario e urgente para a escola ser um espago de
desconstrucao do Mito da Democracia Racial, quero discutir o que significa ser negro no

Brasil, discutir isso, significa formacao de identidade em politica e producao de Educacao.

Lei 10.639/03 - Relacao e desigualdade

Pensar as relagdes étnico-raciais a partir da Educacao impde-me a seguinte questao:
quais medidas educacionais estdo sendo implementadas para diminuir as desigualdades raciais
e as implicagcdes disso, na pratica? Pensar a educacdo para as relagdes étnico-raciais tem
ressonancia para a desigualdade? A pergunta parece um tanto ampla, mas € justamente essa
questdao que me proponho a refletir a partir do meu lécus de formacao, de vivéncia e pratica
educacional. Considerando isso, apresento entdo uma breve sintese dos meus estudos sobre
essa questao.

As pesquisas voltadas para refletir sobre a desigualdade racial ou mesmo apontar as
barreiras que os afro-descendentes vém enfrentando no Brasil apresentam suas primeiras
iniciativas por volta da década de 80 demonstrando que essas pesquisas eram marginais ao
sistema de ensino, mas ja se discutia a necessidade de integrar a tematica étnico-racial a
educacdo, autoras como Rosemberg (1998); Pinto (1992); e Cavalleiro (2001) retificam e
denunciam essa situacdo em suas pesquisas.

A partir da década de 90, principalmente depois do processo de abertura politica e da
mobilizacdo dos movimentos sociais, em destaque o Movimento Negro varios grupos e
centros tem analisado as relacOes raciais por meio de dados macros: caracterizagao
demografica da populacdo, perfil de mortalidade, fecundidade, participacdo no mercado de
trabalho, situacdo das mulheres e trajetérias educacionais, como ressonancia dessa pressao
social os dados estatistico (coletados pelo MEC) comprovam a relacdo entre educacdo e
desigualdade racial.

Além de problematizar a definicdo de cor, Sousa (2001) reuni as publicacdes que tem

como tematica - relacdo étnico-racial e educagcao apresentando como marco a publicacdo do
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Caderno n° 63 em 1987 — isso significa cem anos de atraso. De 1987 a 1999 ha publicacao de
duas pesquisas evidenciando um trabalho incipiente para duas décadas.

Parte do debate promovido sobre a questdo racial desde o inicio dos anos 80 foi
materializado no Parametro Curricular Nacional (PCN) no periodico - Pluralidade Cultural. E
apesar desse esforco (muito maior a do Movimento Negro para garantir esse parametro
educacional) as pesquisa e a¢des afirmativas ainda aparecem timidamente.

Para Sousa (2001) o PCN remete a realidade escolar como locus positivo para a
aprendizagem sobre a diversidade. Porém a abordagem mostra-se equivocada por transparecer
que se torna plural. Assim o documento soa mais como discurso ideolégico, lacunar do que
efetivamente uma proposta curricular. Além, disso apresenta ainda dificuldade de definicGes e
criacdao de metodologias para o combate a discriminacdo e preconceitos raciais na escola. O
PCN reconhece a necessidade de uma escola que valorize as caracteristicas étnicas e culturais
dos diferentes grupos culturais que convivem no territério nacional, porém colocando-os num
mesmo patamar.

As criticas ao PCN impulsionaram uma reformulacao nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais?® assegurando o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana aprovado em 10/3/2004, promovendo um texto especifico e
que pudesse dar conta das problematicas que as desigualdades raciais apresentam
historicamente.

Em 2003 a Lei 10.639 é aprovada e a educagdo para a relagdo étnico-racial passa a
ser obrigatoria no Ensino Bésico, principalmente nas disciplinas de portugués, histéria e artes.
Essa lei é um avanco importante e demonstra a necessidade de politicas afirmativas. Esse
novo contexto coloca a desigualdade como um problema social e ndo mais como problema de
negro.

Essa lei e suas respectivas formas de regulamentacao (resolucao CNE/CP 01/2004 e
parecer CNE/CP 03/2004) vinculam-se a garantia do direito a educacdo. Elas o requalificam
incluindo neste o direito a diferenca. Estes desdobramentos se configuram como componentes
das politicas educacionais e no ambito da proposicdo, a Lei 10.639/03 se configura como uma
politica educacional de Estado (GOMES, 2009).

2 Diretrizes sdo dimenstes normativas, reguladoras de caminhos, embora nio fechadas a que historicamente
possam, a partir das determinagdes iniciais, tomar novos rumos. Diretrizes ndo visam a desencadear agodes
uniformes, todavia, objetivam oferecer referencias e critérios para que se implantem acgdes, as avaliem e
reformulem no que e quando necessario (DCN, 2013 p. 509).
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O governo federal sancionou, em marco de 2003, a Lei n° 10.639/03-MEC,
que altera a LDB (Lei Diretrizes e Bases) e estabelece as Diretrizes
Curriculares para a implementacdo da mesma. A Lei 10.639 instituiu a
obrigatoriedade do ensino da Histéria da Africa e dos africanos no curriculo
escolar do ensino fundamental e médio. Essa decisdo resgata historicamente
a contribuicdo dos negros na construcdo e formacdo da sociedade brasileira.
(DCN, p. 499)

Como bem exposto pelo documento a obrigatoriedade de inclusiao de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana nos curriculos da Educacdao Bésica trata-se de decisdo
politica, com fortes repercussdes pedagégicas, inclusive na formagdo de professores. Para
cumprir as determinagoes, os sistemas de ensino e os estabelecimentos de Educacdo Basica,
nos niveis de Educacdo Infantil, Educacdo Fundamental, Educacdo Média, Educacdo de
Jovens e Adultos, Educacdo Superior, precisarao providenciar mecanismos para sua aplicacdo.

Do PCN para o DCN tivemos avangos significativos na compreensdo da tematica,
neste ultimo o termo raca é utilizado com frequéncia nas relacdes sociais brasileiras, para
informar como determinadas caracteristicas fisicas, como cor de pele, tipo de cabelo, entre
outras, influenciam, interferem e até mesmo determinam o destino e o lugar social dos
sujeitos no interior da sociedade brasileira.

Ha& mais de uma década desde a promulgacdo da lei e ressalto, sobretudo, a
importancia dos esforcos do Movimento Negro, o qual ndo sé provocou mudangas na lei, mas
sensibilizou mudancas no cenario educacional que tem se empenhado para promover relagoes
de igualdade e respeito as diferencas na Educacdo Basica e isso causou uma ressonancia no
nivel superior, o qual vem apresentando pesquisas e formac¢des continuadas sobre as relagoes
étnico-raciais, tanto no campo da educacdao como sécio-cultural e religioso.

Em 2015 percebo um nimero significativo de pesquisas e divulgacdo de obras
literarias na conjuntura das discussoes sobre as relacdes étnico-raciais. Os referentes tedricos
sdao mais frequentes na sociologia e antropologia. Assim como pude perceber pesquisas que
ressaltam para importancia da temadtica na educacdo, ja com a finalidade de apresentacdo de
propostas de aplicacdo. Porém o numero de projetos de intervencao, sobretudo nas aulas de
Lingua Portuguesa é insignificante nacionalmente, e, mormente no sul e sudeste do Para.

Para Gomes (2009) é possivel perceber na lei o seu potencial indutor e realizador de
programas e acoes direcionados a sustentacdo de politicas de direito e de reforgo as questdes
raciais em uma perspectiva mais ampla e inclusiva. Estes vém sendo realizados pelo MEC e,

em graus muito diferenciados, pelos sistemas de ensino dada a responsabilidade do MEC,
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provocando a Educacdo Basica, escolas, gestores e educadores para a superacao do racismo e
promocao na educagao para as relacoes étnico-raciais.

Com base nessas iniciativas do governo, ha varias especulacdes de pesquisadores
como Faustino que propGe pensar essas iniciativas na ideia de gerar justica social. A questao
é: ‘Essa justica social resolve a desigualdade?' Assim como Gomes traz como questdo: O
equacionamento que se faz da diversidade étnico-racial na politica educacional pode estar
contribuindo para a incorporacao dessa questao no conjunto das politicas publicas de Estado?
Ou podemos estar caindo na armadilha de reduzir a diversidade étnico-racial a uma questao
educacional? Ou de restringir o reconhecimento da radicalidade politica da questdo racial em
nossa historia as questdes meramente educacionais? Sao questdes que Gomes (2009) aponta,
mas que tenho algumas ressalvas. Ao levantar essa interrogacdo Gomes considera as relacoes
ou as desigualdades? Se o parametro é a desigualdade a Lei 10.639/03 ndo resolve.

Tenho que defender que se ndo afetar as estruturas que favorecem o eurocentrismo
como base naturalizada dos curriculos, ndo teremos mudancas significativas e a aplicacdo da
lei fica a disposicdo das instituicoes e sujeitos sensibilizados na importancia da aplicabilidade
da lei. Isso por si s6 ndo gera nem justica social.

Se ndo visa substituir, se ndo visa decolonizar, se ndo visa educar: Em quais
alicerces se constréi o direito a diferenca e a igualdade em nimeros exequiveis por meio dessa
acdo afirmativa em politica educacional? Que intervencoes sociais, politicas, cultural e
economica pretende-se alcancar?

Nesse contexto ressalto a forca do Movimento Negro em colocar em pauta no
cenario nacional a questdao da desigualdade racial, a promulgacdo da lei e algumas pesquisas e
discursos empolgantes sobre a construcao de uma educacdo para relagdes étnico-raciais. Sao
varias iniciativas com promocdo das identidades, valorizacdo das culturas e um processo
politico de torna-se negro, mas ao meu ver, ndo tem provocado mudancgas estruturais na
Educacao, pois parece-me que a exclusao social secular nesses moldes ndao pode ser resolvida
com a simples inclusdo dos conhecimentos africanos, que configura apenas como mais um
eixo tematico ou elemento currilar.

Com avancos e limites a Lei 10.639/03 e suas diretrizes curriculares possibilitaram
uma inflexdo na educacgdo brasileira. Elas fazem parte de uma modalidade de politica até
entdo pouco adotada pelo Estado brasileiro e pelo proprio MEC. Sao politicas de acao

afirmativa voltadas para a valorizacdo das identidades, das memorias e da cultura negra.
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O desencadeamento desse processo ndo significa o seu completo enraizamento na
pratica das escolas da Educagao Basica, na Educacdo Superior e nos processos de Formagao
Inicial e Continuada de professores. A Lei e as diretrizes entram em confronto com as praticas
e com o imaginario racial presente na estrutura e no funcionamento da educagao brasileira,
tais como o Mito da Democracia Racial, o racismo ambiguo, a ideologia do branqueamento e
a naturalizacdo das desigualdades raciais.

As politicas de acdo afirmativa ainda sdo vistas com muitas reservas pelo ideario
republicano brasileiro, que resiste em equacionar a diversidade. Este ideario é defensor de
politicas publicas universalistas e, por conseguinte, de uma postura de neutralidade da parte
do Estado. Essa situacdo, por si so, ja revela o campo conflitivo, no qual, se encontram as
acoes, programas e projetos voltados para a garantia do direito a diversidade étnico-racial
desencadeadas pela Lei 10.639/03.

O que sinto é que Lei 10.639 configura-se somente como uma resposta dada aos
movimentos sociais no direito a diferenca e igualdade social. A ressonancia dessa solucdo
imediata é que nos dar uma sensacao de que a educagdo para relacoes étnico-raciais sempre
esteve presente em processos educativos, assim como elementos historicos, culturais,
religiosos e cientificos sobre o continente africano estavam disponiveis, s nos resta agora
usa-los para promocao de resultados.

