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RESUMO

Com a sancdo da Lei n° 10.639/2003 intensificaram-se os debates politicos sobre a educacao
antirracista como instrumento na constru¢ao de uma sociedade equitativa. Muitas pesquisas no
ambito da educacdo para as relacdes étnico-raciais tém problematizado acdes e tematicas
desafiadoras ao cumprimento dessa legislacdo. Assim, esta tese partiu da hipotese de que 0s
saberes docentes se configuram como mecanismos que interferem na normatizacdo do ensino
escolar ao alterar expectativas e (re)criar realidades. Diante dessa problemaética, nossa pesquisa
objetivou analisar a constituicdo dos saberes de professores(as) do sertdo de Alagoas sobre a
cultura afro-brasileira, relacionando-os as suas respectivas praticas de ensino de Historia e, por
meio de uma abordagem pds-estruturalista, compreender como tais saberes foram construidos
e subjetivados ao longo das historias de vida desses profissionais. Para isso, articulamos
pressupostos metodoldgicos que realizam uma genealogia do “eu” (ROSE, 2001) por meio da
mediacdo pedagogica da experiéncia de si (LARROSA, 2011). Propomos aos sujeitos
participantes da pesquisa alguns mecanismos autocriticos e autorregulatérios que o0s
estimulassem a se observarem, narrarem, refletirem, avaliarem, e a partir disso criar condig¢oes
de transformarem-se a partir da provocacdo sobre quem eles se tornaram perante o critério
étnico e suas formas de lidar com a cultura negra. Ao reconstruir e narrar memorias, 0S
professores apresentam como o tema cultura afro emergiu em suas vidas pessoais e
profissionais. Adotamos técnicas de entrevistas da historia oral (ALBERTI, 2013) e analise do
discurso de orientacdo foucaultiana para o tratamento dos dados empiricos coletados no campo
(FOUCAULT, 2012; 2014). Com isso, identificamos ndo apenas os distintos artefatos, relaces
e contextos que tém dificultado a efetivacdo da Lei n® 10.639/2003 no ensino de Historia, mas
também as possibilidades de engajamento e buscas por efetivas acdes pedagdgicas antirracistas
por parte desses docentes. A partir da analise dos dados embasamo-nos teoricamente na
epistemologia das praticas profissionais (TARDIF, 2002), pela qual entendemos que 0s saberes
docentes sdo construcbes complexas, abertas, multiplas e orientadas, produzidas e
transformadas ao longo do tempo pela préatica de ensino cotidiana. Percebemos como os saberes
docentes transformam a insercéo da tematica da cultura afro-brasileira nos curriculos escolares:
por meio de um entrecruzamento complexo, tenso e disputado de discursos cientificos,
midiaticos, politicos, normativos e morais que se articulam na pratica do ensino de Histéria
operando seleces, justificativas, interdicdes, celebracdes, dominacdes e exclusdes, entre outras
formas de exercicio do poder que se valem de critérios étnicos. A partir desse diagndstico,
categorizamos trés tipos de saberes praticos: intermitentes, desestabilizadores e militantes, que,
mais do que acgdes isoladas, demonstram que, paulatinamente, h& deslocamentos e
realinhamentos politicos, tedricos e metodologicos que estdo sendo realizados no interior de
uma nova cultura profissional da docéncia, considerando-se 0s critérios étnico-raciais.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Histéria; Cultura Afro-brasileira; Saberes Docentes;
Histdrias de Vida; Sertdo Alagoano.



ABSTRACT

By the sanction of law 10.639/2003, political debates on anti-racist education as an instrument
in building an equitable society have been intensified. Much research on Education for ethno-
racial relations has problematized challenging actions and themes to comply with this
legislation. Thus, this thesis started from the hypothesis that the teaching knowledge is
configured as a mechanism that interfere in the standardization of school education, by
changing expectations and (re)creating realities. Facing this problematic context, our research
aimed to analyze the constitution of teachers’ knowledge on Afro-Brazilian culture in the sertao
of Alagoas-Brazil, relating them to their respective History teaching practices and, through a
post-structuralist approach, understanding how such knowledge had been constructed and
subjectivated throughout these professionals’ life stories. For this, we articulate methodological
assumptions that carry out a genealogy of the “I” (ROSE, 2001) through pedagogical mediation
of the experience of the self (LARROSA, 2011). We proposed to these research individuals
some self-critical and self-regulatory mechanisms that stimulated self-assessment, by narrating,
reflecting, assessing themselves so as to create conditions to transform themselves from the
identity constitution concerning ethnic criterion and ways of dealing with black culture. While
reconstructing and narrating memories, teachers presented how the African culture theme
emerged in their personal and professional lives. We adopted oral interview techniques
(ALBERTI, 2013) and the Foucaultian-oriented discourse analysis (FOUCAULT, 2012; 2014).
So, we have identified not only different artifacts, relationships and contexts that have hindered
the implementation of law 10.639/2003 in History teaching, but also possibilities for
engagement and searches for effective anti-racist pedagogical actions by these teachers. From
data analysis, we were theoretically based on the epistemology of professional practices
(TARDIF, 2002), in which teaching knowledge has complex, open, multiple constructions, and
also oriented, produced and transformed by everyday teaching practice. We perceived that
teaching knowledge transforms the insertion of the African-Brazilian culture theme in school
curricula through a complex, tense and disputed intersection of scientific, media, political,
normative and moral discourses that are articulated in the practice of History teaching. This
operates selections, justifications, interdictions, celebrations, dominations and exclusions,
among other forms of exercising power that make use of ethnic criteria. From this diagnosis,
we categorize three types of practical knowledge: intermittent, destabilizing and militant,
which, more than isolated actions, demonstrate that gradually there are political, theoretical and
methodological shifts and realignments that have being carried out within a new culture
teaching professional, considering ethno-racial criteria.

KEYWORDS: History Teaching; African-Brazilian Culture; Teaching Knowledge; Life
Narratives; Sertao in Alagoas.



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ABPN — Associagéo Brasileira de Pesquisadores Negros

BNCC — Base Nacional Curricular Comum

CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CHESF — Companhia Hidro Elétrica do Séo Francisco

CNE - Conselho Nacional de Educacao

COPENE - Congresso Brasileiro de Pesquisadores Negros

CPDOC - Centro de Pesquisa e Documentacgdo de Histéria Contemporanea do Brasil
DCNERER - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais
ERER — Educacdo para as Relagdes Etnico-Raciais

FGV - Fundacdo Getulio Vargas

FNB — Frente Negra Brasileira

GERE — Geréncia Regional de Ensino

HD — Hard Disk

IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

LFPA — Linha Férrea Paulo Afonso (LFPA

MEC — Ministério da Educacéo

MNU — Movimento Negro Unificado

MNUCDR - Movimento Negro Unificado Contra a Discriminagéo Racial
NEAB — Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros

NEABI — Ndcleo de Estudos Afro-Brasileiro e Indigena

NEHO — Nucleo de Estudos em Historia Oral

NUDES — Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Diversidade e Educacéo do Sertdo
PCNs — Parametros Curriculares Nacionais

PIBID — Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia

PT — Partido dos Trabalhadores

REUNI — Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais

SBPC — Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia

SECAD - Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
SEED - Secretaria Estadual de Educacdo de Alagoas

SEMED - Secretaria Municipal de Educacéo de Delmiro Gouveia
SEPPIR — Secretaria de Politicas de Promocéo da Igualdade Racial

TCC — Trabalho de Concluséo de Curso

TEN — Teatro Experimental Negro

UFAL — Universidade Federal de Alagoas

UFMG - Universidade Federal de Minas Gerais

UFSCar — Universidade Federal de Séo Carlos

UnB — Universidade de Brasilia

UNEB — Universidade do Estado da Bahia

UNICEF — Fundo das Nag@es Unidas para a Infancia

USP — Universidade de S&o Paulo



SUMARIO

1 PESQUISAR ENSINO DE HISTORIA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA:

REVISITANDO UM PROBLEMA HISTORICO ....c.coovieieiieeeeeeeeeesesess s 12
1.1 RedefiniNdO UMa PESQUISA........ccveiereieriesiesiie ettt 22
1.2 Campo, fONtes € aDOIdAgENS........ccveiiieieceece e 25

2 A CULTURA AFRO-BRASILEIRA NA CONTEMPORANEIDADE: DILEMAS NA

PRODUCAO DE UM CONCEITO oottt 35
2.1 A cultura afro-brasileira no discurso CIENIfICO ........cccoviriiiiiiiiiie e, 39
2.1.1 A formacéo da cultura afro-brasileira nas novas metanarrativas historicas................ 44
2.1.2 A renovacéo da cultura afro-brasileira nas novas metanarrativas historicas.............. 51
2.2 A cultura afro-brasileira no discurso do movimento social Negro.............ccoceeevevvenennen. 61
2.2.1 O carater pedagogico do movimento negro sobre a cultura afro-brasileira: um olhar sobre
A EXPEIIENCIA AlAGOANA. ........eitiiiiiiiiiiie ettt bbb 69
2.3 O conceito de cultura afro-brasileira hoje: entre representacdes, dilemas e implicacdes
POITTICAS. ..ttt ettt b e bbbttt e e b b e e 76

3AINSERCAO DA CULTURA AFRO-BRASILEIRANO CURRICULO DE HISTORIA:
DISPUTAS E NORMAS PARA A PRODUCAO DE SABERES E SUBJETIVIDADES

............................................................................................................................................. 81

3.1 O curriculo pds-estruturalista: discurso, poder e producédo de subjetividades .............. 84

3.1.1 O curriculo étnico-racial: entre lutas, regulacdes e resistencias..........c.cooevvrerrrenncnn 88

3.2 Notas historicas sobre o curriculo de Historia e relacbes étnicos-raciais...................... 93

3.3 O curriculo, a cultura afro-brasileira e 0s saberes doCentes ...........ccceovvvvrereiirererenenn 104
3.4 A positividade da lei: entre estratégias e armadilhas...........cccooeireniiiiiiieincee 107
4 METODOLOGIA: NARRATIVAS DE HISTORIAS DE VIDA DOCENTES........ 112
4.1 Entre as técnicas do “eu” e a experiéncia de si: as historias de vida e a genealogia das
SUDJETIVIAAAES ... bbbt b bbbt 116
4.2 A analise do discurso na analise dos dados ..........ccoceveriiiiinieiieie e 129
4.3 Os dispositivos da pesquisa: memorias e historia oral ............ccccceveveiiiiieiivsiesiieieienn, 135
5 CENARIOS, EXPERIENCIAS E SUBJETIVAQ@ES RACIALIZADAS............... 151
5.1 De Pedra a Delmiro Gouveia: aspectos da formacéo histérica de um municipio ......... 151
5.2 Sobre as formas e os sentidos do lugar: as relagfes étnico-raciais no cotidiano sertanejo 156
5.3 A educacdo escolar formal e o ensino de historia: sobre a (in)visibilidade negra......... 171
5.4 As relagdes dos sujeitos com a cultura afro-brasileira: o caso das religides de matriz africana
O JET=] - T J PSPPSR 178
5.5 As relagdes étnico-raciais nas histdrias de vida dos sertanejos: ambiguidades, conveniéncias
€ (re)produGOES A0 FACISIMO ......eiuieiieiiiiie ettt sttt be e sree e 187

6 FORMACAO E ATUACAO PROFISSIONAL: SABERES E PRATICAS DE ENSINO
DE HISTORIA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA NO SERTAO ALAGOANO... 195
6.1 A formagao ProfiSSIONAL ...........coouiiiiiiiiiie e 195
6.2 Os saberes e as PratiCas de ENSIN0 ........civiirieierieiesie st 204
6.3 Os saberes da pratica docente sobre o ensino de histdria e cultura afro-brasileira ....... 222



7 A DESPEITO DO FIM: UM CONVITE A NOVOS RECOMECOS - O POTENCIAL
DOS SABERES E PRATICAS NA CONSTRUCAO DE TEORIZACOES

PEDAGOGICAS ..ottt ses sttt s st s s 232
7.1 Quiais as regularidades de significados que as narrativas docentes produzem? ............ 235
7.2 O que podemos aprender do ponto de vista de professores de Histdria sertanejos? ..... 243
REFERENCIAS ...ttt en s st sas st snas st s s s nssnsn s 246
APENDICE ...oooiiiieie ettt 259

Apéndice A — ROtEIT0 de ENLIEVISTA......c.cccveiieicie et 260



12

1 PESQUISAR O ENSINO DE HISTORIA E A CULTURA AFRO-BRASILEIRA:
REVISITANDO UM PROBLEMA HISTORICO

Pensar a educacao significa elaborar projetos politicos mais amplos de sociedade. Esta
concepgdo nos faz refletir sobre a historicidade que constitui as lutas em torno de diferentes
projetos e processos pedagdgicos. Segundo Foucault (2011), com o advento da Modernidade
instrumentalizou-se a atividade educativa enquanto tecnologia importante nos processos
politicos de construcdo de identidades sociais, de politicas econdmicas e de projetos culturais
conforme a Idgica de uma sociedade disciplinar. Desde o século XVIII na Europa ocidental, a
partir das propostas iluministas de racionalidade, a promessa de emancipacdo humana pela
racionalidade foi paulatinamente substituida pela instrumentalizacdo técnica da razdo que,
burocratizando o Estado capitalista, criou e legitimou formas de dominacao através de saberes,
poderes e instituicdes que redefiniram a cultura ocidental em uma perspectiva universalista.