A ressonancia desse contexto, legitima novamente o Mito da Democracia racial, mas
agora dentro de outro contexto o de que o governo reconhece a desigualdade racial e suas
consequéncias nefastas para uma das maiores minorias. A lei outorga esse reconhecimento.
Dessa forma “E preciso pensar caminhos que ajudem a garantir na prética escolar o principio
constitucional da proibicdo do racismo — por mais avancada que uma lei possa ser, é na
dinamica social, no embate politico e no cotidiano que ela tende a ser legitimada”
(CAVALLEIRO, 2005 p. 38).

O sucesso da aplicacdo da Lei n° 10.639/03 ndao depende apenas do processo educativo
escolar, ja que o enfrentamento do racismo e das desigualdades ndo é tarefa exclusiva da
escola. Mas, escola e sociedade civil estdo imbricadas com processos que resultam no modelo
das relagOes entre os diversos grupos étnicos e raciais do Pais e, por isso, refletem-se na
escola ou sdo reproduzidos por estd. Nesse caso, a formacgdo de educadores para a aplicacao
da Lei n° 10.639/03 deve contemplar discussoes tematicas mais complexas.

Nota-se que a aplicacdo da Lei n° 10.639/03 interfere diretamente no papel da escola,
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pois sinaliza para uma instituicio democratica e transformadora dos valores que ainda
alimenta relacdes de poder e de privilégios sociais. A perspectiva avancada é de que este
processo nos leve a fazer uma revisao da histéria do Brasil, de suas instituicdes e suas bases

epistemologicas.

Negra, negra, negra, negra eu sou!

O termo negro é resultado de atos de criacdo linguistica e esta sob rasura se
considerarmos o conceito de Hall e por isso é uma construcao sociocultural. Termo construido
nos paises da diaspora africana como Brasil para marcar a identidade e a diferenca. Pois,
sabemos que o termo negro ndo é conhecido ou usual ao sul do Saara, ou seja, na Africa
subsaariana, na medida em que a maioria é negra.

O negro, portanto, nasce fora da Africa, na relacdo direta com o europeu, com o
asiatico, com o amerindio nas relacoes coloniais e escravocrata, nesse sentido o termo negro
esta situado fundamentalmente na relagdo com um outro nao-africano.

Por outro lado, o termo negro foi empregado para demarcar as conquistas —
direcionadas ao um grupo especifico e nesse recorte é importante tomar as caracteristicas
fenotipicas, antes marcas de inferioridade, agora marca de identidade e diferenca. Grupos
organizados com essas identificacdes fenotipicas passam ressignificar o termo como,
Movimento negro, Frente Negra, Dia Nacional da Consciéncia Negra, etc.

Sobre a ressignificacao do termo negro para Silva (2015) é um resultado de producao

simbdlica e discursiva.

O processo de adiamento e diferenciacdo linguistico, por meio do qual, é
produzido esta longe, entretanto de ser simétrico. A identidade, tal como a
diferenca (negra), é uma relagdo social. Isso significa que sua definicdo
discursiva e linguistica - esta sujeita a vetores de forga, a relagdes de poder.
Elas ndo sdo simplesmente definidas; elas sdo impostas. Elas ndo convivem
harmoniosamente, lado a lado, em um campo sem hierarquias; elas sdo
disputadas (SILVA, 2015 p 15).

Sabendo que a definicdo discursiva e linguistica estd sujeita a vetores de forcas e
relagOes de poder e por estar condicionada a concebo sob rasura. Sob rasura porque ha na sua
construcao diferentes significacdes do termo negro. Para Hasenbalg (1986) ser negro ou afro

descendente nos coloca em um lugar ja predeterminado, em suas palavras significa ter maior
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probabilidade de ocupar posi¢cdes marginais e inferiores. A cor da pele e a descendéncia, nesse
sentido, funcionam como mecanismo de seleg¢do social.

Para Silva o termo negro pode ser considerando como um ato de criagdo linguistica,
logo, no Brasil podemos caminhar pela légica colonial ou caminhar pela (des)construgao
dessa logica e ressignificd-lo ndo no sentido de torna-lo positivo, mas de trazer nessa
constituicdo elementos que sempre estavam ai silenciados, mas nunca deixaram de estar
presentes na sociedade brasileira.

Ser negro é tornar-se negro ao conhecer e se reconhecer no seu corpo, nas suas
memorias ancestrais em trés momentos que se entrelacam - Africa, didspora africana e sua
permanéncia e resisténcia no Brasil. Esses sdo parametros para pensarmos como este torna-se
negro esta se constituindo no corpo pelo processo de identificacdo e ou assimilacdo - de
dentro da para fora e de fora para dentro, isto é considerar que esse tornar-se perpassa por
duas vozes quando eu digo que sou e quando as vozes sociais dizem que eu sou.

Como a nossa permanéncia no Brasil tem incomodado bastante ao projeto colonial e
de branqueamento observo que esse projeto ja tem raizes desde a diaspora africana, e agem no
controle para que antes de dizer que sou, antes de tornar-me as vozes sociais ja impunham sua
verdade e organizaram meu corpo no espago-tempo. O projeto colonial age para manutencao
de mecanismos para dizer que sou, reconhecer esses mecanismos é necessario para destitui-
los desse poder.

Durante muito tempo ser negra remetia-me as memorias de negacao dessa identidade,
seguindo esse projeto seria condicdo normal afastar-me da probabilidade de carregar todo o
construto histérico de inferioridade e fracasso que essa identidade traz e essa negacdo é
possivel pela condicdo de mestica, por ter as trés marcas genealogicas: indigena, branca e
negra, logo seria sensato me identificar com a marca superior.

Compreender isso é necessario para entendermos que ndo facil tornar-se negro,
observe que o verbo “Tornar-se” usado por varios autores tem como tempo verbal o futuro.
Gomes (2009) acrescenta ainda que no Brasil o “tornar-se negro” é um processo que deve esta
entranhado como identidade em politica negra ou afrodescendente, ou seja, passa pela
desconstrucao das representacoes negativas do negro construido socialmente por meio do
ideologismo do supremacismo branco. Os efeitos psicologicos da naturalizacdo da condigdo
inferiorizada do afrodescendente sdo reforcados em grande parte por meio dos processos

institucionais, dessa forma é necessario diariamente ser negra. Por isso defendo que o

102



objetivo final do processo de tornar-se negro é assumir-se negro como projeto. Entretanto para
formular esse projeto é preciso forjar uma consciéncia critica da identidade — Identidade em
politica (Mignolo, 2008). E ndo sdo todos os espagos que possibilita essa formulacao.

A politizacdo e educacdo permitiu tornar-me negra, e consciente desse processo
identitario grito quem eu sou. A afirmacdo ndo é um caminho facil, pois temos que vivenciar
na pratica diaria em todos os campos de atuagdo, especialmente aqueles que seus alicerces sao
claramente uma heranca colonial esse tornar-se negro. Isso significa, ainda, ir na contramao
do projeto de branqueamento do Brasil.

Os institutos de pesquisa é um bom exemplo, pois parecem dificultar com a
significacdo positiva da identidade negra, quando desconhece, nega ou se omiti, no minimo,
diante da forca e da penetragdo da ideologia do branqueamento em nossa sociedade, como
atestaram diversos intelectuais, tais como Florestan Fernandes (1987) e Clovis Moura (1988),
construindo possibilidade de cores na auto-declaragdao — os sujeitos tém dificuldade de se
assumir negro, por causa de toda a carga negativa que essa afirmacdo declara, entdo: mulatos
pardos, moreno claro e por fim branco seguindo a linha de cor e branqueamento e isso é um
elemento crucial para o mito da democracia racial.

Como bem afirma Sousa (2001) nos resultados das pesquisas ha ainda dificuldade na
caracterizacdo da populacdo quanto a variavel cor promovendo a supremacia branca, apoiado
pelo “Mito da democracia racial” isso porque ha uma tensao de se identificar com um grupo
étnico que historicamente vem caracterizado como primitivo, inferior, animalizado.

Esse tornar-se diario trouxe-me reflexdes que registrei no meu diario:

Sao Félix

Quem foi a Santa que te pariu?

Ainda ndo tem trés meses que Bruno Alencar partiu, jovem morto pela
policia.

Nao tem muito tempo que Pedro Alvares pai do Bruno partiu, morto pelo
policia milicia ou nao.

Nao tem muito tempo que Roberval irmdo do Bruno e filho do Pedro,
também jovem assassinado partiu.

Lindomar irmdo do Bruno e Roberval, filho do Pedro, também jovem
assassinado junto com sua esposa.

Sao cinco mortes, cinco assassinatos apenas.

Nao sdo pais, ndo sdo filhos, nem irmaos, nem cidadados sdo apenas niimeros
estatisticos, pois ndo ha investigacdo sobres os crimes, nem acées
preventivas, nem politicas ptblicas sobre os casos que aconteceram e nem 0s
casos que virdo. Filhos de Sao Félix- bairro periférico e maioria negros-

estdo fadados a passar pelo ritual de vida e morte antes de completar 30
anos.
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Bruno Iam, jovem, morador de Sao Félix, levou varios tiros na cabeca
disparados por um homem de capacete e moto preta, na Rua da Aseel, nesta
quarta-feira, as 13 horas. “lam é bandido de Sorte, logo foi socorrido pela
Ambulancia e levado as pressas para o hospital” — diz as redes sociais. A
noticia corre como pélvora, na mesma velocidade que mata: “ mais um
bandido foi morto no BAIRRO mais violento de Marab4”, anuncia Cidade
Alerta. Ja o Barra Pesada é mais contundente: “Vagabundo bom é vagabundo
morto.

Quando saio na rua baixo a cabeca, eu ndao quero ver.

Deliquentes,

Drogados

Assaltantes,

Traficantes

Na escuriddo de olhos cerrados vejo pessoas no bairro: idosos, criangas,
adolescentes, mulheres, homens.

Até quando os jornalistas, politicos, policia irdo enxergar os filhos de Sao
Félix? (Trecho do meu diério, 29 de margo 2017)

Escrever e agregar nesse texto esse trecho do meu didrio foi a experiéncia mais
dolorosa nesse processo de tornar-me negra, porque morte para mim sempre foi fatalidade,
destino e no caso dos homens da minha familia escolha. Sempre sofremos a cada perda, e
anuncio predestinado do préximo, com o passar do tempo nos tornamos uma familia de
mulheres, um dos poucos homens que sobraram, um é meu filho e o que mais temo é perdé-lo
dessa forma.

A politizacdo e o conhecimento apontam-me outras possibilidades de andlise para essa
fatalidade. E revoltante, Ver o quanto minha familia foi vitima das desigualdades raciais, da
falta de oportunidade e especialmente vitima de relacGes étnico-raciais que escamoteia vidas e
ainda culpabilizar os sujeitos, tirando deles a verdade.

Sei que isso extrapola o campo educacional, mas lembro do meu pai analfabeto e meus
trés irmdos mal conseguiram aprender a ler (sempre tiveram que trabalhar ou conseguir
dinheiro), o mais novo o Bruno chegou ao 6° Ano, seguindo trés anos de reprovacgao. Seria
incisiva se dissesse que, talvez, se tivessem estudado, poderiam ter oportunidades e escolhas.
Mas é isso que tenho defendido que a educagdo é um caminho para diminuir as desigualdades

sociais. Logo preciso ser incisiva. Mas agora sei que nao ¢ qualquer Educacao.

ucacdo qu j u es étnico-raciai \%
“A educacdo que enseja ser um espaco para as relacoes étnico-raciais e promover

esse tornar-se negro precisa visitar seus poroes”.
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Os ensinamentos e objetivo proposto na Lei 10.639/2003 — no qual a Educacao das
Relacdes Etnico-Raciais tem por objetivo a divulgacdo e producdo de conhecimentos, bem
como de atitudes, posturas valores que eduquem cidaddos quanto a pluralidade étnico-racial,
tornando-os capazes de interagir e de negociar objetivos comuns que garantam, a todos,
respeito aos direitos legais e valorizacdo de identidades, na busca da consolidacdo da
democracia brasileira, ndo cabem no Curriculo, porque o Curriculo senhores esta fechado.
Enquanto nao visitamo-los, continuaremos na sala e os principios que na lei se inoculam estao

presentes no sotao, do qual ndo teremos acesso.

Quanto vale o quilo de carne negra?

A carne mais barata do mercado

E a carne negra

Que vai de graca pro presidio

E pra debaixo de plastico

Que vai de graca pro sub-emprego
E hospitais psiquiatricos

Que fez e faz historia

Segurando esse pais no brago, meu irmao!

O “cabra” aqui ndo se sente revoltado

Porque o revolver ja esta engatilhado

E o vingador € lento, mas muito bem-intencionado
Enquanto isso o Brasil vai deixando

Todo mundo negro e o cabelo esticado

(Elza Soares)

Em 2013 conheci Jodo 14 anos, negro, filho s6 de mde que também era negra e
alcodlatra, filho de pai que ndo assumiu a paternidade e para registro normativo pai ignorado
no nascimento e na vida. Quando o conheci ja tinha reprovado 3 anos e ainda nao estava
alfabetizado. Em 2014, ainda no 7° ano perdera a made e foi reprovado mais uma vez. Em 2015
foi transferido para 3" etapa da EJA, acabou evadindo da escola. Lembro que o
acompanhamento da mde na escola se dava pela preocupacdo de perder a tnica renda — o
Programa Bolsa Familia.

José, negro, foi meu aluno em 2013, tinha 12 anos de idade e a escola estava num
sistema de ensino intermediario®® por causa do crescimento populacional na comunidade e

ndo investimento do poder publico em escolas e saude (s6 para citar os direitos basicos). Ele

30Turno de aula no horério do almoco, assim a mesma escola recebe toda a demanda comportando os
alunos em trés turnos: manha (7hs as 11hs), intermediario (11hs as 15hs) e tarde (15hs as 19hs)
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desistiu da escola antes do segundo semestre, por conta da demanda ndo foi encaminhado pela
escola nenhuma medida para resolver o nimero de faltas junto a familia ou a rede de apoio.
Em 2016 ele retorna para escola ainda no 6° ano semialfabetizado e esta sendo atendido pelo
Conselho Tutelar (CT) e o Centro de Referéncia e Assisténcia Social (CRAS). Mae negra e
pai ignorado a tinica renda é o Bolsa Familia. José continua em 2017 no 6° ano.

Zaquel, negro, mora com o pai e a mde, ambos concluiram o ensino fundamental. Foi
meu aluno em 2013 do 6° ano, com muitas dificuldades de aprendizagem e seguir regras da
escola, envolveu-se em ocorréncia de roubo na escola e na comunidade, teve contatos
truculentos com a policia. Em 2014, seu quadro de vulnerabilidade social se agravou, a escola
interveio e encaminhou o caso para Rede de Apoio (CT, CRAS, Ministério Publico) pelas
ocorréncias e pelas reprovacgoes, a rede ndao funcionou. Em 2015 por ameaca e agressao a dois
professores reencaminhamos e garantimos a transferéncia para outra escola. No final do
primeiro semestre Zaquel comete um crime hediondo por motivo futil. Esta estudando o 7°
ano no Centro de Internacdo de Belém, pois em Maraba esta ameacado de morte. Depois
dessa ocorréncia a rede de apoio compareceu na escola para cumprir seu papel.

Em 2016 conheci Maria, negra, tem 12 anos conhece poucas letras do alfabeto. Tem
cinco irmdos e mora somente com o pai que é portador de necessidades especiais
(locomotora) e analfabeto, a mde abandonou-os em 2014, a tunica renda é o Programa Bolsa
Familia. Incluimos Maria no projeto de alfabetizacao realizado no contra turno, ela ndao pode
participar, pois esta inserida na Estacdo Conhecimento — projeto assistencial desenvolvido
pela empresa Vale. Na escola nao foi alfabetizada e reprovou. Mas recebeu o bolsa familia por
frequentar a escola e garantiu a assisténcia social dada a sua familia por frequéncia no
programa.

Jodo, José, Zaqueu, Maria e tantas outras criancas e adolescentes negras formam
nossa estatistica de alunos que nao estdo alfabetizadas ou com déficit de aprendizagem, além
da distorcao idade/série, em consequéncia disso tem-se um alto indice de reprovacao e evasao.
Elas pertencem ao grupo que recebe assisténcia ou medidas de enfrentamento da
vulnerabilidade social, e, ndo menos importante sdo eles/elas que tém o maior nimero de
ocorréncias registradas na escola, por diversos motivos: violéncia, envolvimento com drogas e
prostituicao, negligencia com e no ambiente escolar.

Parece-me que eu tinha os olhos vendados e ndo conseguia ver como a educacao

trata o negro(a) nas suas relagdes étnico-raciais. Os seus instrumentos de exclusdao estdo no
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método, na avaliacdo, na escolha dos conhecimentos, na lingua eleita como materna, nas
relacOes interpessoais e no silenciamento desses dados. Apesar desses dados serem evidentes,
ndo ha na escola uma relacdo entre o resultado das estatisticas (que é feita anualmente) com as
relacGes étnico-raciais. Os dados, dessa forma, sdo generalizados em ntimeros de reprovacao,
evasdo, transferéncia e aprovacdo. Assim como, os nimeros de ocorréncias registrados nao
sao relacionados ou analisados a partir da cor da pele.

Vejamos os resultados computados pela escola dos dois tultimos anos. Em 2016
identificamos no 6° ano 60 criangas ndo alfabetizadas e em 2017 identificamos 73, fator
preponderante para reprovacdo. No final do ano letivo de 2017, tinhamos o seguinte resultado:
recuperacao 279; reprovados 187 sendo que do 6° ano 69, do 7° ano 80 resquicios da
alfabetizacdo fragilizada nas séries iniciais, apontado no dado anterior, no 8° ano 23 e 9° ano
13 alunos; aprovado 94 alunos.

Ao identificar essas criancas no diagndstico socio educacional sdo elas a maioria:
negras; Unica renda fixa - bolsa familia; criadas pelo pai ou mae, ou av6 (pois ndo sdo de
familia nuclear); o mantenedor exerce ou pertencem ao quadro de subemprego, com Educacao
Bésica incompleta e assim seguem uma lista que desfavorece essas familias investir na vida
escolar ou ter a escola como prioridade e ainda enxerga-la como caminho vidvel para
ascensdo social. Enxergo meu pais nos olhares dessas familias que apesar de tudo véem a
escola como um caminho necessario para viver e sobreviver na sociedade.

Na configuragdo dessa realidade, Gomes (2001) analisa que o contexto social em que
as diferencas raciais significam desigualdade de oportunidades, ao silenciar, a escola grita
inferioridade, desrespeito e desprezo para uns (negros, indigenas) e consequentemente
superioridade para outros (brancos).

Esses exemplos sdo apenas uma pequena amostragem que me levaram a refletir:
Porque, ainda ndo se leva em conta na escola a relacao entre sucesso escolar e cor da pele? Se
a Lei 10.639 foi promulgada em 2003 porque as escolas, sobretudo da periferia, ndo se
tornaram instituicoes que deveriam receber melhores investimentos: social, politico e

educacional? Rosemberg (1998, p. 83) nos faz refletir sobre essa questdo:

Ao nosso ver, essas caracteristicas das escolas nas quais encontramos
proporcionalmente mais negros do que brancos, que sdo escolas de pior
qualidade, podem explicar os diferenciais raciais observados no
aproveitamento escolar: alunos de mesmo nivel socioeconémico
frequentando escolas melhores apresentam melhores niveis de
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aproveitamento do que aqueles que frequentam escolas carentes. Os negros
mais do que os brancos, frequentam escolas carentes.

Analisando as escolas que recebem alunos mais pobres, em vez de disporem
de melhores recursos, essas escolas apresentam-se exatamente ao contrario:
os alunos carentes estudam em escolas onde a jornada é mais curta, os
numeros de turnos sdo maiores, a rotatividade do professor é mais frequente,
as possibilidades de sucesso, enfim, menores. Nao sdo simplesmente, como
alega a classificagcdo da Secretaria de Educagdo, escola de carentes, muito
menos escola para carentes: sdo escolas carentes (ROSEMBERG 1998, p.
81)

Penso que esses dados apontam para um quadro muito mais alarmante do que tem
apontado os documentos oficiais do governo. Outro ponto relevante que coloca em ddvida os
dados produzidos pelo IBGE ou PNAD é€ a sua condicdo de ser quantitativo representativo das
questOes pesquisadas, pois sabemos que esses 6rgaos ndo alcancam todas as populacodes,
sobretudo as com alto numero de violéncia e homicidio e onde estdo (ndo por acaso)
aglomerados maioria negros.

Ser negro esta atrelado a um lugar imposto: o lugar de inferior, de menos inteligente,
de menos capaz, de violento, de tribal. O Mito da Democracia Racial faz com que as
desigualdades socioecondmicas sofridas pela populacdo negra, seja vista como sua inteira
responsabilidade, bastando se esforcar para conseguir “chegar 14”. A escola faz o0 mesmo no
seu processo de ensino bastando o aluno de esforcar para ter sucesso escolar.

Nao estamos falando de uma minoria quantitativamente e sim de quase metade da
populacgdo brasileira. Assim como ndao podemos perder a dimensdao histérica, por ndo ser um
registro temporal estanque, mas sao séculos de desigualdades gerado por diferentes
mecanismos e o silenciamento dessa minoria foi para mim o mecanismo mais perverso.

Trago como epigrafe o Canto da Elza Soares, seguido de exemplos de estudantes
negros e negras, assim como, os resultados finais do ano letivo, por que sao eles que facilitam
uma juncao necessaria Educacdo, Lei 10.639/03 e Curriculo. Fazer essa jun¢do nao foi para
mim uma tarefa facil, em meio as pesquisas, conceitos, documentos normativos e na
companhia das palavras - desigualdade e relacGes étnico-raciais. Essa juncdao fez-me refletir
alguns pontos:

As mazelas sociais que nos é imposta ndo sao determinantes, para nos colocar no
lugar indevido que a sociedade nos impunham, nesse contexto, muitos de no6s faremos
esforcos sobre-humano para negar esse lugar imposto e vamos transitar por diversos espacos-

tempo. Muitos ndo precisardo assumir um torna-se negro, mas nesse contexto ndo precisamos,
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pois, nossos tragos fenotipicos sdo marcas de memorias e ancestralidades.