O autor afirma que este processo se deu através do disciplinamento dos seres humanos,
“docilizando” os seus corpos, moldando suas subjetividades e, assim, distribuindo-os entre
diferentes lugares a serem ocupados na engrenagem social. Desta forma, a modernidade
ocidental arquitetou seu projeto de sociedade criando seus aparatos de dominacdo e
ordenamento sistémico da vida, estabelecendo hierarquias e condicionando as relagdes
cotidianas de poder. Dessa forma, passou a tornar os individuos Uteis a légica hierarquica,
vigiada e (re)produtiva das sociedades industriais.

Conforme Nilma Lino Gomes (2017), a racionalidade demonstrativa forjada na
modernidade construiu distingdes e discrepancias em ldgica binéaria enquanto forma de
organizar e conhecer o mundo. Esses principios ganharam novas formas e contetdo a partir das
articulacGes entre as ciéncias modernas e o Estado liberal, produzindo as verdades e os poderes
de que precisavam 0s grupos que dominavam 0s campos da ciéncia, da politica, da economia,
do direito, etc. Essas regulacdes da vida social se deram tambem a partir de uma perspectiva
racialista.

Na obra As palavras e as coisas, Foucault (2007) realiza uma arqueologia dessas
ciéncias, identificando as mudancas na producdo do conhecimento na cultura ocidental entre os
séculos XVIII e XIX. Ao fazer isso, 0 autor analisa a génese e os fundamentos filosoficos das
emergentes ciéncias humanas. Com isso ele mostra como, ao constituirem o homem como
objeto de estudos, elas também construiram a si mesmas na histdria do nosso saber. Essa analise
arqueolégica que Foucault empreendeu nos convida a desconstruir de forma problematizadora

0 processo histérico pelo qual as ciéncias humanas se tornaram possiveis.
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Segundo Foucault (2007), durante o século XVIII o conhecimento era construido por
meio de representagdes que definiam identidades e estabeleciam enunciados verdadeiros sobre
a natureza, as caracteristicas, os contetdos e as formas de cada objeto de estudo. Assim, cada
conhecimento era codificado e organizado hierarquicamente de modo linear. Tal
desenvolvimento foi fundamental para o inicio da era moderna enquanto momento histérico
construido sobre numerosas positividades que passavam a se preocupar em delimitar também
a consciéncia da historicidade do homem e de sua cultura, a Gltima positividade do real, o
esgotamento fenomenoldgico das coisas em si, 0 estabelecimento das verdades ultimas sobre a
humanidade. Esse nivel de compreensdo nao seria mais alcancavel por teorizacdes
contemplativas pautadas em representacdes, mas em experimentos empiricos e comprovacaes.

Foi justamente durante esse periodo de transicdo do século XVIII para o XIX que a
epistemologia se transformou e o homem se constituiu como um duplo empirico-
transcendental: fundamento e tema, sujeito e objeto do saber. Isso requereu uma série de
adaptacdes para que esse duplo pudesse ser analisado a partir de sua finitude: materialidade,
critérios, métodos e objetivos tiveram de ser repensados e adequados para analisar o ser
humano. Das abstrac6es das ciéncias econdémicas passou-se a pensar ndo 0 homem como animal
que desenvolve trabalhos e produz sistemas econdémicos, mas 0 homem como representante de
suas necessidades; das ciéncias da linguagem passou-se a pensar ndo as estruturas
morfossintéticas da lingua de modo estanque, mas uma linguagem construida por aquele.

Tais estudos cientificos emergiram afirmando-se como capazes de reconduzir a
consciéncia do homem as suas condicOes reais. Dessa forma, a analise da histdria natural se
tornou biologia, a andlise das riquezas se tornou economia politica e a analise da gramatica
geral se tornou filologia, e destas surgiram as ciéncias psicoldgicas, as ciéncias sociais e as
ciéncias da linguagem. Para se estabeleceram as ciéncias humanas definiram com rigor os
conceitos, métodos, normas, regras e sistemas que definiam cada objeto de estudo.

As ciéncias humanas se estabeleceram como ethos racional legitimo que serviu de esteio
para a modernidade conseguir conhecer e dominar esse ser antes nao inventado, nao objetivado:
0 homem. Esse feito na histéria do pensamento ocidental, embora muito recente, redefiniria os
projetos ocidentais de regimes e relacfes politicas, econémicas, sociais e culturais. Conhecer
para controlar era ainda um dos pressupostos das ciéncias modernas, inclusive das ciéncias
humanas.

Destarte, para Foucault (2007), essas ciéncias sdo mais do que saberes, elas sdo praticas
e instituicbes que instalaram novas relacdes assimétricas de poder. E importante refletir sobre

esse processo, pois tomar a humanidade como objeto de estudos reconfigurou uma serie de
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discursos, instituicdes e praticas que modificaram profundamente as relagdes humanas a partir
de critérios raciais para a reorganizacdo da vida social. A escola foi uma dessas instituicoes
disciplinares que tem o conhecimento cientifico como referéncia de sua pratica.

Nessa l6gica de producdo de um saber cientifico verdadeiro e controlador, se produziu
a Historia durante o século X1X. Uma ciéncia pautada no positivismo, que produzia narrativas
verdadeiras sobre os Estados modernos europeus, imprimindo e elevando a memdria dos
grandes homens, datas e fatos. Com isso, ndo sO criava imagens nacionais, mas produzia
sentimentos civis de pertencimento embasados em perspectivas e rituais patrioticos
(SCHWARCZ, 2019). A histéria era uma narrativa da evolucdo cultural, um estandarte da
civilizacdo e, por isso, seu método positivo se detinha em comprovar as verdades do passado
apenas por meio de documentos escritos. Nesse sentido, ndo se poderia escrever a histéria das
sociedades agrafas. Esses grupos humanos ndo eram “civilizados”, ndo possuiam historia,
estavam quase destituidos dos critérios europeus de humanidade.

A escola moderna, criacdo ocidental, com seus dispositivos pedagdgicos ensinava este
tipo de narrativa: do homem, branco, racional, patriarcal, urbano, burgués, cristdo,
heterossexual. Uma pesquisa que se detenha a analisar as configuracdes do ensino de Histdria
deve considerar esse processo que, mesmo soterrado, ainda emana imagens histéricas ao
pensamento dos nossos estudantes em perspectiva de assimetrias raciais.

Foi nessa légica de dominacéo que a instituicdo escolar foi proposta (VARELA, 2011).
Mas isso ndo quer dizer que seu projeto de disciplinamento tenha sempre obtido éxito, pois o
desenvolvimento histdrico das instituicdes escolares revela seu carater polissémico e conflitante.
Se de um lado ela parece ser uma poderosa via de acesso do individuo ao conhecimento e a
mobilidade social, de outro ela é vista como promessa de potencialidade econdmica e produtiva
dos Estados neoliberais (MARSHALL, 2011; PETERS, 2011). Se de um lado ela é uma
instituicdo que disciplina, seleciona, insere ou descarta os individuos da vida social, dominando-
os de diversas maneiras e localizando-o0s em seus devidos lugares dentro do projeto social que
se deseja alcancar, de outro lado também ela mesma é palco de micropoderes, de conflitos, de
lutas cotidianas e suas formas de resisténcia (FOUCAULT, 1979; 2011). A escola é, portanto,
um espaco de disputas.

Nesse cenario institucional, um dos recursos definidores dos projetos educativos € o
curriculo. Mais do que um documento que seleciona, organiza contetdos e produz diretrizes
pedagdgicas, € um dispositivo de poder que produz subjetividades (POPKEWITZ, 2011;
SILVA, 2006; 2013).
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Para Foucault (1979), um dispositivo ndo é apenas um unico elemento, mas uma
formacdo, uma rede heterogénea de artefatos culturais que sdo construidos para atender
urgéncias historicas ao produzirem, de maneira estratégica, uma série complexa de relacGes de
poder. Essas relagbes, contudo, ndo sdo estanques, pois podem sofrer mudancas e
deslocamentos. Nesse sentido, um dispositivo exerce diferentes fungdes nas relagdes de poder:
criar, mediar, disputar, dominar ou resistir entre as ambiguidades dos procedimentos para se
alcancar certos objetivos pré-determinados e os deslocamentos de tais investimentos por
maultiplos outros poderes (FOUCAULT, 1979; CARNEIRO, 2005). Em termos de efeitos, como
explica a filésofa Sueli Carneiro (2005), um dispositivo constréi uma certa nocao de existéncia,
uma identidade social. Ele classifica os seres e os divide conforme os projetos politicos a que
atendem.

Conforme a autora, a légica binaria da modernidade, construida num processo de
autoafirmacdo e defesa da classe burguesa que se tornava hegeménica no século XVI1Il, atendia
aos seus projetos de governo e lucratividade: uma economia produtivista, uma politica de
dominacdo e uma cultura universalista, docilizadora, que construiu modelos estaques de
identidades a serem disciplinados, difundidos, subjetivados e reproduzidos em escalas cada vez
maiores. Foi pelos objetivos, discursos e instituicdes burguesas que se constituiram os
dispositivos binarios de identidade: o “eu” e o “outro”, o racional e o louco, o normal e o
anormal, o vital e o doente, 0 masculino e o feminino. Carneiro (2005) critica o fato de que a
analise de Foucault sobre os dispositivos de subjetivacdo moderna nao se deteve detalhadamente
nos dispositivos de “racialidade”. Ela acrescenta que este foi um dispositivo importante na
organizacéo social ocidental, pois produziu distingdes como “superior” e “inferior” a partir da
cor de pele, sendo a brancura o modelo de razoabilidade, normalidade, vitalidade e
superioridade.

O racismo corresponde a essa producdo de dispositivos raciais para mediar as relacfes
sociais. Esse saber-poder ndo € simples e tradicionalmente desprezou o 0dio entre as ragas,
tampouco é apenas uma operacdo ideologica de uma classe ou de um Estado para desviar as
hostilidades que receberiam de um inimigo politico. Ele ndo é apenas um vacilo moral de uma
pessoa “desequilibrada” ou apenas a corrup¢do dos comportamentos institucionais. Mais
profundo, o racismo é também uma estratégia politica integrante da economia do biopoder
(FOUCAULT, 1999). O racismo foi produzido como um saber tedrico, inicialmente apoiado
numa perspectiva biologica para explicar a “naturalidade” das ragas que caracterizariam os

diferentes tipos de seres humanos. Assim, ele é um saber-poder cujo potencial politico foi
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desresponsabilizar os sujeitos historicos por produzi-lo e perpetuéd-lo através dos projetos
civilizatorios que empreenderam.

Para Foucault (1999), o racismo é o avesso do projeto revolucionario. E o
estabelecimento autoritario de uma hegemonia. A ndo possibilidade de transformacao. A nao
convivéncia com a pluralidade. A ndo democracia. Ele cumpre a funcdo de morte na economia
do biopoder exercida pelos Estados Modernos, em que se garante a vida de uns e se autoriza a
morte de outros conforme seus feno6tipos, culturas, ancestralidades e condicdes sociais. Foucault
explica que no século XX a perspectiva racial foi transformada em estratégia global dos
conservadorismos sociais, transformando-se oficialmente em racismo de Estado. Sua funcéo é
introduzir uma separagdo e um corte na producdo e controle da vida: vigiando, controlando,
classificando, segregando e eliminando os indesejados para que a vida social se normalize,
consolidando o etnocentrismo como Unica possibilidade de existéncial.