Educacdo para mim ndo é porta para inclusdo, sendo isso pressupde que alguém esta
excluido e segundo incluir em qué? Assim seguidamente questiono: Qual projeto social a
educacdo esta incluida quando propde ser porta para ascensdo social? Enxergo a escola como
espaco que minimamente seja mediadora na constituicdo de sujeitos criticos e que consiga se
perceber condicionante, condicionado e com lacunas para projetar seu Torna-se com
dignidade.

Considerando esses pontos ndo posso deixar de enxergar que as medidas tomadas pela
escola e automaticamente por mim sdo medidas fragilizadas por estar dentro de um processo
educacional para as relagGes étnico-raciais falido para aquilo que propde a Lei 10.639/03 do
estudo da Literatura Africana nas aulas de Lingua Portuguesa. Pois o acréscimo da lei dentro
de uma estrutura consolidada e arcaica ndo altera com afinco realidades seculares, estd mais
para negar condicdes para que geracOes saiam dessa realidade, mas agora com carater
normativo.

Mas, isso ndo retira a importancia dessa discussao para mais de oitenta alunos que
estavam envolvidos diretamente nesse projeto de pesquisa, para a escola e especialmente para
mim. Assim como ndo retira a importancia da seguinte questdo: Até quando as escolas
publicas irdo formar a carne mais barata do mercado - a carne negra, que vai de graca para o
presidio e para debaixo de plastico. Que vai de graca para o sub-emprego e hospitais

psiquiatricos?

Cantos iniciais

Ja apontei a necessaria e urgente revisao do curriculo e a fungdo da escola para essas
camadas sociais. Reafirmo-as. Enquanto ficarmos procurando motivos e culpados para
quadros como apontados acima, nos esquecemos de mudarmos as estruturas e continuamos a
propor medidas reparatorias e mantendo os negros no seu indevido lugar.

Nesse canto inicial quero retomar os questionamentos de Gomes (2009): O
equacionamento que se faz da diversidade étnico-racial na politica educacional pode estar
contribuindo para a incorporagao dessa questdao no conjunto das politicas publicas de Estado?
Podemos estar caindo na armadilha de reduzir a diversidade étnico-racial a uma questao

educacional? Ou de restringir o reconhecimento da radicalidade politica da questdo racial em
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nossa histéria as questdes meramente educacionais?

Acredito que ndo. Pois a questdo verdadeiramente ndo é esta e sim: Quando faremos
uma verdadeira revisdo epistemologica no curriculo para que a diversidade étnico-racial seja
verdadeiramente uma questdo educacional? Simplesmente essa revisdo é necessaria porque
ndo dar para pensar em relagdes étnico-raciais num curriculo que predominam relacGes
euroceéntricas.

Quando fazemos questdes como as apontadas por Gomes refletimos ela a partir de
valores eurocéntricos dos quais estamos acostumados a pensar e isso significa que queremos
ndimeros palpaveis, ou seja em quanto a Lei 10.639 pode diminuir as desigualdades raciais.

Sado questdes que Gomes (2009) aponta e que me preocupa. Se nao tivermos um zelo,
buscando somente saber seus efeitos de forma objetiva, esquecemos que a lei veio para
provocar e constituir novas relacGes étnicas e raciais, e, por isso, seus resultados sao a longo
prazo e subjetivos e que deveria afetar também os campos subjetivos da educagdo, curriculo,
diretrizes, formacoes, pois sdo eles que orientam praticas e seus devidos resultados.

Por algum tempo visitei o pordao da casa que habito, visita necessaria para conhecer e
desnaturalizar metanarrativas que subsidiavam as praticas que vinha desenvolvendo na sala. A
desnaturalizacdo possibilitou-me questionar minhas identidades, minha formagao e questionar
esses documentos, especialmente o curriculo e minhas praticas pedagogicas que esse
documento norteava (norte sempre eurocéntrico).

Esse processo de ir ao pordo ndo permite mais ficar na sala, pois para mim o porao é
lugar da reflexdo, o sotdo é o lugar da acdo. Quem teve a coragem de visitar o pordo e
caminhar para o s6tdo ndo se sente mais a vontade de ficar na sala. E do sétdo que planejei e
mediei praticas de ensino decoloniais e é a partir do s6tdao que quero refletir se ja posso alcar
voos, ou seja refletir as bases epistemoldgicas, axiolégica e antropolégicas que permearam o
projeto de intervencdo e se elas se aproximam de um projeto decolonial, ja sei que

minimamente a Filosofia da educacao orienta meu fazer pedagogico.
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PRATICAS DE ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA - UMA INTERVENCAO
DECOLONIAL?

e

(Pertéﬂce ao arquivo da Escola Sdo Félix - 2017)

A foto que introduzo neste ensaio remete-me a minha pratica em cada agdo realizada
no projeto de intervencdo nas turmas do 9° Ano por meio do ensino da linguagem como
elemento condutor para uma Educacdo para Relacdes Etnico-raciais. Ou seja pensar como
cada elemento foi importando, detalhes na logistica a compor o cendrio para essas acoes e
como os elementos por si s6 pudessem configurar ancestralidades e memdrias, objetos que
fazem ligacOes com os saberes e africanidades, como: o pildo, o paneiro, o pote, a esteira, as
cores e também as representagoes sociais pela sua importancia para nossa identidade negra
como Nelson Mandela.

O projeto de intervencdo desenvolveu-se a partir da pesquisa-acao por ser uma pratica
reflexiva de énfase social em que indicava que eu podia olhar para meus educandos, qual

problema social que eles vinham (vem) enfrentando e como o ensino de praticas de linguagem
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poderia auxilid-los na solucdo desses problemas. Dessa forma, o tema gerador era as
Relacdes Etnico-raciais desiguais e discriminatérias. Sobre esse tema inicialmente busquei
aclarar e diagnosticar a situacdo pratica a partir do Projeto Politico Pedagogico e do que vinha
vivenciando na comunidade, na escola e na minha vida.

Considerando o viés da pesquisa-acdo, aponto que as agOes partem de um
planejamento que estava em aberto, e, portanto, elas se organizavam a partir das demandas
que iriam aparecendo. O objetivo, nesse espaco, é apresentar como foram realizadas e
juntamente apontar reflexdes ja construidas no momento da sua realizagdo e as que traco
posteriormente ao debrugar-me sobre os dados produzidos.

A intervencdo constituiu-se ao projetar elementos formativos que possibilitassem
mediar memorias produzidas pelos moradores da comunidade, promotora de ancestralidades e
identidades para a educacdo das/e nas relagdes ético-raciais, para uma educacao decolonizada
na escola nas turmas do 9° ano. Para que os estudantes tivessem condicdes de serem
mediadores desse processo precisavam passar por uma série de atividades que
possibilitassem, tanto o suporte para desenvolver as memérias, como formacao étnico-racial.

Ressalto ainda, que os desenvolvimentos das acOes foram pensados a partir dos
principios civilizatérios africanos como estratégias de ensino de linguagem na promocado de
um cotidiano escolar para relacdo étnico-racial e esses principios se materializam de forma
transversal para contribuir para a afirmacdo identitdria desses jovens, especialmente
envolvendo a circularidade, memoria, ancestralidade, oralidade, cooperativismo e
comunitarismo.

Estruturalmente esse projeto organizou-se em linhas de estudo em que os seguintes
temas foram predominantes no direcionamento das aulas:

- As Relagdes Etnico-raciais;

- Aprendizagem do género memoria;

- Pesquisa de campo;

- Exposicao dos resultados produzidos pelos alunos.

- Didrio

Na pratica essas linhas ndo se deram de forma estanque e nem podia ser, ja que os
pressupostos que embasam o projeto devem promover uma formagdo e compreensdo de forma

holistica. Mas, para ser um texto didatico, seguirei a ordem exposta e devido a brevidade
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desse trabalho farei alguns recortes, atentando-me para alguns momentos cruciais.

Estudo das Relacées Etnico-raciais

Introduzi os estudos para as relagdes étnico-raciais em circularidade mediando um
bate-papo com a turma. Anotei a palavra preconceito e racismo no quadro, e pedi que
conceituassem as duas palavras, registrei as respostas construindo um conceito. Ao discuti-lo
fui acrescentando informagdes e reformulando-o. Era importante que eles compreendessem
que preconceito era mais abrangente e que o racismo se refere a categoria criada socialmente
para identificar negro e brancos.

A partir dai surgiu a seguinte questdo: como identifico/diferencio o negro e o branco?
Tive como resposta: cor/cabelo, religido/ culinaria, lingua/ modo de vestir. Expus o contexto
histérico da nossa formacdo étnico-racial: branco, negro e indigena. Nossa condicdo de
“mesticos” - termo usado por muito tempo pelo proprio Estado para nos tornar iguais.

Isso provocou um estudo sobre autodeclaracdao a partir das principais categorias
construidas pelo IBGE: branco, amarelo, negro, pardo e indigena e alguns dados que serviram
de andlise. Na pratica pedi que os alunos se autodeclarassem: Pela manha: branco - 3;
amarelo - 1; negro - 7; pardo — 28 e pela tarde tivermos um outro resultado em que a maioria
assume a identidade negro-pardo: branco — 1; amarelo — 1; negro - 17 e pardo - 17 essa
discrepancia na autodeclaracdo remeteu-me que a turma da tarde ja estava envolvida em
vérias atividades desenvolvidas pela escola relacionadas aos estudos da histéria da Africa e a
valorizacdo da identidade negra e consequentemente Educacdo para relagoes étnico-raciais.

Alguns professores da escola ja vinham desenvolvendo projetos para as relagdes
étnico-raciais como a Prof. Vanda Melo na disciplina de Artes com o projeto pintura e
mascaras africanas (2013); Prof. Aliane Alencar na disciplina de Lingua Portuguesa -
Discriminacao e desigualdade na comunidade Sado Félix (2016); Prof. Helena Borges na
disciplina de Geografia - Projeto Africa somos todos nés (2016), Projeto Plantas que curam
(2017); Estudo dos Quilombos (2017); Jogos e africanidade (2017). O resultado da
autodeclaragdo evidencia que as imersoes dos educandos em atividades educacionais para as
relacGes étnico-raciais favorecem a constituicao de identidade.

Percebi na atividade de autodeclaracao que os estudantes tiveram dificuldades, no

momento que perguntei olhavam para a cor do braco, ou usava a cor do outro como referéncia
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para identificar-se, como se a cor da pele fosse suficiente para ser branco ou negro e ou pardo,
esse para mim seria o meio termo. Eles apontavam a mesma dificuldade que eu me expus por
anos a fio e isso precisava ser problematizado.

Considerando que a proposta de intervencdo tem como suporte a pesquisa-acao dispus
para discussdao dados estatisticos de autodeclaracdao por Estado e eles observaram que na
regido Norte e Nordeste concentra-se a maioria negros e pardos. Isso abriu espaco para
discutir mobilidade e classe social. Assim como levantar a questdo: Porque nessas regioes a
maiorias sdo negros? Porque as pessoas tém preferido identificar-se como pardo? O objetivo
era perceber como a histéria da colonizacao do Brasil contribuiu na constru¢ao da imagem
negativa do negro e consequentemente relagoes étnico-raciais desiguais e a mobilidade racial.

Estudamos varios textos que pontuavam as desigualdades sociais (raciais), os
resultados maléficos que a colonialidade impds para a populacdao negra. Os textos e
discussdes caminhavam juntos com exemplos que eles traziam, isso facilitava a compreensao
dos textos nessa atividade oralidade e escrita caminhavam de forma horizontal.

Por causa da dificuldade de compreensdo de alguns vocabulos que estavam sempre
sendo usados nos textos e exposicoes em atividades em grupo, busquei desenvolver o sentido
das palavras-chave seguido de exposicdo oral e discussdo feito por eles: direitos; deveres;
cidadania, diferenca, identidade, preconceito, racismo, violéncia.

Depois do estudo das mazelas sociais que a populacdo negra esta inserida,
consequéncia de varios processos entre eles 0 Mito da Democracia Racial, buscamos estudo
de textos que apresentassem contribuicdes dos negros nos diversos campos de atuacdo:
cultura, lingua, literatura, religiosidade, historia de luta. Assim como foi importante estudar
como deu-se a resisténcia a escravidao e os movimentos de resisténcias e representacoes
étnico-raciais atuais.

O envolvimento das turmas nas atividades e a forma como participavam evidenciam o
interesse pela tematica, as descobertas, a relacao dos estudos com a vida e com a comunidade
em que estdo inseridos. Porém uma parte dos estudantes ndo se envolveram e deles sempre
ouvia: “essa professora sé fala de negro”, “esse assunto de novo”, “quando vamos estudar
portugués”. Ao identificar esses estudantes pude observar que fazem parte dos alunos
escolarizados, alunos que ha muito tempo estdo imersos numa concepcao de educacao
bancaria, embora provocados negam-se a desenvolver outros processos educacionais.

Sobre isso Zitkoski e Lemes®! fazem uma importante discussdo antropoldgica da teoria

31 Artigo intitulado “O Tema Gerador Segundo Freire: base para a interdisciplinaridade”. Desenvolvido
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da educagdo bancaria desenvolvida por Paulo Freire (1996):

A educacdo que Freire denomina de bancéria concebendo uma falsa visdo
de ser humano ao dicotomizar consciéncia-mundo e entender a consciéncia
como algo especializado no ser humano, entende como normal e verdadeira
a transmissdo passiva do conhecimento por um sujeito que sabe (professor)
para os outros que nao sabem (alunos).

Segundo esses autores sdo através de concepgoes de ensino e praticas bancarias que se
reproduz o disciplinamento do conhecimento. Sdo praticas que requerem a conservacao das
“verdades” e nao a producdo de novas verdades, o controle da reflexdo critica pela censura
e/ou desmobilizacdo do questionamento problematizador, dialético e dialogico.

E importante ressaltar que os estudos iniciais sobre as relacdes étnico-raciais, parte
central do projeto de intervengdo, foram desencadeados a partir da leitura e discussdo de
varios géneros textuais, assim como diversos procedimentos metodolégicos (rodas de bate-
papo, seminarios, debates, exposicOes orais e escritas, produgdes artisticas) pensados para
oportunizar o protagonismo juvenil. Coloca-los no centro provoca-me duas pontuagoes.

A importancia de ndo estd partindo do ensino de determinado género textual, ou seja,
minhas acdes ndao comecaram pela exposicao dos alunos a determinado género textual ou
texto literario e do quanto esses alunos poderiam depreender dessa exposi¢ao. Minhas acoes
comecavam a partir de um Tema Gerador e os textos usados eram suportes para acessar de
diversos angulos esse tema mobilizador de questionamento: problematizador, dialético e
dialogico.

Segundo percebo que os varios elementos que foram surgindo durante a expansao dos
estudos o tema gerador teria sido muito mais mobilizador de questionamentos se tivéssemos

realizado de forma interdisciplinar. Mas isso é uma proposta para outro momento.

Aprendizagem do género memoria:

Quando falamos em tradicdo em relacdo a histdria africana, referimo-
nos a tradicdo oral, e nenhuma tentativa de penetrar a histéria e o
espirito dos povos africanos terd validade a menos que se apoie nessa
heranca de conhecimento de toda espécie, pacientemente transmitido

por Jaime José Zitkoski - Professor de Filosofia da Educacdo na Faced/UFRGS. Orientador de
Dissertacoes e Teses no PPGEDU-UFRGS. Raquel karpinski Lemes - Mestranda no PPGEDU da UFRGS,
orientanda do Prof. Jaime José Zitkoski.
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de boca a ouvido, de mestre a discipulo, ao longo dos séculos (A.
Hanpaté Ba)32.

A citacdo de A. Hanpaté Ba ja nos invoca a pensar porque o género textual
memoria é elemento condutor na sistematizacdo e producao de dados entre os alunos e a
comunidade, entre os alunos e os negros e negras participantes da pesquisa. As memorias,
portanto, é o elemento condutor por ser promotora da tradicdo oral, e especialmente por
provocar uma imersao na africanidade nos saberes transmitido de boca a ouvido.

Nesse momento observo que os elementos textuais do género memoria precisam ser
compreendidos. Pois, ele vai ser o elemento condutor que os estudantes precisam utilizar para
sistematizar as histérias que serdo contadas.

A turma em circulo para conceituar a palavra memoria por meio da chuva de ideia.
Momento que os alunos individualmente vao construindo o sentido da palavra, eu vou
expondo no quadro para depois sistematizar um conceito da turma. Nessa atividade eu trouxe

outros significados para a palavra memoria no intuito de ampliar o conceito construido.

Elaboramos a ideia de que a memoria é um principio civilizatério africano
compreendendo que meméria compde nossa identidade. E por intermédio da memoria que
construimos nossa historia. Ao construir a memoria, construimos lembrancas que para

existirem precisam do outro e necessitam ser compartilhadas.

Partindo desses conceitos estudamos em seguida a memoria como género textual e a
compreensdo dos elementos textuais e linguisticos que a compde. Entreguei copias de trés

tipos de texto para que diferenciassem: Memoria, Didrio e Relato histérico.

Em seguida facilitei, a leitura de quatro memorias, publicadas no livro da Olimpiada
de Portugués®, quatro alunos dispuseram-se a fazer a leitura, no término de cada fomos
discutindo a tematica, o tempo verbal predominante, estilo de cada autor, os elementos da
narrativa e identificar areas linguisticas préprias da progressdo e da articulacdo textual,
exploramos o plano global, observando o foco narrativo, assim como, tempo e espaco e

perceber as diferentes caracteristica da descricdo e seus efeitos(sentimentos e sensacdes).

A partir da leitura provoquei a turma a escrever suas memorias. Depois de produzida a

primeira versdo em tempos diferentes e isso possibilitou que individualmente levantasse

32 «A tradicdo viva” em A. Hampaté Ba, capitulos pertence a obra — Metodologia e histéria da Africa.
33 Memérias literarias: caderno do professor. Orientagiio para producio de textos. Equipe de produgio Maria
Aparecida Laginestra, Maria Imaculada Pereira. Sdo Paulo. Cenpec. 4* Edigdo, 2014.
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questdes no texto que pudesse promover uma melhor qualidade do relato e no sentindo do
texto como: Onde aconteceu? Como era o lugar? Quem estava envolvido? Como vocé se

sentiu? Entre outras questdes que os ajudassem a progressao textual ao refazer o texto.

O resultado dessa producdao das memorias pessoais chamou minha atencdao pela
composicao temporal que apesar de ter feito atividades que os ajudassem a construir os
momentos mais relevantes da vida numa temporalidade continua do passado ao presente todos
os alunos trouxeram memorias pontuais, ou seja, as memorias dos adolescentes ndo se

realizam em reminiscéncias, lapsos atemporais.

“ Fazia naquele dia ensolarado 14 anos — aniversario meio triste — mamde e o
resto me desejaram feliz aniversario, mas meu pai ndo. Conseguia sentir que
ele estava meio sem jeito, como se quisesse, mas nao conseguia, sinto que era
um pouquinho de timidez, mas mesmo eu pensando assim, fiquei muito
triste...”

( Milena 9°
B)

“Em 2009 eu morava em Sdo Paulo, 2010 foi quando minha mée se separou
do meu pai e eu tive que ir embora para o Maranhdo, passamos por
momentos muito ruins, pois minha mae estava desempregada, demorou
muito para ela arrumar emprego, mas por enquanto ficamos morando na casa
da minha avé...”

(Grazy 9° B)

“Num dia de muito sol e calor, eu meu pai, minha irma e minha madrasta
combinamos de ir para uma chacara, chegando 14 fomos nos aconchegar
arrumar as comidas que levamos para passar o dia. Meu pai ja estava me
ensinando a nadar a um bom tempo, eu ja sabia como era nadar, mas nunca
tentei por si mesmo...

(Jaynara 9° A)

Nessa atividade uma estudante ao relatar a separagdo dos pais comecou a chorar a
medida que fui fazendo perguntas que ajudava a detalhar melhor o relato para progressao

tematica. Sobre esse dia fiz o seguinte registro:

Nao gosto de trabalhar esse tipo de género (memorias, carta pessoal,
biografia, diario) pois, explodem mazelas, problemas sociais que exige muito
mais de mim, pois ndo dar para fingir que esses elementos ndo refletem nas
aulas, especialmente numa ponte mais préxima entre professor e aluno
(trecho do meu diério, abril 2017).
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No momento da atividade eu ndo soube o que fazer, assim como ndo dei a devida
importancia as tematicas que traziam no texto seguindo objetivamente com a orientagdao dos
elementos textuais do género. Ndo “gosto” por abrir possibilidade do curriculo vivo, do
estudante do presente com seus problemas e no caso de meus alunos mazelas sociais que a
eles estdo expostas e nunca estava preparada para isso a normatividade do ensino e a
escolarizagdo do processo ndo permitia ver outros processos para além dos aspectos

cognitivos.

Isso frequentemente acontece, especialmente quando o conhecimento que esta sendo
construido abre possibilidade para o estudante acessar seu proprio conhecimento e produzir
novos conhecimentos, propondo uma ponte entre aquilo que aprende e aquilo que vivencia,
era isso que eu deveria esperar. Era isso que estava propondo nesse trabalho. O estudante
nesse caso consegue transformar o conteido do género textual - meméria em uma pratica de
linguagem.

Mas ao invés de discutir as memorias produzidas segui com os conhecimentos sobre o
género textual que precisava ser exercitado, avaliando as producdes das memorias de forma
coletiva ressaltando os aspectos cognitivos, ao fazer negava os sujeitos com suas historias,
rastros coloniais que ainda permeia minha pratica. Dessa forma, segui avaliando os textos:
tempo verbal predominante; os elementos da narrativa: o foco narrativo, tempo e espago;
perceber as diferentes caracteristicas da descricdo e seus efeitos e os elementos linguistico,

proprios da progressao e da articulacao textual do género memoria.

Vé-se assim que a busca do conhecimento que se reduz a pura relacdo sujeito
cognoscente - objeto cognoscivel, rompendo a ‘estrutura dialogica’ do
conhecimento, estd equivocada, por maior que seja a sua tradigdo.
Equivocada também est4 a concepgdo segundo a qual o quefazer educativo é
um ato de transmissdo ou de extensdo sistemdtica de um saber (FREIRE,
1992, p.68).

Paulo Freire ha muito tempo propunha a ruptura com o paradigma do disciplinamento
do saber e que se articula coerentemente com a superacdo da nocdo de consciéncia
compartimentada (que passivamente armazenaria o0 mundo dentro de si — educacdo bancaria),
por uma nogdo de consciéncia enquanto corpo consciente que, em sua estrutura intencional

essencialmente ativa, estd em um constante tencionamento com o mundo.
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Concomitante a atividade de produgdo textual segui a orientagdo nos grupos de
trabalhos. Cada grupo composto de 3 a 4 membros. Para pesquisa de campo identificamos
quem seria entrevistado e que as perguntas deveriam direcionar as entrevistas: perguntas
pessoais e simples para os idosos e para os outros perfis questdes para compreensdo da

insercdo desses sujeitos no movimento politico, cultural e na religido de matriz africana.