O curriculo foi implementado nas préaticas ocidentais de escolarizagdo como um
dispositivo de racialidade, ou seja, de fabricacdo e ritualizacGes de saberes, préticas e identidades
pautadas em distin¢Ges, hierarquizacfes e segregacdes a partir de critérios como cor de pele,
ancestralidade e tradices culturais. Historicamente ligado as estruturas de disciplinamento e
desigualdade social, ele cria novas realidades sociais, culturais e politicas, esquadrinha
determinadas leituras do mundo e também os sujeitos em formagé&o.

Logo, o curriculo é, a0 mesmo tempo, tanto o que 0s sujeitos histéricos fazem com ele
quanto os efeitos que provoca nos préprios sujeitos histéricos (GOMES, 2006b). Neste sentido,
somos também corpos e subjetividades “curricularizadas”. Dito de outra maneira, ndo se trata
apenas de produzir saberes escolares, mas de definir posi¢des, “identidades2. Justamente por
essa positividade é que o curriculo € um instrumento de lutas politicas: porque funciona como

tecnologia de normatizacdes e de reposicionamentos na vida social.

1 Embora o conceito de raca e as teorias a seu respeito tenham sido abolidas das discussdes das Ciéncias Bioldgicas
e da Antropologia, o racismo ainda existe ndo s6 como valor social que orienta as condutas, mas também enquanto
pratica de poder cotidianamente atualizada e direcionada a grupos historicamente marginalizados conforme seus
fendtipos, culturas e ancestralidade. Almeida (2019) analisa o racismo brasileiro afirmando o quanto o projeto
nacional, mesmo o republicano, desenhou-se conforme diferentes critérios de cidadania, perpetuando-se num
sistema de Direito marcado pela dissimetria, a partir do qual inclusive, o critério racial foi elemento crucial nas
definicbes das posi¢des, das possibilidades e das experiéncias politicas e econdmicas de cada sujeito. Para
Almeida, o racismo é um sistema de racionalidade que se manifesta como valor ético e estrutura as praticas
pessoais e institucionais que culminam em desvantagens ou privilégios na vida nacional ainda hoje fundamentada
na ideia de raca.

2 pensamos a identidade ndo como uma propriedade fixa, mas como uma produgéo discursiva aberta, processual e
sempre em movimentos de deslocamentos oriundos de uma série de contextos e lutas politicas (FOUCALT, 1979;
TARDIF, 2002; HALL, 2006; SAID, 2007).
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Conforme Bittencourt (2006), para que ocorram mudangas curriculares é necessario que
tenham existido mudancas na sociedade. Quando se reconhece que surgiram novas demandas
socioculturais e politicas, e estas mudancas se refletem no ambiente escolar, faz-se necessario
repensar e modificar as propostas curriculares®.

Em uma sociedade cada vez mais assumida como heterogénea, para se chegar a niveis
aceitaveis de escolarizacdo necessita-se ndo apenas de altos investimentos financeiros por parte
dos governos, mas também de curriculos flexiveis (BITTENCOURT, 2008; POPKEWTIZ,
2011). No Brasil, o ensino de Historia ainda necessita pluralizar e ressignificar os discursos, as
memorias e as identidades sociais, e a escola enquanto espago publico (SILVA, 2006;
SEFFNER, 2019) € um local muito propicio a este trabalho.

Assim, pensar o curriculo é pensar o poder. Nao o poder como objeto ou propriedade,
ndo como estrutura ou centralismo, mas o poder como pratica, como exercicio microcosmico,
capilar e fluido (FOUCAULT, 1979). Nessa perspectiva, consideramos que 0 poder ndo emana
do Estado. Atravessa-0, mas o faz da mesma forma que com as instituigdes sociais, 0s saberes e
as subjetividades que se relacionam por sua Otica de dominacgdo e resisténcia em provisorios
exercicios de poder. Foi nessa ldgica que se travou uma importante batalha discursiva e politica
de cunho curricular no Brasil ao longo do século XX, e que teve resultados legais no inicio do
século XXI.

Desde o periodo poés-abolicdo, diferentes movimentos sociais negros como a Frente
Negra Brasileira (FNB), nas décadas de 1920 e 1930, o Teatro Experimental Negro (TEN), nos
anos 1940 e o Movimento Negro Unificado (MNU), a partir do final dos anos 1970, enfatizaram
uma pauta que visava garantir mudancas no ensino béasico brasileiro, inserindo a histéria da
Africa e da cultura afro-brasileira na educagfo. Esses movimentos perceberam o seu potencial
reconstrutivo, aquilo que Foucault chamou de positividade da instituicdo escolar, e requisitaram
a educacdo como um importante artefato de disputa, porém dentro dos critérios antirracistas
pelos quais lutavam.

Aglutinando individuos e coletivos negros diversos compostos por intelectuais,
religiosos, artistas, politicos, trabalhadores, donas de casa, etc., esses movimentos geraram

discursos que produziram fissuras na imagem de uma nacdo brasileira harmoniosa e etnicamente

3 Exemplo disso é percebido através do percurso do ensino de Histdria no Brasil. No século XIX ele esteve
associado a projetos politicos e culturais de formacao de uma nacionalidade idealizada e eurocéntrica (FONSECA,
2011). Seu carater civico e conservador foi duramente questionado no processo de reabertura democratica do pais
durante a segunda metade do século XX como resultado das lutas politicas de diferentes movimentos sociais em
prol da democracia. Ja no inicio do século XXI o ensino de Historia foi transformado politica e juridicamente,
garantindo a presenca de identidades culturais historicamente marginalizadas como negros, indigenas, etc.
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democratica (MUNANGA, 2008; QUEIROZ, 2010; GOMES, 2017). A partir de suas
experiéncias sociais e de seus posicionamentos enquanto cidaddos negros numa sociedade que
busca defini-los, domina-los e exclui-los, eles produziram pautas que requeriam a educacao
escolar como um bem publico reconstrutor da memoria cultural do pais que deveria contemplar
a presenca negra sem esteredtipos.

Nesse sentido, conforme nos explica Gomes (2017), podemos dizer que 0 movimento
social negro agiu historicamente no Brasil como um articulador, produtor, sistematizador e
demandante de conhecimentos sobre questdes raciais construidos por diversos setores da
populacdo negra. As préaticas discursivas do movimento negro constituiram, e ainda constituem,
narrativas histéricas densas que produzem uma realidade social assumidamente desigual e
conflituosa. Fazem isso tanto a partir dos conceitos, modelos identitarios, definicdo de
problemas, métodos e fontes que manuseiam, quanto das proposi¢des de pautas politicas que
elaboram. Desta forma, define a autora, 0 movimento negro emerge historicamente também,
como instancia educadora, atuado pedagogicamente na mediagéo entre os poderes nas relagdes
politicas, sociais, econémicas e culturais em nosso pais.

Gomes (2017) ressalta que os conhecimentos produzidos por tal movimento pretendiam
ser cumpridos em perspectiva emancipatdria, de modo que suas teses foram transformadas em
reivindicagdes legais e, posteriormente, algumas delas se tornaram politicas publicas no inicio
do século XXI. Destarte, na breve historia republicana do Brasil, 0 movimento negro ¢ um dos
principais mediadores entre as comunidades negras, o Estado, a sociedade como um todo, a
escola basica e as universidades, produzindo novas pedagogias e subjetividades
desestabilizadoras.

Foi, portanto, no sentido “da periferia para o centro” que se exerceu um micropoder que,
fazendo identificar problemas sociais, como o racismo e a sua decorrente segregacao social, 0s
movimentos negros lutaram e conseguiram promover mudancas no aparelho juridico desse
mesmo Estado (BEM, 2006), garantindo, dentro de sua logica burocratica e de sua positividade
disciplinar, uma reconfiguracdo curricular que seguisse principios que lhes fossem mais
democraticos e inclusivos. Desta maneira, em janeiro de 2003 se tornou obrigatorio o ensino de
historia da Africa e da cultura afro-brasileira em todo pais. Esse tema, conforme legislag&o
federal, deve ser ministrado em todas as disciplinas escolares, sobretudo nas areas de Historia,
Arte e Literatura (BRASIL, 2003).

Embora discutir a histéria da Africa e da cultura afro-brasileira nas praticas escolares
seja uma necessidade historica legitima, a efetivacdo de seu ensino ainda & um desafio, também

pela existéncia de outros micropoderes que emanam de diferentes fontes e formas de saber.
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Sendo uma obrigatoriedade gerada a fim de criar mecanismos educativos para se combater o
racismo, a insercdo no curriculo escolar dessa proposta flutua entre a politizacdo e a
folclorizacdo das identidades culturais negras. Este fato tem muito a ver com as formas como
nossas subjetividades tém sido historicamente construidas através do olhar em relagdo a
negritude.

Na escola, na midia, nas festas e em outros espacos, temos encontrado referéncias
historicas da presenca negra comumente vinculada a um passado distante, quase mitico, ora
com habitantes de reinos exdticos aos “nossos” gostos éticos ¢ estéticos, ora como escravizados,
mas comumente enquanto seres de producgdes culturais e sociais inferiorizadas. Tais
representaces foram alimentadas durante muito tempo por discursos oficiais, cientificos,
fundadores de paradigmas* interpretativos sobre as identidades culturais negras no Brasil.
Discursos que pela 6tica da dominacéo colonizaram e estereotiparam estas identidades culturais
a fim de, pela legitimidade cientifica, produzirem determinados tipos de sujeitos afro-brasileiros
(GOMES, 2013).

Estes discursos que educaram 0s nossos olhares tém, também, sua historicidade. No
Brasil, a preocupacéo cientifica e conceitual com o negro e sua cultura formaram um corpus
livresco a partir do advento da Republica. Em fins do século XIX, sob nova jurisdicdo politica,
os intelectuais assumiram o compromisso de (re)pensar a nacdo brasileira e reorganiza-la.
Naquele contexto de mudangas institucionais, precisava-se analisar a populac¢do negra que nao
era mais escravizada e fluia dentro de possiveis conceitos de cidadania em que os “novos”
lugares a serem ocupados por essa populacdo comecavam a ser redefinidos (ALBUQUERQUE,
2009). Foi nesta mesma época que surgiram e ganharam fama internacional os estudos de Nina
Rodrigues na busca de explicar e classificar a presenca cultural negra no Brasil a partir da
eugenia. J& no inicio do século XX, os estudos de Arthur Ramos e Gilberto Freyre,
influenciados pelo difusionismo cultural, condensaram o desejo do Estado Varguista de apagar
simbolicamente os conflitos e construir um discurso de harmonia, mesticagem e democracia.

Nestes estudos, que legitimaram a ordem social desigual ao passo que forjavam o sentimento

4 Para Thomas Kuhn (2000), um paradigma é um estado de normalizacdo da producéo cientifica que fornece os
fundamentos tedricos, metodoldgicos e estabelece os modelos explicativos partilhados entre uma comunidade
cientifica. Os paradigmas sofrem criticas, entram em crise e séo transformados ou abandonados, dando lugar a
novos modelos. Aqui falamos de autores que fundaram os diferentes paradigmas que foram aceitos e partilhados
por parte consideravel de cientistas brasileiros em diferentes épocas até que esses mesmos modelos entrassem em
crise e fossem substituidos por novos. Cada paradigma ndo sé explicou historicamente a negritude no Brasil, como
também lhes definiu caracteristicas especificas, fabricando discursivamente diferentes modelos de identidade
negra. Assim esses paradigmas criaram expectativas e projetos para que o Estado pudesse administrar as relaces
sociais dessa categoria étnica: vida e morte, visibilidade ou invisibilidade, inclusdo ou segregagdo, equidade ou
precarizacao.
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de uma comunidade nacional, a cultura afro-brasileira foi abordada segundo uma perspectiva
folclorista, ou seja, cujo exotismo sedutor era permitido de ser reconhecido e apreciado
enguanto ndo oferecesse riscos politicos aos poderes hegeménicos (GOMES, 2015).

Nos anos 1960, com o crescimento das criticas marxistas num Brasil que ndo conseguia
mais esconder as acentuadas desigualdades sociais, os estudos de Florestan Fernandes
denunciaram o mito da democracia racial afirmando a existéncia do racismo no pais. Ndo
obstante, Fernandes tomava as praticas culturais afro-brasileiras como um campo de
espetacularizacdo e alienacgdo politica (SLENES, 1999).