Iniciamos a aula seguinte em circularidade para que compartilhassem oralmente a
pesquisa de campo. Fiquei entusiasmada com os resultados e a forma como os alunos
envolveram-se no trabalho, suas descobertas, e, especialmente a desconstrucao negativa da
imagem do terreiro e da Mae de Santo para alguns alunos.

Em posse das entrevistas em audio e anotacOes seguiram para a producdao das
memorias. Os grupos de trabalhos conseguiram entrevistar 20 pessoas, dessa forma
produziram 20 memorias. Penso que o maior desafio foi o momento do encontro do aluno
com a pessoa que tinha o perfil, pois os relatos dos alunos apontavam que nao foi facil, pois
teve grupos que buscou contato com varios e ndao conseguiram. Ndo conseguiram por que
esses sujeitos nao acreditavam que a escola, espaco de conhecimento queria saber das suas
histérias, ha tanto tempo silenciada inclusive pela propria escola.

O Cooperativismo e Comunitarismo, enquanto principios africanos nos ajudaram, pois
muitos conheciam os alunos e me conhecia, nossas relagdes baseadas nesses principios
facilitaram na producdo dos dados. Outro elemento rico foi a Oralidade. Sentar para ouvir as
histérias - principio civilizatério africano — foi um momento de busca do conhecimento

ancestral que desse suporte para produzir as memorias.

Nesse processo os estudantes puderam descobrir histérias de vida que os
ajudaram a entender conceitos e conteudos ja trabalhados na escola como imigracao,
mobilidade social, tradicdo cultural e familiar, desigualdade social e racial,

intolerancia religiosa, saberes populares entre outros.

Realizar a pesquisa de campo na comunidade para produzir dados, remeteu os
alunos a produzirem memdrias e isso poderia despertar uma identificacdo afro-
brasileiro e, sobretudo, de orgulho ao exibi-la. Outro elemento que atravessa a
producdo da memoria é a possibilidade de mexer no eixo do racismo e da meméria: o
racismo como algo a ser enfrentado, a memoria para que a presenca africana que

habita em ndés possa emergir livremente. Das memorias produzidas escolhi seis
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representando a temadticas acima citadas.

1- Memorias de Identificagdo religiosa:

Eu entrei no Candomblé porque eu sou media descobri isso porque as
entidades cobram se as pessoas nao entrar comeca a sofrer as consequéncias. Quando
eu vi que estava sofrendo eu resolvi entrar para religido. Lembro que ainda crianca
comecava a pular e a gritar, eu sé parava de pular quando me colocava no quarto para

mim ficar sé.

Seu Luiz chamou meu pai e falou que eu era média, depois que ele falou isso
eu fiquei surpresa, mas meu pai me explicou que as pessoas mortas apareceriam para
mim. Eu comecei a entender o que eu era e assim eu sofri muito. Passei por varias

provacoes e foi muitas barreiras para ver se eu era religiosa.

(Autoras: Aline Dutra e Miriam Rodrigues 9° A)

2- Memoria de tradigdo:

Sou Romao, tenho 81 anos sou Rezador de fazenda, pessoas, animais. Eu
comecei a rezar no catolicismo onde minha mae rezava, lembro que tinha 30 anos

quando comecei a aprender.

Ser rezador exige que cumprimos muitas obrigacdes para que a reza tivesse
forca, devido as obrigacdes religiosas minha mae ndo podia trabalhar, o pouco que

ganhavamos vinha de oferta como agradecimento.

Minha méae ndo deixava eu sair para nenhum lugar, eu e meu irmaos éramos
tratados como moca que nao podia sair de casa. Minha méae antes de morrer falou
para mim ficar seguindo a reza. Hoje eu tenho uma grande familia, tenho dez filhos e

ainda ndo sei se algum vai continuar a tradicdo, pois tudo ta tdo diferente.

(Autoras: Ddvila, Augusta e Angra 9° B)
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3- Memdria de identificagdo religiosa

Meu nome é Gucha e atendo como menino de Oxum, minha religido é a
Umbanda, ja faz 7 anos que participo dessa religido como Pai de Santo. A gente bate
tambor e o povo pensa que € uma bruxaria para maldicoar as pessoas. Umbanda me
aceitou, me abracou quando eu mais precisei. Na minha casa tem um terreiro, um

saldo onde posso cumprir minhas obrigacdes religiosas e festejar.

A umbanda aceita todos, mas nem todos aceitam a umbanda, lembro que eu
sofria preconceito por intolerancia religiosa cheguei a ser agredido e maltratado na
escola. Fico triste em saber que os praticantes que frequentam meu terreiro nao
podem assumir sua religido na escola, parece que muita coisa mudou, mas isso

continua do mesmo jeito.
(Autoras: Poliana e Midicleia 9° B)

4- Memoria de migragdo:

Sou Emannuel Dutwjun eu nasci 1952 sou ganense, sou imigrante vi para o
Brasil com 35 anos em busca de riquezas. Eu estudei por uns dez anos, minha familia
ndo tinha grana para eu ir para uma escola grande (universidade). Logo comecei a
trabalhar como vendedor de carro, ndo ganhava muito, e as coisas estavam dificeis,

era casado e ja tinha dois filhos.

Quando decidi fugir da pobreza e o Brasil era para nos terras ricas. Foi uma
decisdo dificil, pois ndo tinha como trazer minha familia. J4 estou no Brasil ha 25
anos, ainda ndo aprendi a falar portugués, ndo consegui riquezas, mas estou feliz,
consegui fazer nova familia e hoje consigo falar com meu povo em Gana. Sinto-me

brasileiro, mas sé agora em 2017 eu consegui meu visto definitivo.

5 - Memoria pessoal

Eu Everaldo com meus 50 anos, lembro pouco da minha inféncia, pois sempre
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tivemos que trabalhar e ter muitas responsabilidades, entdo acho que sempre fui

adulto.

Me lembro de uma discussdo com meu pai e acabei saindo de casa para esfriar
a cabeca, eu ndo estava com a intensdo de ir em embora, mas ele entendeu como
abandono e acabou me torturando por isso me botando de joelho na porta da casa

onde todos os conhecidos poderiam ver ele me batendo com uma corda.

Depois disso, comecei a trabalhar em dobro na roga e isso tomou o lugar da
minha infancia e comecei a brincar de trabalhar e isso atrapalhou meus estudos.
Comecei a estudar com 14 anos iniciei logo na 22 série, lembro da primeira prova que
fiz como néo tinha conhecimento acabei uma das questGes errada passei 4 horas com
a prova e ndo consegui terminar a questdo, quando fui entregar a prova a professora

puxou da minha mao e disse: “Tu nado sabe de nada! Nao sei nem porque esta aqui”.

Quando fui para 32 serie ja estava com bem mais conhecimento, pois eu queria
sair daquele universo em que eu estava preso, nos anos seguintes me esforcei mais. Na
82 serie acabei tendo que sair para estudar numa escola melhor, s6 que para melhorar
tive que fazer alguns sacrificios tendo que acordar mais cedo do que ja acordava para
conseguir pegar a balsa, depois um o6nibus, pois a escola ficava do outro lado do rio.

Esses sacrificios valeram apena. Hoje sou professor de Portugués.

6- Memdria pessoal

Quando pensa no inicio, vem nela a memdria de que é filha de lavradores que
saem do Maranhdo em busca de terra vida melhor. Para nao dizer que ndo conhece os
avés paternos, sua mae mostrou-lhe uma foto ja velha em que aparecem sua avo e seu
pai, ainda crianca. Ela era uma negra alta, foi sé o ela conseguiu ver, o resto fica por

conta das historias contadas por sua mae.

Seus pais sairam do Maranhdo para trabalhar em fazendas alheias, com o
sonho de ter sua propria terra. Ela nasceu em Araguaina em uma dessas fazendas que
seus pais trabalhavam. Ainda bebé de colo foi trazida para o Pard. Ela ndo se lembra
de nada das vivencias nessas fazendas, mas ouviu muitas histérias de sofrimento.
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Tem uma histéria que sua avo antes de morrer, ficou durante uma semana de
cama, durante essa semana aconteceram coisas assustadoras. As pessoas recebiam
pedradas, derrubaram as panelas, recebiam tapas e ndo viam nada sé ficavam com os
desenhos das maos, feitas de carvao, o Unico lugar da casa onde se podia ficar em paz

era embaixo da rede dela.

Quando o pai da Vanda morreu, ela encontrou varios livros de Sao Cipriano.
Tentando saber por sua mae, ela disse que lhe foi dado por um amigo, pois tinha
oragdo para apagar fogo. Sobre sua avo, ela disse que 14 onde moravam ndo tinha

Tereco.

Ela ainda ndo sabe a real relacdo de sua familia com as religides de matriz
africana, mas seu interesse pela danca chegou pelos terreiros e tambores que mexem
com ela e ndo estdo em seu corpo diz ela, ndo consegue explicar, parece que a

chamam.

Exposicao dos resultados na escola

Quando as memorias foram lidas numa roda de histérias orais, identificamos
uma série de elementos que ficou claro que precisavamos aprofundar: a mobilidade
social das familias negras, o “esfor¢o” para garantir oportunidade, identidade negra

negada e silenciada, intolerancia religiosa entre outros.

Como tinhamos essas demandas que precisava serem discutidas resolvemos
finalizar o projeto com um seminario, além disso possibilitava a exposicdo das
narrativas para a comunidade escolar. Dentre os titulos expostos selecionamos:
“Semindrio de Lingua Portuguesa e decolonialidade: tecendo memorias de
identificacdo”. As temadticas a serem apresentadas foram: “A violéncia contra o jovem
negro”, “Identidade e a mulher negra” e “Identidade e religiosidade de matriz
africana” com abertura para convidar sujeitos que pudessem contribuir com essas

tematicas.

Envolvi a comunidade escolar na constru¢do do seminario. Os alunos do 9° ano

foram organizados em grupos de trabalho (GTs) envolvendo-os na logistica,
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infraestrutura e programacao. Neste ultimo encaminhei duas atividades: um grupo
que pudesse apresentar as memdorias no semindrio e um outro que construisse uma
performance narrando as memorias orientados pela Professora licenciada em

Pedagogia e Artes — Vanda Melo.

Semindrio de Lingua Portuguesa e decolonialidade: tecendo memdrias de

identificacédo

O semindrio foi um evento organizado juntamente com a equipe pedagdgica da
escola Sdo Félix e N'umbutu, sob a orientacdo da Prof®. Dr. Ana Clédina Rodrigues. Os
alunos do 9° Ano que integram o projeto produziram as memdrias, elemento central
para discutir os cantos de identidades enquanto histérias tecidas e visibilizar as
identidades negras que historicamente ficaram silenciadas e esquecidas. O objetivo
era compartilhar com a comunidade as memdrias tecidas pelos alunos por meio da

contacdo de histdrias.

A visualizacdo de como deu-se a producdo das memdrias pessoais, em seguida
a producdo das memorias coletivas dos moradores e como dar-se-ia a exposicdo no
semindrio, incomodava por aquilo que havia proposto que o trabalho fomentasse a

oralidade.

Na abertura do evento foi apresentado a Danga Africana Malakai produzida
pelo Prof. Rayr Wanderson — com os alunos do 6° ano que estavam inserido no
Programa Mais Educacdo. Como disse antes vdrios professores ja discutiam essa

tematica em suas aulas.

Para exposicdo oral nos semindrios contamos com a colaboracdo da Prof2.
Vanda Melo para discutir: Ancestralidade e Memoria; Prof* Msc. Etiane Patricia dos
Reis da Silva para discutir a segunda tematica: A mulher (negra) relacoes de género e
violéncia e o Prof. Dr Janailson Macedo Luiz — N'umbutu para discutir - O Jovem no
sec. XXI — afirmacdo da identidade Negra. Apds os semindrios seguimos com Bate-
papo - atividade interativa sobre as temdticas discutidas.

Dentre as questdes lembro-me da Dany ao perguntar para os trés professores: “quando
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eles se tornaram negro? Essa questdo mostra o crescimento que eles tiveram ao participar das
discussoes impetradas durantes todo o projeto. Identidade negra como elemento em
construcao.

Finalizamos o seminario com a roda de memorias construidas a partir da Performance:
Memorar e Tecer Cantos com alguns estudantes do 9° Ano coordenado pela Prof. Vanda
Melo. Nessa performance envolvia a criacdo de elementos que remetessem a ancestralidade,
oralidade como formas de nos remeter a africanidade.

Foi na constru¢do da performance que percebi que ainda precisamos amadurecer
propostas educacionais decoloniais. Pelo fato dos alunos estarem habituados a ndo produzir,
pelo fato de tudo que est4 ligado a Africa, especialmente a danca (ludicidade e corporeidade)
é satanizado e foram esses elementos entre outros que impediam os estudantes a produzir.
Mas como é um processo em constru¢do conseguimos a participacao de alguns (ainda com
muitas reservas) para produzir e apresentar.

Para o encerramento realizamos a Oficina da boneca Abayomi, coordenado pela Prof®.

Maria Elena Borges.

“Para acalentar seus filhos durante as terriveis viagens a bordo dos
tumbeiros — navio de pequeno porte que realizava o transporte de escravos
entre Africa e Brasil — as mdes africanas rasgavam retalhos de suas saias e
a partir deles criavam pequenas bonecas, feitas de trancas ou nds, que
serviam como amuleto de prote¢do. As bonecas, simbolo de resisténcia,
ficaram conhecidas como Abayomi, termo que significa ‘Encontro precioso’,
em Iorubd”

(Historia da Bayomi de conhecimento popular).

O diario e autoria

Acredito que a sistematizacdo da pratica reflexiva na aplicacdo interventiva na escola,
por meio do diario é um instrumento em potencial, no qual registrei minhas reflexdes pessoais
sobre as acgOes realizadas, assim como os estudantes individualmente adotaram esse
instrumento. O didrio para mim serviu para promover a acao — reflexdao — agdo, além de tomar
notas sobre meu processo constitutivo, tanto educacionais, como identitarios que aconteceram
Nno meu percurso e que extrapolaram os muros da escola.

Acredito ainda que esse instrumento metodolégico de escrever sobre o ocorrido na

rotina educacional fortalece possibilidades descorporificadas do conhecimento na ideia do
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rigor e imparcialidade, j& que os corpos, as memorias e as intencionalidades estao,
dialeticamente, situados em determinado espago/tempo. Portanto, do ponto de vista
epistemologico, esse instrumento possibilita uma reflexdo sensivel aquilo que foi chamando-
me a reflexdo realcionando o que estava estudando, meu fazer pedagogico e minha vida. Para
os estudantes orientei que em seus registros trouxesse aquilo que chamou sua atencao nas
aulas de Lingua Portuguesa.

Considerando esses aspectos acredito que toda cosmovisao esta relacionada com uma
moldura teérica que a condiciona e enfoca, ou seja, “vemos unicamente na zona do espectro a
que somos sensiveis e vemos de maneira diferente segundo a iluminacdo e a nossa
sensibilidade” (NAJMANOVICH, 2001, p. 25).

O diério assim como a memoria foram essenciais nesse meu percurso constitutivo,
por isso eles sdo parte intrinseca desse ato de escrever, fazendo ora confundir o que sao
memorias, didrios e discussdes tedricas. Sobre o diario Zabalza (2004) considera o diério
como um recurso de analise que chega ao pensamento do professor a partir das seguintes
perspectivas: O fato de que se trata de um recurso que requer escrever; o fato de que se trata
de um recurso que implica refletir; o fato de que se trata nele - o expressivo, o referencial, o
carater historico e longitudinal da escrita.

A escolha desse instrumento motivou-me por oferecer uma dupla perspectiva:
“sincronica - pontual o que se conta em cada unidade narrativa, o que aconteceu nesse
momento que cada parte do didrio registra e diacrénica — a forma como vao evoluindo os
fatos narrados e nossa propria experiéncia” (ZABALZA, 2004).

Posso acrescentar ainda que o diario de aula é uma maneira de narrar os
acontecimentos ocorridos em sala de aula. Em seguida, retomar os relatos, a fim de fazer uma
reflexdo sobre minha postura tedrica e pedagogica, durante as aulas ministradas,
experienciava isso, ao mesmo tempo que orientava os estudantes a produzir-lo.

O diério permitiu (Re)pensar minha pratica em sala de aula, na qual a escrita reflete
meu fazer-ser profissional e explicita meus dilemas. Dessa forma, deslocando o diario de aula
de mero documento autobiografico, para instrumento de investigacdo e desenvolvimento
profissional. Zabalza (2004) ao ressignificar, mostra como pode ser uma fonte rica de
elementos ndao percebidos pelos estudos qualitativos em educacdo e provoca-nos a pensar
nesse processo de escrever diarios a figura do professor como possivel pesquisador em

educacado.
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Motivada pelo propésito ressignificativo do diario de aula, segundo Zabalza (2004),
procurei elaborar um didrio de observacdo do meu fazer pedagogico durante a aplicacdo do
projeto de intervencdo nas turmas do 9° ano na disciplina de Lingua Portuguesa, isso
permitiu-me, de um lado, o registro dos pontos discutidos em meu planejamento e trazidos a
aula, e de outro, possibilitou-me a reflexdao durante a inser¢do no processo de (re)constru¢ao
dos conhecimentos cientificos acerca da lingua(gem) e das Relacdes Etnico-raciais.

A elaboracdo do diario de Lingua Portuguesa como instrumento metodologico a ser
produzido por mim e pelos alunos atravessou todo o projeto de intervencdo. Esse instrumento
nos ajudou no registro e nas reflexdes acerca do aprendizado, da avaliagdo das acdes e nos
ajudou a perceber se as atividades tinham uma capacidade interventiva nas identidades e na
educacao para as relacoes étnico-raciais.

Dos diarios produzidos ressalto ao todo 63 e desses, 23 pontuam essa ressonancia

enquanto capacidade interventiva:

“Hoje foi uma tarde maravilhosa, a professora levou na turma uma mulher chamada
Joseline, uma mulher encantadora, ela colocou um filme chamado: Vista minha pele”, foi um
filme muito bom, depois falou sobre o racismo. No decorrer das palavras dela veio uma
lembran¢a na minha cabeg¢a, de um ato horrivel que eu cometi quando crianga contra uma

pessoa que hoje é minha melhor amiga” (Danny Kelly, 09 de abril 2017).

“Hoje foi bem legal na aula, falamos de vdrias coisas importantes, principalmente a
nossa existéncia negra e como chegamos até aqui, nossas culturas, culindria, atividades

atuais e muito mais (Milena, 16 de mar¢o 2017).

provocar os estudantes a escrever didrio foi importantissimo, nessa proposta de
intervencao, pois ajudou-me a avaliar minha pratica, se os objetivos tracados nas aulas
estavam sendo alcancados, assim como, se os alunos apresentam compreensao das atividades
e os dos contetidos propostos, esse instrumento, ainda possibilitou-me pensar o envolvimento
da turma com a aula, com a tematica e comigo

Nesse sentido, o que chama minha atencao que dos 63 diarios somente os 23 trazem

essas reflexdes, ou seja, grandes partes dos alunos ndo conseguiram desenvolver a producao

34Sobre essa atividade percebi uma série de problemas como ndo ter grana para comprar um caderno, nao
estavam acostumados a atividades em longo prazo, pois iniciaram em marco e entregaram em outubro. Nao
fizeram os registros do diario e a qualidade dos mesmos se perdeu.
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do diario a partir dos seus elementos textuais que inclui ai a reflexdo, questionamentos,
relacdo com outros pontos, apresentando seus registros somente a partir de uma descrigao
sumaria e pontual das aulas.

Vejamos:

“Hoje ela conversou um pouco com a gente sobre escrever um texto que nos conta do
nosso passado. Exemplo: eu escrevi sobre a primeira moto que eu andei”. (Luan, 12 abril

2017).

“Hoje nos faremos uma atividade de leitura e interpretagdo do texto “medo e
preconceito da Lya Luft e em seguida, apds o recreio, a gente entrega a nossa memoria

literaria” (Andrey, 11 de abril 2017).

Por uma série de problemas que envolveu o tempo da pesquisa, o tempo de aulas, alem
de outros tempos como grave do professores, meu filho ter adoecido na reta final da pesquisa.
Essas acOes aconteceram simultaneamente provocaram na verdade uma falta de tempo para
fazer uma das acdes mais importantes um bate-papo com as turmas sobre os diario para que
pudéssemos avalia-los.

Para avaliar consideraria alguns pontos: a) por que alguns estudantes ndo produziram o
diario. b) porque alguns diarios seguiu com esse padrdao prescritivo das aulas. Essas duas
pontuacgOes levaria-me a outras conclusdes e 0 processo seria muito mais rico para e mim e

para os estudantes. Mas o tempo é um fio fino que atoa escapa por entre os dedos.

Cantos iniciais

Ensaiar essa analise da minha pratica é para mim o maior desafio desse trabalho, pois,
tenho acostumado-me a execucdo mecanica do ato de ensinar, sem pensar Nos pressupostos
que embasam meu planejamento, execucdo e seguidamente a avaliacdo dos processos e quais

os sentidos, disso tudo, na vida dos estudantes.

Nesse canto aponto como direcionamento refletir elementos estruturais da
Educacdo e do ensino de Lingua Portuguesa a partir de pressupostos epistémicos que

subsidiam minha pratica de ensino.
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Essa pesquisa-acdo realizou-se considerando trés pontos: carater participativo, impulso
democratico e contribuicdo a mudancga social. Assim como, ressalto que permitiu superar as
lacunas existentes entre a pesquisa educativa e a pratica docente, isso evidencia-se pelos
conhecimentos que tive que mobilizar, tanto para mim, como para os estudantes, assim como
pensar as bases epistémicas, construir objetos de ensino-aprendizagem, refletir sobre minha

pratica, perceber minhas lacunas.

Nao ter conseguido por diversas vezes essa juncao coloca-me na importancia do verbo
em gerindio em estd caminhando, produzindo, refletindo e construindo e constituindo-me
num projeto que ja me provoca reflexdes. Dentre essas reflexdes teco-as no que diz Marina

Colassante “tenho acostumado, mas ndo devia”:

Tenho me acostumado a planejar minha aula a partir do género textual indicado como
conteido curricular a ser ensinado por série. Apesar dos estudantes terem produzido
Memodrias, acostumei-me a projetar meus objetivos, procedimentos metodoldgicos a partir do
como ensinar determinado género focando os erros, ora na leitura, ora na escrita.