Desse modo, através da intelectualidade brasileira foram interpretadas, definidas e
(des)qualificadas as praticas consideradas “auténticas” da cultura afro: a culindria “colorida e
saborosa”, a indumentaria “tipica e chamativa”, a danga “selvagem e sensual”, a musica
“frenética e desordenada”, o candomblé como um “culto fetichista e primitivo”, os contos
populares “supersticiosos”, a escultura “grosseira”, a sexualidade “permissiva”, a educacao
“folgada”, o vocabulério “ex6tico”® (GOMES, 2013). Na ldgica explicativa burguesa e liberal
(CHAUI, 1985), a cultura afro-brasileira era folclorizada conceitualmente; intelectualmente
definida, colonizada, inferiorizada; era politica e discursivamente submetida.

A partir da segunda metade do seculo XX foi que, analisando e reconhecendo as
experiéncias histéricas e os modos de viver da populacdo negra no Brasil, intelectuais
estrangeiros como Peter Fry, Carlos Vogt, Robert Slenes, Kabengele Munanga, e intelectuais
afro-brasileiros como Lélia Gonzalez, Abdias do Nascimento, Sueli Carneiro, Petronilha Silva,
Martha Rosa Queiroz, Florentina Souza, Nilma Lino Gomes, e o proprio MNU, revisaram 0
paradigma que entende a cultura como mediadora de relagcées politicas, definindo a cultura afro-
brasileira como um conjunto de articulacGes entre memorias culturais africanas e as novas
experiéncias sociais impostas as populacfes negras escravizadas e suas descendéncias numa
sociedade organizada a partir de critérios raciais. Assim, a cultura é compreendida como um
espaco criativo de significacdo e mediacdo de lutas politicas que se dao por diferentes praticas.

Contudo, muitas pesquisas indicam que tém predominado as abordagens folcloristas no
ensino sobre culturas africanas e afro-brasileira (SILVA; REGIS; MIRANDA, 2018; REGIS;
BASILIO, 2018; SILVA, J. 2018; COELHO, 2018). Perguntamo-nos entdo: quais fatores
politicos e culturais que interagem na e com a escola tém construido barreiras a efetivacio de
um ensino critico e contextual sobre a histéria e cultura negras em nossas realidades

pedagogicas?

S Esses sdo adjetivos atribuidos pelos referidos pensadores brasileiros em suas obras.
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Por muitas vezes, quando um docente aborda as praticas, representacdes e expressdes
culturais negras em sala de aula, as reacGes de muitos alunos e, por vezes, pais, costumam ser
repressivas. As piadinhas, os jargdes e as represalias que sdo lancadas sobre a negritude apenas
variam em graus de violéncia, sendo reflexo de uma tradicdo pautada sobre um discurso
depreciativo que impds estigmas negativos as memodrias, identidades e culturas negras (FAZZI,
2006; MUNANGA, 2008; 2012; CAVALLEIRO, 2012; GOMES, 2013).

Esses preconceitos, valores e praticas culturais adentram nas escolas, perpetuam
relacBes excludentes e geram a falta de conhecimento e pouco interesse em relagcdo ao tema por
parte dos sujeitos que nela interagem. Tal quadro demonstra o qudo forte € o carater seletivo,
discriminatorio e excludente da escola, pois se trata ainda de um lugar de diferenciacdo social
(ITANI, 1998).

Assim, a escola constroi saberes direcionados aos corpos e as subjetividades. Ela
distribui discursivamente lugares distintos para serem ocupados por diferentes sujeitos no
projeto nacional a partir de critérios étnico-raciais. As representacdes do negro e sua cultura se
embasam em saberes que no passado foram legitimados por perspectivas cientificas ja ha muito
criticadas e algumas mesmo em desuso nas universidades e centros de pesquisa, mas que até
hoje sdo difundidas pela midia e através das narrativas escolares. Desse modo podemos afirmar
que a escola insere no curriculo a razdo instrumental, a ldgica separatista, classificatoria e o
discurso dominador, também conforme critérios étnicos.

Mas, como ja foi dito, a educacdo é disputada também por sua potencialidade enquanto
agenciadora de mudancas culturais, sociais e politicas (SILVA, 2006; ARROYO, 2011). Foi
por ser assim considerada que ap6s o reconhecimento das lutas histéricas dos movimentos
negros, em 09 de janeiro de 2003, o governo federal brasileiro sancionou a Lei n® 10.639 que
alterou a LDB 9.394/96 para incluir no curriculo oficial das redes publicas e privadas de ensino
a obrigatoriedade da tematica “Historia da Africa, dos povos africanos e da Cultura Afro-
Brasileira” (BRASIL, 2003). A tematica em questdo tem sido tema de inimeros debates em
instituicbes do saber de diferentes niveis, recolocando a necessidade de readequacdes
pedagdgicas a essa nova demanda sociocultural (SILVA; REGIS; MIRANDA, 2018;
COELHO, 2018).

Em 2008, ap6s muita luta dos movimentos sociais indigenas, o governo brasileiro

reconheceu a necessidade desses povos também aparecerem como sujeitos construtores da
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histdria nacional em nossa educacéo escolar formal®. Para tanto, foi estabelecida a Lei n® 11.645
que contempla, além das teméticas negras, também o ensino de histéria da cultura indigena.
Contudo, o0 ensino da historia da Africa e da cultura afro-brasileira ainda no se consolidou
como pratica pedagdgica em muitos estabelecimentos de ensino do pais (OLIVA, 2003;
BRAGA JUNIOR, 2013; GOMES, 2013).

Entre novas lutas e jogos de interesse, essa experiéncia de reformulacdo curricular foi
realizada também em Alagoas. Em julho de 2007 foi promulgada a Lei estadual n°® 6.814, que
autorizou o poder executivo através da secretaria de educacéo do Estado de Alagoas a elaborar
projeto para definir a inclusdo da tematica afro-brasileira nos curriculos de ensino fundamental
e médio da rede estadual de educagdo basica a fim de se elaborar diretrizes operacionais para a
implementac&o do ensino de historia da Africa e da cultura afro-brasileira.

Como resultado dos trabalhos desse conselho, da ampliacdo das discussdes e do advento
da Lei n° 11.645/08, que incluia a temética indigena, foram produzidos em Alagoas o Parecer
359/2010, a Resolucgdo 082/2010, de autoria do Conselho Estadual de Educacéo, e o Relatério
do processo n° 639/2010, que culminaram nas Diretrizes Curriculares Estaduais da Educacéo
das RelacBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira, Afro-
Alagoana e Indigena (ALAGOAS, 2011).

Esse contexto ilustra como uma configuragéo curricular faz mais que do que organizar
e distribuir contetidos e métodos cientificos. Enquanto operagdo de poder ela age modelando as
subjetividades em formacdo no ambiente escolar. Sobre essa realidade produzivel, a novidade
que se instalou de maneira oficial em nivel nacional foi o estabelecimento do critério étnico
como problematica a ser assumida e encarada de forma obrigatéria. Situado esse contexto
fortemente disputado em torno do ensino de histdria na contemporaneidade, comegaremos a

delimitar a problematica especifica de nossa investigacao.

1.1 Redefinindo uma pesquisa

Alagoas € um estado que desenvolve algumas politicas publicas para a igualdade racial,
sobretudo no campo da educacdo. Apesar das criticas que se podem fazer ao desenvolvimento
e aos efeitos ainda bastante insuficientes, e muitas vezes contraditorios dessas politicas,

reconhecemos como importantes os pulsos de avancos em legislacdo, programas, curriculos e

® Tal fato constituiu-se em mais uma vitéria dos movimentos indigenas que desde os marcos legais como a
Constituicdo Federal (1988), a LDB (1996) e a Resolucdo n° 26/1991 (MEC) conseguiram estabelecer a
especificidade da modalidade de Educagdo Escolar Indigena (SILVA, 2017).
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formagc&o docente que tém estado em diferentes pautas institucionais (BRAGA JUNIOR, 2013).
No entanto, ainda se conhece pouco, em termos qualitativos, do que tem sido feito em torno
dos diferentes processos educativos sobre a tematica em questao no estado alagoano.

Os poucos estudos feitos em Alagoas a respeito da implementacao das Leis n® 10.639/03
e 11.645/087, tém se concentrado na regido metropolitana de Macei6 (BARROS;
CAVALCANTI, 2006; FRANCO, 2010; FREITAS, 2013; BRAGA JUNIOR, 2013). Esses
estudos constatam que apesar do reconhecimento da legislacdo educacional e dos esforcos
investidos na formagao docente em Macei6, ainda n&o se efetivou o ensino de historia da Africa
e da cultura afro-brasileira no cotidiano escolar local. Para Braga Junior (2013), isso diz respeito
ndo somente a formacdo deficitaria, mas, sobretudo, a discriminagao ao universo cultural negro
por parte dos proprios docentes. Desta maneira, percebe-se que a existéncia de outros
micropoderes interfere diretamente nas relagcdes de poder que tanto 0 movimento social negro
quanto o Estado estabeleceram sobre os processos educativos através de uma insercédo
curricular. Ha, portanto, uma heterogeneidade entre o discurso pedagogico oficial e as praticas
de ensino institucionalizadas.

Para além da realidade maceioense, 0 que se percebe é que faltam estudos sobre as
configuracdes do ensino de histéria e cultura afro-brasileira no contexto cultural do interior
alagoano, sobretudo no sert&o. E preciso investir mais em pesquisas sobre o tema e que possam
efetivar niveis mais profundos de reflexdo a fim de justificar futuras acfes no planejamento,
formacdo e atuacdo nas escolas sertanejas quanto as questdes étnico-raciais. Afinal, pensar a
educagdo em Alagoas nédo é se reduzir aos processos educativos da capital, do “centro”, mas
olhar também para as “periferias” do estado, onde a educagdo encontra contextoS muito
especificos e ainda bastante deficitarios.

Essa é uma lacuna que sO agora comeca a ser timidamente preenchida com poucas
pesquisas realizadas por alunos de graduacdo e por alguns professores das licenciaturas no
Campus do Sertdo da UFAL. Contudo, sdo pesquisas ainda muito limitadas quantitativamente
por motivos como a pouca idade do Campus universitario no sertdo, as estruturas materiais da
regido e os valores culturais locais.

Alguns trabalhos na area de Ensino de Histéria no sertdo alagoano, realizadas
especificamente no municipio de Delmiro Gouveia, como os de Emerson Carvalho (2014), 1éda
Silva (2017), Eliane Bezerra (2018), Ryclesia Carvalho (2018), Lucas Nascimento (2018),

7 John Carth explica que ambas as leis continuam valendo no territério nacional, pois a Lei 11.645/08 n&o substituiu
a Lei 10.639/03, apenas alterou um dos paragrafos da lei ja existente, acrescentando a tematica indigena. Para fins
normativos, as duas leis continuam “sendo tratadas conjuntamente em paralelo” (CARTH, 2018, p. 02).
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Leide Daiane Aquino (2018) e Gustavo Gomes (2018; 2019) discutiram por diferentes
abordagens analiticas, os dilemas e avancos na implementacéo dessa tematica no cotidiano do
ensino local e perceberam que sdo comuns as praticas pedagdgicas que possuem nogoes
ambiguas quanto a cultura negra. Algo que a principio faz emergir significacdes politicamente
“nefastas”, mas ainda assim, sentidos que sdo sempre complexos e fugidios. Tais estudos
demonstram parcialmente, e ainda de modo desarticulado, alguns motivos da inadequacéo na
efetivacdo da Lei na regido.

Diante do desafio implicado pela fragilidade no contexto desse processo pedagdgico,
tornou-se crucial a realizagdo desta pesquisa cientifica por um docente de um curso de
licenciatura em Histdria. A viabilidade de desenvolvimento desta pesquisa em nivel de
doutorado constroi argumentos intelectuais e politicos para que, hum curso de formacao de
professores de Histdria, garantam-se acfes formativas (nas areas de ensino, pesquisa e
extensdo) com foco no Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira de maneira mais
compreensiva e adequada aos principios politicos orientados pela legislagéo vigente.

Também muito do investimento pessoal empregado neste estudo deriva de um
autorreconhecimento como cidaddo negro, brasileiro, imerso nas praticas culturais afro-
brasileiras, fato que também se apresenta como motivacdo de tal investimento politico-
intelectual nesta trajetoria profissional, sem, contudo, apelar a militdncias partidarias ou
“modismos académicos”, mas sim, encarando esta pesquisa como uma responsabilidade
profissional e ética (GOMES, 2006b).

Deste modo, por meio desta pesquisa nossa pretensao foi compreender as relagcdes que
cruzam o ensino de histéria e da cultura afro-brasileira numa perspectiva que analisasse a
constituicdo dos saberes docentes de modo contextual, mapeando algumas acdes silenciosas
gue manifestam poderes ao longo da formacéo de suas diferentes subjetividades e que influem
nos usos e sentidos que os professores fazem sobre a cultura negra em suas praticas pedagdgicas
no sertdo alagoano apds o estabelecimento da Lei n° 10.639/038,

Consideramos os docentes como sujeitos ativos na reelaboracéo de suas subjetividades
e nas projecdes que fazem de suas identidades profissionais, saberes e préaticas de ensino
(TARDIF, 2002; MONTEIRO, 2006; 2019), embora suas identidades sejam fabricadas numa
tensa relacdo entre eles, a partir das normas e as instituicdes sociais nas quais estao inseridos.

Pensar as configuracdes do ensino de Histdria a partir das posi¢des assumidas pelos professores

8 Obviamente, além das teorias cientificas e do MNU, os professores de Histéria da educagdo basicas também
(re)criam as suas proprias teorizagBes sobre o ensino. Este fato interfere em seu trabalho modificando a
configuracdo curricular proposta oficialmente.
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ajuda-nos a ter uma compreensdo mais complexa e cautelosa acerca dos fen6menos educativos,
ponderando os discursos e formas de poder que atravessam 0s saberes, experiéncias e
necessidades ligadas ao cotidiano docente em seu contexto especifico. Em tempos de mudancas
de projetos educacionais é importante ouvi-los identificando em suas narrativas os artefatos
materiais e simbdlicos que atuam em sua formagéo e prética pedagdgica (FUMES et al, 2012).

As discussdes sobre saberes e experiéncias docentes chegaram com forga ao campo das
investigacOes educacionais no Brasil a partir dos anos 1980/1990 problematizando temas como
as tensdes das instituicdes educativas entre o objetivo de dominacao disciplinar e as resisténcias
cotidianas dos micropoderes, 0s estudos sobre os saberes docentes como construcoes
resultantes de articulacGes entre as subjetividades, instituicdes e normas sociais, as historias de
vida e de formacao profissional desses saberes, e a importancia da experiéncia do sujeito como
um fendmeno ao mesmo tempo social e subjetivo®.

E no bojo dessas discussdes que visamos entender de modo contextual os processos
pedagogicos no sertdo na contemporaneidade a partir da tematico étnico-racial, considerando o
cotidiano, as memdrias docentes, as suas experiéncias e narrativas, pois elas nos levam a
perceber como os saberes e micropoderes se manifestam nas praticas escolares produzindo
trabalhos docentes direcionados, interferindo e fabricando novas “curricularidades” cotidianas
(OLIVEIRA, 2016). Consideramos que esta abordagem nos permite realizar leituras

pluralizadas em torno de um mesmo fendémeno social.

1.2 Campo, fontes e abordagens

Conforme Monteiro e Ralejo (2019), ap6s 30 anos de producéo cientifica sobre o Ensino
de Historia no Brasil, a comunidade de pesquisadores que se dedica a construir este campo tem
comemorado os resultados politicos e cientificos de seus trabalhos. Tanto Coelho e Bichara
(2019) quanto Miranda (2019) mostram que no Brasil o campo do Ensino de Historia foi
formado e desenvolvido dentro dos centros e programas de pds-graduacdo em Educacao e ndo

de Historia. Apenas na Ultima década é que cresceram o nimero de investigacoes e publicaces

® Buscamos dar énfase a uma nog&o subjetivista da producao de um saber da experiéncia articulando autores como
Larrosa (2002; 2011), que enfatiza o caréater discursivo, argumentativo e narrativo do saber experiencial, e Tardif
(2002), para quem a experiéncia é o espaco onde os professores ndo somente aplicam seus saberes sobre o trabalho
na vida pratica, mas também uma capacidade de reflexividade, em que reelaboram sentidos e o materializam
discursivamente. Ainda assim, ndo dispensamos a dimenséo social da experiéncia defendida por Foucault (1984)
quando afirma ser ela “a correlagdo, numa cultura, entre campos de saber, tipos de normatividade e formas de
subjetividade” (FOUCAULT, 1984, p. 10). De todo modo, para ambos os autores, a experiéncia ¢, considerando-
se os artefatos materiais que a embasam, uma construcéo discursiva.
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sobre esse campo nos departamentos e pods-graduacao em Historia. Esse “novo lugar” foi aberto
na arena cientifica a custas de muitas investidas, enfrentamentos, limitacfes e avancos.

Pesquisadoras como Monteiro (2019), Gabriel (2019) e Miranda (2019) definem o
Ensino de Histéria como campo de investigacdo cientifica e ndo como objeto de estudos. Isso
implica dizer que no interior desse campo se formam, definem, deslocam, tensionam e se
disputam numerosa e complexa diversidade de objetos especificos que sdo investigados a partir
das diferentes problematicas de cada pesquisa.

Mas, para além de um campo'?, pensamos o Ensino de Histdria de forma ampla, aberta
e polissémica. Ele é, antes de qualquer coisa, uma préatica social de ensino, mutavel no tempo e
no espago que, mesmo ocorrendo em diversos lugares e por meio de diversos meios culturais,
ocorre de forma especifica e tensionada entre regulacdes e reelaboragdes, a partir das relaces
de saber-poder que se produzem no ambiente escolar. Contudo, ele é também um campo de
pesquisa legitimo do historiador (GOMES, 2013).

Segundo Monteiro (2019), o Ensino de Histéria é uma prética social e um campo
disputados de forma multipla. E um lugar teérico e pratico de acao politica onde se selecionam,
negam, afirmam, disputam, reelaboram e se constroem novos saberes, cujos efeitos produzem
ou desestabilizam hierarquias, constroem memodrias e identidades que problematizam posicdes
de sujeitos. O ensino de Histdria ¢, ainda, um sistema discursivo (COSTA, 2019).

Ao tomé-lo como um sistema discursivo, pensamos no Ensino de Histéria como uma
positividade no sentido foucaultiano, um exercicio pratico, relacional e contingencial de
poderes capaz de produzir algo novo, com o potencial de desestabilizar forcas e exercicios de
dominacdo, descontruir verdades e produzir novas realidades. Essas relagdes entre saberes e
poderes que delineiam o Ensino de Histdria se efetivam nas politicas, nos curriculos e demais
documentos escolares, nas praticas pedagogicas e nos processos de subjetivacdo. Ao situarmos
nossa producdo nesse campo de pesquisa, assumimos a importancia social, politica e cultural
do Ensino de Historia na contemporaneidade enquanto dispositivo de (re)elaboracédo de projetos
de sociedade.

Entretanto, o Ensino de Historia (enquanto pratica social escolar e enquanto campo de
pesquisa cientifica) vem sendo abalado pelo crescimento do conservadorismo que emergiu e se
estendeu rapidamente no pais, a exemplo do que aconteceu em diversos paises da América
Latina nos altimos anos (MIRANDA, 2019), quando posicdes de extrema direita, aliadas aos

fundamentalismos religiosos e as justificativas da crise contemporanea do capital, tomaram

10 Entendendo o campo enquanto “um espago de produgio de conhecimento, inserido em instituigdes de ensino
superior nas quais se da a formagao de quadros” (COELHO; BICHARA, 2019, p. 72).
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corpo nas proposicdes reformistas das politicas publicas, ameagando o carater democréatico e
publico da educacdo (SEFFNER, 2019). Tais ocorridos buscam controlar e silenciar a
pluralidade das praticas curriculares que vem se desenhando nos ultimos anos (MONTEIRO,
2019). Nesse contexto de intensas disputas em torno do Ensino de Historia, um conjunto
significativo de historiadores deu maior importancia e visibilidade a esse campo como uma
forma de garantir o direito a realizagdo de pesquisas nessa area, a qualificacdo das praticas
escolares e 0 acesso aos saberes historicos de forma aberta e democratica (MONTEIRO, 2019).

Atualmente a “poética” do ensino de Historia (ROCHA, 2019) é disputada por projetos
educativos “coloniais” e “multiculturais”. A retomada da perspectiva colonial — branca,
burguesa, patriarcal, heteronormativa e urbana — deseja reestabelecer-se de maneira violenta,
hegeménica e dominante sobre ideais como diversidade, inclusdo, democracia e justica social.
Conforme nos explica Seffner, “a conjuntura politica brasileira contemporéanea estd marcada
por ataques a democracia e a diversidade cultural, com o retorno de praticas autoritarias”
(SEFFNER, 2019, p. 23). Para este autor, temos vivido os efeitos de uma guerra ndo declarada,
mas autorizada, contra as minorias politicas como negros, indigenas, mulheres e homossexuais,
e grupos profissionais como os professores, por exemplo, que sdo cotidianamente agredidos e
tém seus movimentos sociais criminalizados e seu direito a liberdade de expressédo cerceados.

Assim, o Ensino de Histdria se tornou uma pratica que exige dos sujeitos assumir
posicOes, deslocar-se, narrar e reconstruir-se com todos os riscos e potencialidades que isso
possa implicar, sobretudo quando tratamos de objetos ligados a temética da diversidade, como
género, sexualidade e relages étnico-raciais. Projetos como 0 “Escola Sem Partido” e as
reescritas da Base Nacional Curricular Comum (BNCC) ameagam e contradizem as politicas
publicas internacionais estabelecidas para garantir a promocao de direitos econémicos, sociais
e culturais. No entanto, Seffner (2019) nos lembra que na pratica do ensino de historia escolar
é preciso considerar a diversidade ndo como um tema exotico ou um valor moral ou de gosto,
mas sim como um problema pedagdgico legitimo, um aspecto cognitivo que deve ser
considerado no planejamento institucional de forma consistente e sistemética afetando a
producdo do conhecimento escolar uma vez que a fungéo da escola é promover a alfabetizacéo
cientifica e a sociabilidade democrética, 0 que se consegue através da mediacdo intelectual com
a diversidade.

Porém, discutir a diversidade ndo € um desafio apenas para o ensino da histéria escolar,
mas também para o campo de pesquisa em Ensino de Histdria. Aradjo (2019) afirma que temas
relacionados a diversidade ainda sdo periféricos nesse campo de investigacdes, pois a producdo

é bastante pequena. Conforme nos lembra Albuquerque Janior (2019), recortar um objeto € uma
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atitude politica que demarca um posicionamento estratégico no interior de um campo de
pesquisa, das proprias instituices, das formas de pensamento e dos saberes ja constituidos. Ao
recortar um objeto, um cientista assume determinadas posicdes politicas, éticas, estéticas e
epistemoldgicas. No interior do campo do Ensino de Historia, portanto, a diversidade ainda é
um tema secundarizado pela maioria dos profissionais. Embora o nimero de pesquisas sobre
ensino de historia e relagdes éetnico-raciais tenha crescido nos Gltimos anos, ainda ha pouco
sobre em se tratando em termos teorico-metodoldgicos e experienciais sobre o tema,
principalmente quando se pensa as dimensdes do pais (ARAUJO, 2019).

Ap0s situarmos o campo de pesquisa, afirmamos que nossa abordagem metodoldgica se
ancora em perspectiva pos-estruturalista de inspiracdo foucaultiana, ou seja, mantém-se uma
postura desconfiada, analiticamente fragmentaria dos processos politicos, sociais, culturais e
econbémicos, em que problematizam as relacdes de saber-poder e enfatiza-se a dimensdo
discursiva na producdo de realidades sociais (SILVA, 2011; SILVA, 2013). Em meio as
ambiguidades contemporéneas que nos colocam tantas incertezas frente ao conhecimento,
preferimos abordar nosso objeto de estudo de uma maneira que ndo se erga sobre ideias
totalizantes e tidas como verdadeiras, pois um tal pensamento referenda-se na perspectiva
moderna e expressa a vontade de dominagdo do homem ocidental e burgués (SILVA, 2011;
SILVA, 2013).

Tal abordagem pensa o conhecimento como uma producdo que € intimamente
relacionada com suas formas de representacédo historica no discurso. Nesse sentido, ndo had um
saber docente verdadeiro e transparente, prévio ao discurso do professor. O que existe sdo
referéncias culturais e politicas com as quais o0s discursos docentes se relacionam, disputam e
negociam sentidos. A linguagem é um elemento central nessa anélise porque ela é politica.