Ao acostumar-me agora a perguntar: Porque estou ensinando esse contetido? Para que
estou ensinando? O que espero alcancar? As perguntas limitavam-se ao proprio género. Nao
consegui perceber que o género nesse sentido se torna o Conhecimento em que o estudante
precisa acumular e que na verdade ele deveria ser um dos instrumentos que o estudante
precisa conhecer para acessar e produzir seu proprio conhecimento.

Nao perguntar para além disso, seguia com o plano curricular dos géneros textuais e
seus elementos composicionais correspondendo os contetidos gramaticais e textuais, nesse
percurso o que facilitou acostumar-me foi meu principal instrumento de trabalho - o livro

didatico e minhas formacdes fragmentadas.

Os grandes arquivados sdao os homens(...) porque, fora da busca, fora da
praxis, os homens ndo podem ser. Educador e educandos se arquivam na
medida em que, nessa distorcida visdo de educacao, ndo ha criatividade, nao
hé transformacao, ndo ha saber. S6 existe saber na invencao, na reinvencao,
na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo,
com o mundo e com os outros. (FREIRE, 1993, p.58).

O momento que decidi os pressupostos epistémicos, filosoficos, politicos e
metodoldgicos dessa pesquisa e do que deveria propor como atividade de intervengdo no

ensino da Lingua Portuguesa observei que era um erro ter me costumado. Foi um erro achar,
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especialmente, que eu estava ensinando somente géneros textuais, pois as perguntas que
nunca fizera, as respostas estavam la e se empunhavam como se fossem minhas.

Lancar mao do que propunha o mestrado — desenvolver uma atividade de intervencao -
ja me coloca no desafio de sair da minha zona de costume e de forma intrinseca a essa
proposta perpassa a ideia de que ao pesquisar minha pratica, devia olhar para mim algumas
vezes: eu professora, eu pesquisadora, eu professora-pesquisadora negra da periferia.

Nessa otica de desafios e de desacostumar-se, sair da pesquisa cientificista para a
pesquisa-acdo foi para mim um elemento preponderante para perceber-me como a professora
que reproduzia conteidos e que agora precisava produzir conhecimento, considerando
obviamente que isso é um processo.

Dessa forma entendo que pesquisa-acao é:

Um ciclo no qual se aprimora a pratica pela oscilacdo sistematica entre agir
no campo da préatica e investigar a respeito dela. Planeja-se, implementa-se,
descreve-se e avalia-se uma mudanca para a melhora de sua pratica,
aprendendo mais, no correr do processo, tanto a respeito da pratica quanto da
propria investigacdo. Tripp (2005, p. 445).

Identificado o tema gerador e sabendo que a “pesquisa-acdo é uma forma de
investigacdo baseada em uma autorreflexdo coletiva empreendida pelos participantes de um
grupo social de maneira a melhorar a racionalidade e a justica de suas proprias praticas sociais
e educacionais, como também o seu entendimento dessas praticas e de situacoes onde essas
praticas acontecem (TRIPP, 2005).

Afirmei esse projeto como nunca fizera antes. Iniciar pelo Tema gera-dor: as relagdes
étnico-raciais presente na escola e na comunidade Sdo Félix e na minha vida, discutir esse
tema no ambito da Lingua Portuguesa através de varios textos, especialmente nas memorias
produzidas pelos moradores da comunidade, promotora de ancestralidades e identidades
construidas pelos alunos do 9° Ano. Estudos geradores da Educacdo para as relagGes ético-

raciais e para uma educacao decolonizada na escola.

Embora por diversas vezes senti dificuldade em perceber o quanto amadureci e essas
reflexdes ja direcionavam minhas praticas de forma subjetiva, eu tola de tanto ser colonizada
ndo percebi a minha propria imersdao nos processos formativos que essa dissertacdao e a

memoOria promoveram em mim, pois ainda achava que s6 estava produzindo géneros textuais.

Depois de varias conversas paralelas as revisdes finais desse trabalho, consegui
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enxerga-lo e isso provocou-me a escrever minha tltima pagina do diério.

“As apresentagbes dessa pesquisa em ptiblico provocaram-me todas as vezes
uma vontade desesperadora de chorar, e eu ndo entendia. As reflexdes sobre
minha prdtica fizeram-me compreender que eu também estou imersa nas
memorias presente nesse percurso de fazer pesquisa e que estdo para além
de ser somente géneros textuais (dissertagdo, memdria). Pois sGo memdrias
étnico-raciais que Gera-dor e que se tornaram geradoras das minhas
identidades negra e professora-pesquisadora (trecho do meu didrio, margo
2018).

Conclui: ndo s6 meu estudantes produziram praticas de linguagem eu também

consegui.
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CANTO AS MEMORIAS NESTE CANTO DE CONSIDERACOES FINAIS

A memoria enquanto metodologia vem sendo estuda sob variadas tipificacoes ou
classificacoes e segundo Bueno (2006) inscreve-se no ambito de pesquisas sdcio-educacionais
como uma possibilidade de, a partir da voz dos atores/atrizes sociais, recuperar a
singularidade das histérias narradas por sujeitos historicos, socioculturalmente situados,
garantindo aos mesmos o seu papel de construtores da histéria individual/coletiva
intermediada por suas vozes.

Dessa forma, compreendo que a valorizagdo das memorias ocorre no meio da alteracdo
paradigmatica e epistémica produzida a partir das duvidas levantadas sobre a capacidade, do
conjunto de referéncias tedricas e metodologicas das ciéncias naturais, de dar conta da
compreensdo dos fendmenos sociais e aqui situo os educacionais como bem afirma, Bueno
(2006), Novoa e Finger (1988), Nascimento (2017).

Considerando os aspectos constitutivos da memoria, as pesquisas Autobiograficas,
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Histérias de vida, diarios, biografias amplia as questdes tedrico-metodologicas e,
especialmente as relacionadas a producdo, dando assim visibilidade de outras fontes e
perspectivas de pesquisas.

Isso porque campos de estudos decoloniais e pds-coloniais tem problematizado a
nocdo de cientificidade, a partir da contestacao do positivismo que, até entdo, constituia-se
como ideia reguladora hegeménica na producao do conhecimento valido, como foi explorado
nos ensaios anteriores. Mas nao posso deixar de ressaltar, nesse texto, Najmanovich (2001, p.
35), o qual afirma que o que a epistemologia classica chamava de ‘conhecimento objetivo’
nada mais é que o produto de um processo histérico de padronizagcdo perceptual e cognitiva
que culmina com a naturalizacdo. As categorias se naturalizam gracas a estabilizacdo dos
modos de representacao.

Tenho afirmado e me firmado em pesquisas que defendem a formagdo do professor-
pesquisador, por ele ser o sujeito que estar imerso no processo educacional. Considerando
esse aspecto, ressalto que o professor se torna o ‘melhor’ sujeito, para pesquisas em educacao,
no qual teoria e pratica atravessam sua trajetéria e suas identidades, nesse sentido as
narrativas sejam elas escritas em memorias autobiograficas ou didrios, constituem-se como
recursos metodologicos cruciais para problematizacdo e reflexdao do sujeito professor e da
(sua) pratica educativa.

Sobre a importancia das narrativas Catani (2005, p. 32) acrescenta que “as escritas das
obras autobiograficas que testemunham as relacGes pessoais com a escola podem ser uteis
como fonte para a elaboracdo da histéria da educagdo”, ao traduzir sentimentos,
representacdes e significados individuais das memorias, historias e relacdes sociais com a
escola.

Assim como, ressalta também as experiéncias na educacdao e na formacdo de
professores, ao buscar ampliar a discussdo epistemolégica e um panorama histérico, numa
dialética ascendente/descendente entre os discursos e os percursos de vida, articulando o bio-
questionamento do qual refaco: Quais foram as circunstancias que possibilitaram a utilizacao
das minhas memorias e da narrativa como fontes criveis de producdo de conhecimento,
inclusive de um conhecimento com potencialidade formativa?

No inicio desse trabalho pensei que minhas memorias seriam insignificantes ou
paginas excessivas e secundarias. No amadurecimento desse recurso percebi que minha

escrita amadurecia concomitante ao meu processo formativo porque potencializava minhas
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reflexdes e isso favorecia (favorece) todas as minhas dimensdes e formagoes identitarias, em
relevo, negra e professora e percebo que isso transcende o - locus de intervencdo por
configurar-me uma representacao de categoria profissional.

Considerando essa experiéncia crucial no momento em que os aspectos negativos e
conflituosos da Educacdo Basica sdo mais evidenciados do que os beneficios. Isso salvou-me
de cair no erro de reprodutora seja de pesquisas, seja meu fazer pedagdgico. Com bem
confirma o Prof. Dr. Harryson Junio Lessa Gongalves “chamo atengdo para a “autonomia
discursiva” na escrita da mestranda ao detalhar sua base tedrica, ndo criando no trabalho uma
“colcha de retalhos” (excessivos — e cansativos — fragmentos de cita¢Ges diretas e indiretas,
infelizmente, bastante comuns nos trabalhos de pds-graduacao)®.

O reconhecimento da legitimidade dessas fontes para a pesquisa em Histdria permitiu
que vozes, até entdo silenciadas pela Histéria tradicional, reivindicassem o direito de falar, o
que expds o fato de que a Historia é, também, um campo de tensdo e disputa. Assim o0s
negros, as mulheres, os indios, os homossexuais e incluo nesse bojo os professores vao buscar
na indagacao do passado, a partir de suas memorias individuais e coletivas, as circunstancias
sociais e culturais que os conformaram no tempo presente e que permitem pensar em projetos
para o futuro.

Porém essas mudancgas apresentam alguns entraves, pois venho defendendo que
(ainda) ndo é o professor da Educacdao Basica o publico predominante em producdo de
pesquisas educacionais, logo os estudos, sobre memorias autobiograficas e diarios de
professores sdo objetos de pesquisas realizadas por pesquisadores. No Brasil quem vem
ocupando os cursos de licenciaturas sao em maioria mulher, negro, pobre, trés categorias
subalternas. Com base nisso a questdo é: Pode, de fato, o professor (subalterno) falar?

Tal prerrogativa de que as producoes de professores sdao objetos de pesquisa para a

academia pode ser evidenciada no seguinte trecho da pesquisa da autora:

Os estudos das histérias de vida no campo educacional centram-se na pessoa
do professor, com énfase nas subjetividades e identidades que as historias
comportam. Com a centralizacdo dos estudos e praticas de formagdo na
pessoa do professor, busca-se abordar a constituicdo do trabalho docente
levando-se em conta os diferentes aspectos de sua histéria: pessoal,
profissional e organizacional, percebendo-se uma tomada de consciéncia que
nos leva a reconhecer os saberes construidos pelos professores, no seu fazer
pedagdgico didrio, o que ndo acontecia anteriormente nos modelos de
formacdo de professores (CATANI, 1997 p 34).

3 Trecho do parecer na minha qualificagfo.
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Novos conceitos para a compreensdo do trabalho docente surgiram com os estudos
educacionais, cujas abordagens de pesquisa passaram a reconhecer o professor como sujeito,
trazendo a tona a necessidade de se investigarem os saberes de referéncia dos professores
sobre suas préprias acOes e pensamentos caracterizando-os, inclusive, como sujeitos de um

saber e de um fazer inerentes a profissao.
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