N&o pretendemos cristalizar o pensamento de Foucault, mas sim sermos provocados a
explorar nosso objeto de pesquisa por outras perspectivas (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2019).
A metodologia pretende escavar um solo, percebendo a origem de certos tipos de saberes e 0
gue os sustentam enquanto eles passaram a existir. Nossa pretenséo foi nos deter nas condicdes
de possibilidade e desconstruir as tramas tecidas nas narrativas docentes para identificar as
imagens do pensamento sobre a cultura afro-brasileira que pairam nas préaticas escolares do
sertdo alagoano. Imagens vivas, que estabelecem verdades com consequéncias politicas
distintas, imagens das quais todo devir, social, histdrico e concreto, é devedor.

Por isso mesmo, a narrativa desenhada nessa tese possui diversos pontos de partida e
chegada. Ela recomega por pontos diferente e tece fios que se cruzam, se chocam, se entrelagam,

se deslocam e se reinventam, fios que se apresentam sempre de forma incompleta, conectaveis
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e em movimentos. Esse exercicio de desconstrucdes, escavagdes, desvios, conexfes e
questionamentos foi se delineando tanto pelas provocagdes incitadas pela problematica da
pesquisa, como pelo encontro e exploracdo critica das fontes a que tivemos acesso. Aqui
estamos falando, mais uma vez, de selecdes.

A escola ¢ também local de produgdo de um “saber pedagogico”, de um conhecimento
sobre a educacdo (FOUCAULT, 2011). Mas, tradicionalmente, a producdo desse saber ocorre
de maneira pericial, através de praticas como a observacdo e o registro pelos quais a escola
busca demonstrar a sua competéncia em produzir saberes experimentais correlativos aos
poderes que exerce na sociedade (MACHADO, 1979). Destarte, a pratica de observacdo
cumpre o papel de vigilancia e controle, enquanto que ao registro cabe o esfor¢o de constatagéo
da “eficacia” escolar segundo as normas do Estado, mesmo que ndo registre as condi¢des
materiais e simbodlicas nas quais elas se desenrolem. E conforme essa l6gica que ainda hoje os
professores sdo solicitados pelas instancias administrativas da educagéo a registrarem de forma
resumida aspectos distintos de seu cotidiano de ensino através de dados quantitativos como
notas e observacdes de cadernetas escolares. Isso nos posiciona com desconfianca diante destas
fontes.

Ainda assim, os documentos pedagdgicos foram de grande valia nesta pesquisa, que se
debrugou sobre as interfaces entre curriculo, saberes e praticas. Buscamos explorar a
documentacao que nos permitisse localizar e identificar discursos e contextualizar de maneira
mais ampla nosso objeto de estudo.

E neste sentido que lancamos méo de fontes normativas que reconfiguram o curriculo
de Histéria da educacdo basica com o tema cultura afro-brasileira como: as Leis 10.639
(BRASIL, 2003), 11.645 (BRASIL, 2008) e 6.814 (ALAGOAS, 2007), o Parecer CNE/CP
03/2004, a Resolucdo CNE/CP 01/2004, além do Parecer 359/2010 e a Resolucdo 082/2010,
estes de autoria do Conselho Estadual de Educacédo de Alagoas, e do Processo n° 639/2010, que
culminaram na elaboracdo das Diretrizes Estaduais para a Educagdo das Relagdes Etnico-
Raciais. Além disso, valemo-nos de alguns projetos e atas de formag6es continuadas para as
relacfes étnico-raciais na educagdo, bem como alguns relatorios escolares e imagens. Esse
trabalho com fontes escritas, embora seja importante, ndo consegue dar conta da complexidade,
heterogeneidade e dindmicas do cotidiano de ensino.

Assim, uma pesquisa sobre processos pedagdgicos que se limite apenas aos documentos
oficiais apresenta insuficiéncias claras de natureza tedrica e metodoldgica. Por isso, como diz

Fonseca (2011), devemos ampliar nosso campo de investigagdo a dimensdo do cotidiano
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escolar, em que diferentes sujeitos atuam construindo/negociando valores, saberes, poderes e
experiéncias que podem ser registradas de diversas formas.

Para além do curriculo, entre os fatores que interferem no ensino e na aprendizagem
sobre um tema na escola, os saberes docentes ocupam lugar especial, pois sao eles que a partir
de um complexo cruzamento entre informacdes, conceitos, praticas e valores sociais,
reconfiguram a oficialidade curricular circunscrita em leis, pareceres, projetos pedagdgicos,
cadernetas, etc. Essa reflexdo nos fez ampliar a abordagem metodologica a fim de perseguir o
objetivo da pesquisa. Dai vimos na producdo de narrativas dos docentes a possibilidade de
identificar cendrios, sujeitos, sentimentos, valores, conflitos, estratégias e taticas, entre outros
aspectos a serem considerados nos processos pedagogicos centrados na “racialidade”
(CARNEIRO, 2005) que os documentos oficiais ndo sdo capazes de fazer-nos compreender.

Assim, pudemos problematizar e compreender melhor os usos e sentidos que 0s
professores de Histdria fazem de suas ideias de cultura negra e como articulam isso ao exercicio
de sua identidade docente no cotidiano escolar. Nosso foco no discurso do docente justifica-se
por pensar esse profissional como um sujeito que assume posi¢cdes, (re)produz discursos,
institui praticas e joga com diferentes projetos de sociedade em meio as tramas e coercdes
cotidianas que Ihes imp&em as normas. Ainda assim, o professor ndo é pensado aqui como mero
reprodutor de regularidades normativas impostas pela governamentalidade!! do Estado, mas
como um ponto de micropoder que, ao assumir posicGes especificas, também pode operar
resisténcias nas periferias dos projetos educativos deste Estado. Neste sentido, é importante
entender, a partir de suas falas, que elementos constituem ou interferem nos seus saberes e
praticas de ensino sobre a cultura afro-brasileira.

Entendemos os saberes docentes como construgdes discursivas abertas, complexas e
sempre em reelaboracdo ao longo de toda a historia de vida desse profissional. Eles sdo
construidos através dos curriculos, dos contetdos especificos de cada disciplina, da experiéncia
profissional, dos acessos a espacos, bens e relagdes culturais e profissionais (TARDIF, 2002),
mas eles sdo também saberes biograficos, ndo somente no sentido de serem construidos ao
longo da vida dos professores, mas também no sentido de serem construidos e reconstruidos
guando os docentes rememoram e refletem sobre a sua préopria vida (JOSSO, 2002). Os saberes

sdo dispositivos de formacao constituidos temporalmente, sustentando e atualizando o conjunto

11 A emergéncia de racionalidades politicas estratégicas, tais como: as mentalidades ou os programas de um
governo politico convertidas em um conjunto de técnicas administrativas cuja preocupagdo principal é o
gerenciamento calculado das questdes e condutas de cada individuo a fim de realizar certos objetivos alcangaveis
de ordenamento social (FOUCAULT, 1979; ROSE, 2001; GORE, 2011; MARSHALL, 2011; PETERS, 2011).
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de préticas docentes que lhes formam cotidianamente enquanto sujeitos e enquanto
profissionais.

Esta investigacao pautou-se nas inquietacdes geradas pelas observacfes de um conjunto
de praticas pedagdgicas que mostravam ambiguidades, incertezas, tensdes, alegrias, angustias
e descontentamentos em varias escolas publicas visitadas no municipio de Delmiro Gouveia,
no sertdo alagoano. Enquanto professor do Campus do Sertdo da UFAL, venho desenvolvendo
atividades de extensdo académica, das quais tem maior longevidade a formacéo de um grupo
de estudos e prética artistica negra intitulado Abi Axé Egbé. Além disso, coordenei a area de
Historia do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) no Campus do
Sertdo entre 2014 e 2016 e tenho orientado pesquisas sobre a presenca historica da populacéo
negra no sertdo em diferentes campos como movimentos sociais negros, religiosidades e
educacio, sobretudo em ensino de Historia?.

Essa experiéncia profissional me colocou em contato com o cotidiano de vérias escolas
onde pude assistir algumas atividades e participar de outras. Em ambos os casos, percebia uma
tensao docente entre a vontade de agradar mostrando um saber “correto” para o pesquisador e
um misto de inseguranca e alegria pelas atividades festivas que promoviam nas escolas para
cumprir com as determinaces legais, além do temor em deixar escaparem 0s preconceitos que
guardam em relacéo a elas.

S6 quando se sentiam um pouco mais a vontade diante desse pesquisador negro, que
carrega fios de conta no pesco¢o, pois € candomblecista, e que € bailarino afro, é que
conseguiam falar em tom de critica sob alguns elementos que se situavam diante dessa tematica
obrigatoria. Escutando as falas aleatorias de diversas professoras e professores de Historia
percebi como suas narrativas vinham carregadas mais de sentimentos do que de contetdos
historiograficos, antropoldgicos ou pedagdgicos, por exemplo. Havia mais de medo,
constrangimento, raiva, angustia e, por vezes alegria. Havia mais imagens midiaticas e menos
referéncias as leis, normas e textos cientificos.

Naquele momento comecei a me perguntar: como os professores de Histdria do sertéo
tém lidado com uma questdo tao pertinente, mas ao mesmo tempo téo delicada e cara como a
obrigatoriedade de ensinarem sobre a historia da cultura afro-brasileira? O que sabem sobre
isso? Como aprenderem? Como ensinam? O que sentem nesse contexto? Essas se tornaram
questdes muito importantes nesta pesquisa, a ponto de definirem a nossa problematica central,

direcionarem o nosso olhar sobre as fontes e também para a analise critica dos dados coletados

12 Como resultado de algumas dessas pesquisas, cf.. GOMES; SANTOS, 2019.
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no campo. Foi assim que identificamos os componentes das tramas que se cruzam no cotidiano
do ensino de historia e cultura afro nas escolas sertanejas.

Entender os lugares e as falas dos professores ajuda-nos a refletir sobre que tipo de
perspectiva de sociedade, que tipos de curriculos, saberes e formas de subjetividades eles
ajudam a formatar. Se, de fato, direcionada a projetos democraticos, inclusivos e que favorecam
0 exercicio da liberdade, ou se um novo projeto de dominagéo que, na pratica, reduza e controle
aquilo a que na teoria pretendiamos libertar. Os saberes docentes desvelam exercicios de poder
que se materializam por meio de suas discursividades, e € isso que precisamos analisar.

Desta forma, objetivamos problematizar os saberes e as préaticas de professores de
Historia do sertdo alagoano sobre a cultura afro-brasileira na contemporaneidade, mas
percebendo como esses saberes e praticas sao construidos e como formam a percepcao da
cultura afro desses docentes ao longo de suas histérias de vida e de exercicio profissional.

Dito isso, apds termos submetido 0 nosso projeto de pesquisa ao comité de ética e
recebido posterior parecer favoravel a realizacdo da investigagio®®, iniciamos a realizagdo de
entrevistas semiestruturadas para a coleta e posterior analise dos dados. Essas entrevistas
versaram sobre as historias de vida, de formacéo profissional e de experiéncias de ensino por
professores que lecionam a disciplina de Histéria nas escolas onde atuam, mesmo que nem
todos tenham cursado suas licenciaturas nesta area do conhecimento. A partir dessas entrevistas
pudemos analisar as concep¢des dos docentes sobre a histdria e cultura afro-brasileira,
identificando em suas narrativas memorialisticas 0s discursos que constituem o0s seus saberes
em relacdo ao tema e as relacdes que interferem no cotidiano de suas praticas de ensino a partir
da cultura local.

Com as narrativas percebemos a diversidade de elementos que se encontram e formam
os saberes dos professores entrevistados e, conforme uma abordagem de linha foucaultiana,
fragmentamos a rede discursiva tecida pelas narrativas docentes, desconstruindo as tramas em
perspectiva arqueologica, identificando os “padrdes de pensamento” (POPKEWITZ, 2011) que
esses profissionais manifestavam em suas falas e reorganizamos essa textualidade em diferentes
“fios” discursivos. Buscamos analisar de modo contextual os sentidos negocidveis nos
discursos docentes em relacdo as metanarrativas que Ihes servem de referéncia: a ciéncia, a
midia, 0 movimento social negro, as normas curriculares para as relacfes étnico-raciais e as
contrapusemos analiticamente as narrativas de suas proprias histérias de vida, pois foram esses

0s repertdrios que surgiram nas entrevistas. Problematizar os discursos docentes é uma

13 Parecer n° 3.082.521. Situacéo do projeto: aprovado.
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estratégia para desestabilizar as formas reinantes de raciocinio (POPKEWITZ, 2011) que Ihes
afetaram.

E a partir deste quadro que produzimos esta tese de doutorado. No capitulo 02, intitulado
A cultura afro-brasileira na contemporaneidade: dilemas na producéo de um conceito, discute-
se a construcgdo do conceito de cultura afro-brasileira em diferentes ordens discursivas como as
ciéncias humanas e 0 movimento social negro. Elas forjam o conceito mais atualizado de cultura
afro-brasileira sob diferentes perspectivas e cujas definicdes sdo propagadas socialmente tendo
diferentes implicacdes politicas. Mais do que um conceito, elas fabricam também memorias,
identidades, praticas e subjetividades sobre a “negritude” e buscam penetrar em campos a partir
dos quais consigam afetar a construcdo de saberes e das praticas docentes.

No capitulo 03, A insercdo da cultura afro-brasileira no curriculo de Historia: disputas
e normas para a producdo de saberes e subjetividades, refletimos sobre as diferentes
concepgdes de curriculo e realizamos uma breve abordagem histérica acerca da reconfiguracéo
curricular do ensino de Historia a partir da tematica étnico-racial gerada desde a Lei 10.639/03.
Articulando teoria e legislacdo pedagogica, problematizamos algumas relacdes tensas e
ambiguas que ainda consistem em desafios epistemoldgicos entre o curriculo e os saberes dos
professores de Historia.

No capitulo 04, Metodologia: narrativas de histérias de vida docente, aprofundamos as
discussdes tedricas e metodoldgicas que conduziram a pesquisa. Foi através das narrativas que
o0s docentes elaboraram sobre as suas historias de vida, formacdo e exercicio profissional, que
pudemos compreender seus limites, impasses, angustias e expectativas que dao o tom de suas
praticas. A proposta deste capitulo foi articular os principais conceitos, fontes, abordagens e
procedimentos desta investigacdo a fim de tornar possivel o alcance dos objetivos da pesquisa.

No capitulo 05, Cenarios, experiéncias e subjetivacGes racializadas, o foco €
problematizar a formacdo desses sujeitos a partir de seu lugar ndo apenas geografico, mas
também econdmico, social e, sobretudo, cultural. Pensar como sdo corpos e subjetividades
atravessados por camadas de discursos que lhes moldaram valores, crencas, percepcdes,
sensibilidades ou insensibilidades, sentimentos, projetos e praticas. Ao narrarmos brevemente
a historia de formagdo e desenvolvimento do municipio sertanejo de Delmiro Gouveia,
situamos os professores em seus contextos familiares, escolares, religiosos, de trabalho, lazer e
afetividades a fim de identificar, por meio de suas falas, como as suas experiéncias pessoais
foram marcadas pela perspectiva racial, levando-os a reler lembrancas de atos racializados que

antes eles ndo percebiam, como muitos alegaram nas entrevistas.
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J& no capitulo 06, Formac&o e atuagdo profissional: saberes e préaticas de ensino de
historia e cultura afro-brasileira, problematizamos os principais eixos tematicos que surgiram
nas falas dos professores sobre seus saberes e praticas de ensino acerca da cultura afro-
brasileira: os contetdos e formas como trabalham as tematicas, os desafios e possibilidades de
ensino, as formas como lidam com as normas e condic¢des de trabalho, os deslocamentos
tedricos e préaticos que realizam, etc. Esses aspectos sao importantes para entendermos de forma
mais complexa a rede desigual de poder que se movimenta, captura 0s sujeitos sociais e 0s
constitui entre discursos e praticas localizadas produzindo novos saberes, préaticas e curriculos
no cotidiano e, a partir disso, novas formas de subjetividade frente a tematica étnico-racial.

O capitulo 07, A despeito do fim: um convite a novos recomecos — 0 potencial dos
saberes e praticas na construcdo de teorizacbes pedagdgicas, condensa as nossas
considerac0es finais, sistematizamos as contribuicBes dessa pesquisa costurando a anélise geral
dos dados com alguns principios tedricos aqui utilizados. O foco do capitulo é pensar como as
experiéncias desses docentes nos fornecem elementos para uma reconstrucdo de reflexdes
tedricas e metodologicas para a formacao de professores de Historia, centrada nas relagdes
étnico-raciais. A tese finaliza-se discursiva e politicamente abrindo-se como convite a producéo
de um futuro sempre indefinivel, convocando novas investigagdes com esperancas de
transformacdo dos contextos escolares sertanejos em experiéncias sociais mais democraticas,

inclusivas e coloridas.
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2 A CULTURA AFRO-BRASILEIRA NA CONTEMPORANEIDADE: DILEMAS NA
PRODUCAO DE UM CONCEITO

A Lei n° 10.639/03 colocou aos professores brasileiros reflexdes sobre o que chamam
de cultura afro-brasileira e sobre quais os sentidos que tém historicamente subjetivado em
relacdo a ela por meio de diferentes discursos, sentimentos e formas de tratamento. Essa
problematica envolve o fato de que esses diferentes sentidos, cujas possibilidades de usos nas
praticas de ensino sdo extensas, ndo sao naturais como imagina-se.

As disposicOes cotidianas que representam as culturas negras apagam de forma
“naturalizada” toda a complexidade de uma histdria conflituosa a qual diz respeito tanto as
reelaboracdes feitas nas proprias préaticas culturais afro-brasileiras quanto as reelaboracdes de
um saber sobre essas préaticas, mas ndo sé isso. Os discursos que buscam cristalizar aquilo que
€ um processo dindmico instauram atitudes cujos efeitos de realidade trazem sérias
consequéncias politicas na vida social, pois produzem nog¢des, comportamentos e espacos
limitados, segregados e hierarquizados de formacdo e atuacdo dos sujeitos conforme as
“tradi¢des” culturais que lhes caracterizam.

Considerando essa probleméatica ponderamos que para se compreender como 0S
processos educativos em torno da cultura afro-brasileira se desenvolvem no sertdo alagoano,
importa discutir e problematizar a historicidade que produz uma rede de sentidos disponiveis
em nossa cultura e que sdo negociaveis entre si e utilizaveis no cotidiano da sala de aula
(LARROSA, 2011; POPKEWITZ, 2011). Neste sentido, os discursos sdo janelas que nos
permitem mergulhar nas profundezas de processos histéricos densos e tensos que marcam nosso
pensamento social. Analisando-0s podemos perceber ndo apenas as rupturas e transformagoes
sobre essas concepc¢des, mas também as continuidades que sustentam processos politicos
silenciosos, invisiveis e, por isso mesmo, dificeis de serem rompidos (FOUCAULT, 2012).

Portanto, falar sobre a cultura afro-brasileira no ambiente escolar néo é um ato ingénuo
ou imparcial. E um ato que reativa, mesmo inconscientemente, uma trama discursiva que
produz certas nogdes de “cultura afro-brasileira” e certos tipos idealizados de “pessoa negra”
que seja seu “potencial” agente. E construir um jogo politico de defini¢des ¢ dominagio de
identidades (DEACON; PARKER, 2011; GORE, 2011; VARELA, 2011). Neste sentido, 0s
discursos dos professores ligam-se, mesmo que de forma inconsciente, a varias memaorias

discursivas produzidas sobre a cultura afro-brasileira elaboradas por diferentes sujeitos, regras
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e instituicdes ao longo da histéria. No Brasil, essas relages interdiscursivas* pdem em
funcionamento uma série de préticas de significacdo que aludem a poderosas e divergentes
tradicbes de perspectivas com diferentes consequéncias politicas: a estabilidade dos
estereOtipos que nega a existéncia do racismo e serve para legitimar esquemas de diferenciacéo,
dominacdo e exclusdo, a instabilidade questionadora das formas de opressdo étnica e romancista
de certos tipos de resisténcias, ou ainda, menos numerosos, os enunciados'® que promovem
esforcos criticos de dialogos, compreensao e aceitacao.

Neste capitulo interessa-nos analisar como diferentes discursos fabricam o conceito de
cultura afro-brasileira, refletindo sobre as estratégias de suas composicGes e funcionamento
através de uma série de operacGes como selecOes, ordenamentos, costuras, defini¢des e
descricdes. Assim, a complexidade das performances verbais é decomposta isolando-se 0s
termos que se entrecruzam e demarcam as diversas regularidades a que obedecem
(FOUCAULT, 2012).

Essa analise discursiva problematiza seus indicios interiores e exteriores. Ao pensa-los
sob a logica de suas organizagdes, 0s tomamos como um “conjunto de enunciados que se apoia
em um mesmo sistema de forma¢ao” (FOUCAULT, 2012, p. 131). Contudo, esse sistema de
formacdo comum ndo garante que os sentidos dos discursos sejam fixos. A propria analise
discursiva, ao problematiza-los, os reelabora.

Nas entrevistas dos professores emergiram algumas referéncias que influenciaram a
formacdo de seus saberes sobre a cultura afro-brasileira: textos cientificos, pecas publicitarias
e novelas, artigos de opinido e textos de mobilizagbes politicas e culturais, etc. Tais
textualidades ndo caracterizam uma unidade discursiva, pois muitos deles até mesmo formam
oposicoes entre si. Essas referéncias textuais dos docentes funcionam como pontos de encontros
discursivos, como artefatos regulados que ilustram diferentes unidades, diferentes estatutos de

coeréncias, a que chamamos de ordens discursivas*®.

14 Relag@es que se estabelecem entre enunciados novos e enunciados jé realizados que conforme as regularidades
e autonomia do discurso, formam novos conjuntos de formulagGes os quais tanto podem reafirmar como também
negar, deslocar, restituir e transformar as praticas discursivas ja produzidas por outros sujeitos, grupos, instituicdes.
As relagGes interdiscursivas dizem respeito a capacidade, as formas e aos efeitos de como os diferentes discursos
se conectam e produzem novos sentidos e realidades sociais.

15 para Foucault (2012), os enunciados ndo sdo objetos nem estruturas, mas fungBes que cruzam unidades e
estruturas discursivas fazendo com que elas aparecam com determinados sentidos “concretos” no tempo e no
espaco. Eles ndo sdo artefatos discursivos acidentais ou arbitrarios, mas sim artefatos localizados, controlados e
“raros” cuja composig¢do e funcionalidade estratégica os tornam singulares e os fazem produtores de determinados
sentidos sociais cujos usos tém diferentes consequéncias politicas.

16 Ordem discursiva é a constituicdo de uma regularidade expressa em uma ordem por correlagdes, posicoes,
funcionamentos, producdes e transformacfes de objetos, conceitos, temas, tipos de enunciacdo e suas formas de
dispersao (FOUCAULT, 2012). Ela é a instancia que determina o que pode e deve ser dito numa sociedade em
determinada época e que produz certos tipos de efeitos de sentido nos interlocutores recriando realidades
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Dito isto, nossa abordagem buscou estabelecer como recorte temporal a
contemporaneidade para reorganiza-la escolnendo um dominio de rela¢Bes discursivas densas
que merecem uma analise especifica, a saber: a ciéncia (com énfase na Antropologia e na
Histdria) e 0 movimento social negro. Essas ordens fabricaram, cada um a sua forma, conforme
suas possibilidades e interesses concretos, seus respectivos conceitos de cultura afro-brasileira,
0s quais, por sua vez, chegam de diferentes formas a constituir relagdes interdiscursivas nas
praticas dos professores de Histdria do sertao.

Elas importam também pelo fato de a ciéncia ser uma importante referéncia para o
ensino de uma disciplina escolar, e pelo fato de ser o movimento social um sujeito historico
cuja enunciagdo produz defini¢des muito préprias de cultura afro-brasileira na perspectiva da
prépria categoria social negra. Tratam-se de lugares de producéo e difusdo social de conceitos
e modelos explicativos subjetivaveis, em diferentes graus, velocidades e capacidade de
extensdo. Nesta investigacdo elas se tornaram importantes porque funcionam como

17 que formam memorias discursivas.

“arquivos

Importa dizer que essas discussdes ganharam grande importancia em nivel internacional
a partir da década de 1980. Como explica Marpin (2018), naquele momento, a UNESCO
declarou a fragilidade da cultura popular e das culturas minoritarias que deveriam ser
protegidas, salvaguardadas e potencializadas diante das ameacadas oferecidas pela logica
agressiva da globalizacdo dos mercados e de novas formas de imperialismo politico, que
geravam ndo s6 efeitos de padronizacao cultural, mas também de grandes desigualdades sociais.
A partir dessa declaracdo, alguns organismos internacionais embasados nas discusses das
ciéncias sociais promoveram mudangas na compreensdo e na pratica da gestdo publica em
diversas partes do mundo. Houve uma serie de deslocamentos no conceito de cultura que
ampliou a sua compreensao e as formas de implementar politicas publicas. No entanto, mais do
gue uma categoria analitica das ciéncias sociais, a cultura passou a ser uma categoria
reivindicatoria de direitos politicos, econdmicos e sociais para a reducdo das desigualdades nas

sociedades contemporaneas, mas também um objeto de entretenimento e consumo.

(PIOVEZANI, 2014). Por exemplo, a unidade que compde a ordem discursiva da ciéncia é controlada pela
elaboracdo de uma teoria e uma metodologia e legitimada pelas universidades, catedras e centros de pesquisa. A
ordem discursiva da midia é controlada pelas estratégias de mercado, capitalizacdo do desejo, subjetivacdo de
modelos identitarios e é legitimada por determinadas politicas culturais neoliberais. A ordem discursiva dos
movimentos sociais é controlada pela forma de organizagao politica que articula teorias, praticas e experiéncias de
vida e é legitimada pelas instituicdes que esses movimentos fundam e pelas relagdes que estabelecem com o
Estado.

17 Em uma perspectiva foucaultiana, o que chamamos de arquivo néo é um local fisico de pesquisa e consulta, mas
sim uma pratica, uma acdo de enunciagao circunscrita cultural e politicamente em redes latentes de significacGes
ja produzidas e que Ihe delimitam o que pode ou nao ser dito em cada época (FOUCAULT, 2012).
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Acreditamos que a analise dessas relacdes nos possibilita descrever os jogos de
aparecimento, dispersdes discursivas e o funcionamento de suas coexisténcias, sucessoes,
determinac0es reciprocas e transformac6es independentes e correlativas, verificando as regras
que tornam possivel o conjunto heterogéneo dos enunciados. Desta maneira, podemos definir
um campo de possibilidades estratégicas de formac&o, usos e sentidos dos discursos no jogo de
sua instancia (FOUCAULT, 2012).

Essa analise articula as producdes subjetivas e sociais, historica e culturalmente
relacionaveis no jogo entre aproximacoes e distanciamentos, relacbes que sdo multiplas e
podem ocorrer entre enunciados ou grupos de enunciados ja estabelecidos, mesmo sem a
“consciéncia” dessa coincidéncia por parte dos emissores. Elas podem ocorrer mesmo que esses
grupos ndo remetam aos mesmos dominios nem a dominios vizinhos apesar de que ndo terem
o0 mesmo nivel formal nem constituam o lugar de trocas que podem ser determinadas. Essas
relagdes podem ocorrer entre enunciados ou grupos de enunciados e acontecimentos
discursivos®® de uma ordem inteiramente diferente (técnica, econdmica, social, politica,
artistica). Nao é de se estranhar que as falas dos professores de Historia do sertdo alagoano,
portanto, se relacionem de diferentes formas com os enunciados presentes nos “arquivos” de
ordens discursivas totalmente diferentes da ordem discursiva do ensino de Historia.

Para tanto, uma analise discursiva ndo se reduz a problematizar o que esta dito, pois 0s
enunciados tém limites que os separam do que n&o foi proferido. Isso demarca um sistema
limitado de presencas e constitui-se como uma distribuicdo estratégica de lacunas e recortes
correspondentes ndo so as limitacdes de conhecimento sobre um tema, mas também a omissao
das vontades politicas e dos regimes de verdade que habitam silenciosamente uma
funcionalidade discursiva. Uma enunciagao, portanto, nao ¢ somente uma “colcha de retalhos”,
mas também o efeito de uma luta politica que permite ou interdita outras enuncia¢bes
(FOUCAULT, 2012; 2014). E nesta 6tica que problematizamos como diferentes conceitos de
cultura afro-brasileira surgem em distintos dominios e como informam socialmente sobre o que
seja esta cultura, gerando relacGes de saber-poder dispares em que pesam fortemente os critérios

étnicos-raciais.

18 Diz respeito a0 momento especifico de aparecimento de um conjunto limitado de enunciados sobre o objeto de
que falam (FOUCAULT, 2012).
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2.1 A cultura afro-brasileira no discurso cientifico

Desde o seculo XIX as ciéncias humanas tém sido um solo fertil sobre o qual repousam
enunciados que buscam justificar e produzir tipos idealizados de identidades nacionais,
inclusive a partir de critérios étnicos. Desde o projeto eugenista inaugurado por Nina Rodrigues
no final dos oitocentos, passando pela perspectiva difusionista do inicio do século XX, até as
leituras marxistas a partir da década de 1960, que oscilavam entre as denuncias de alienacéo
politica e odes as resisténcias, o discurso cientifico produziu perfis pessimistas do sujeito negro
e de suas préticas culturais (SLENES, 1999; GOMES, 2013).

Embora existissem reflexdes tedricas produzidas por pensadores negros sobre as
condic¢des materiais e simbolicas das populacGes africanas e suas descendéncias (MUNANGA,
2012), até os anos 1970 predominavam no meio cientifico internacional as teses que
professavam uma “falta natural” ou “atraso cultural” das populag¢des afrodescendentes. A tese
era de que a escraviddo ndo impés limites civilizatorios as populagdes negras, portanto, sua
cultura seria primitiva, histérica, limitada, grosseira e fadada ao desaparecimento frente a
modernizacdo capitalista (FRY; VOGT, 1996; SLENES, 1999; MINTZ; PRICE, 2003,
GOMES, 2013; 2015).

Esse quadro comecou a mudar a partir dos anos 1970 quando se ampliou 0 nimero de
cientistas sociais que gquestionavam o proprio conceito de cultura afro, esforcando-se a pensa-
lo através da experiéncia dos proprios negros. Aquele contexto fervilhava politicamente,
marcado pela atuacdo dos movimentos pelas independéncias e formacdes de paises africanos,
a acdo dos movimentos por direitos civis nos Estados Unidos, a guerra do Vietnd e a Guerra
Fria, publicacdes de obras de intelectuais negros nas Ameéricas, a instalacdo de regimes
totalitarios e a formacdo de movimentos sociais na América Latina, as criticas aos projetos
politicos liberais e comunistas e as grandes narrativas histéricas, o desenvolvimento da nova
politica externa brasileira voltada sobremaneira para as relagbes comerciais com paises
africanos, a formagdo do movimento social negro no Brasil e o surgimento de diversos
movimentos politicos e culturais contrarios aos projetos de sociedade efetivados em diferentes
nagdes (FRY; VOGT, 1996; SLENES, 1999; MINTZ; PRICE, 2003; GOMES, 2013).

Todo esse contexto de multiplas intencionalidades fez os discursos se cruzarem e
aumentar os interesses pela compreensdo do que vinham a ser as “identidades culturais”
marginalizadas e os projetos de sociedade alternativos ao modelo ocidental. Foi nesta
conjuntura que ciéncias como a Antropologia e a Histéria assumiram a vanguarda da

ressignificacdo do conceito de cultura afro-brasileira.
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O processo de reinterpretacéo cientifica se tratou, portanto, de uma atitude political® que
redirecionou ndo s6 o discurso cientifico sobre a cultura afro-brasileira, mas a prdpria
compreensdo de como ela age na vida social e também nas nossas formas de pensar as
“identidades” negras. Legitimou, ainda, as orientacdes para politicas publicas afirmativas.

O texto que marcou essa cisdo paradigmatica e influenciou bastante a produgao no Brasil
foi 0 ensaio O nascimento da cultura afro-americana: uma perspectiva antropologica, escrito
no inicio da década de 1970, nos Estados Unidos, pelos antropologos Sidney Mintz e Richard
Price?.

Conforme os autores, 0 texto deveria ser um guia introdutorio aos pesquisadores sociais
que quisessem adentrar nas investigacoes sobre culturas negras e relacdes raciais?*. O texto foi
publicado com uma vontade de estabelecer novos regimes de verdade ao apontar um percurso
tedrico e metodoldgico diferente dos que vinham até entdo se desempenhando nos Estados
Unidos, em que se efetivava uma polarizacao enrijecida das perspectivas sobre as culturas afro-
americanas. De um lado, os pesquisadores que defendiam a existéncia de uma cultura negra
pura e herdeira de tradicdes africanas, de outro autores que afirmavam o progressivo
desaparecimento da cultura autenticamente africana no continente americano. Embasados em

Menville Herskovits??, Mintz e Price (2003) argumentaram que o perigo desses dois tipos de

19 Encaramos a ciéncia como uma pratica discursiva legitimada por poderes institucionais, pelas condicGes
histéricas de possibilidade de sua existéncia, por escolhas politicas e pela producéo de um saber social, politica e
economicamente valorizados. Nesse sentido, ela sempre possui carga ideoldgica e produz efeitos politicos de
realidades conforme os diferentes projetos de sociedade aos quais elabora e defende (FOUCAULT, 2012). Nesse
sentido, toda prética cientifica é uma pratica politica.

20 pesquisadores que investigavam as relagdes étnicas e as culturas negras ao longo do continente americano,
sobretudo no Caribe.

2L O conceito de raca estava em alta nos campos politicos e cientificos no momento da publicagio, por isso sua
utilizagdo sistematica nas obras da época. Apds o avango das criticas ao conceito de “raga” no campo cientifico
contemporaneo, em algumas discussdes esse termo passou a ser substituido pelo conceito de “etnia” ou, nas
abordagens em que ele permaneceu, foi ressignificado, mas ndo totalmente dispensado no pensamento social.
Atualmente, no Brasil, utiliza-se a expressdo “étnico-racial” para contemplar aspectos como a constitui¢do
subjetiva e historica que produz um pertencimento cultural (etnia) e os fenétipos corporeos (raca), reforgando-se
a importancia social de aspectos como cor de pele, tipo de cabelo, etc. nas relages sociais no pais. Neste estudo
utilizamos a nogdo de raca quando usada pelos autores em andlise, mas adotamos em nossa linguagem autoral a
expressdo “relagdes étnico-raciais”, para articularmos a dimensdo subjetiva, como memoria e sentimento de
pertencimentos, e a dimensao socioldgica, como os fenotipicos corporais, pois ambas sdo importantes dispositivos
identitarios na producdo de nossa realidade e de experiéncias concretas no Brasil.

22 Antropdlogo americano que se tornou referéncia nos estudos afro-americanos. Ele foi um dos principais
discipulos de Franz Boas (CAMPOS, 2001). Herskovits era formado em Antropologia Histérica de orientagdo
norte-americana. Essa perspectiva enfatizava a reconstrucdo do passado para entender a formacdo e
desenvolvimento das culturas, mas o fazia a partir da classificacdo de etapas ou estagios dos aspectos culturais,
bem como da descri¢do geografica das semelhangas e diferengas entre as “areas culturais” de uma regiéio, Estado
ou continente. Herskovits defendia a existéncia de uma consciéncia do “sujeito negro” manifesta em niveis
psicolégicos (demonstraveis sobretudo nos niveis motor, estético e valorativo) para os quais orientou que se
prestasse a atengdo. Assim, o antropologo reforcava a ideia de que essas eram as formas histéricas mais comuns e
tipicas de expressdo da consciéncia do “sujeito negro” (a partir do corpo, da ludicidade plastica e de valores
existenciais — misticos e comunais).
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perspectivas que pareciam ser tdo antagonicas e que eram defendidas, respectivamente, por
intelectuais de “direita” e de “esquerda”, residia no fato de que ambas repousavam sobre as
mesmas bases epistemolodgicas e tratavam a cultura como algo “puro” ¢ “imutavel”.

Em termos metodoldgicos, enquanto representante de uma antropologia histérica, a obra
se voltou ao passado escravagista, focando na formacao das culturas afrodescendentes ao longo
do continente americano. Percebe-se que ha um dialogismo na abordagem do tempo: conhecer
0 passado para compreender o presente, da mesma forma que o estudo do presente pode ser
levado e comparado com as informag6es documentais do passado.

Como se trata de um ensaio, ndo estavam preocupados em medir a exatiddo dos niveis
de unidade cultural das populagdes negras, mas em identificar a existéncia de tragos comuns
gue os cientistas precisavam reconhecer para entender como os lagos culturais dos escravizados
foram reconstruidos, transformados e como funcionaram historicamente de acordo com as
necessidades e condigdes de possibilidade de seus agentes produtores. Para isso 0s autores
defenderam a tese de que os pesquisadores precisariam esforgarem-se em compreender a cultura
mais em seus conteudos (abstracdes, crencas, valores) do que em suas formas socioculturais
concretas (dangas, mausicas, religides). Sua proposta era buscar compreender o que eles
chamaram de “principios gramaticais inconscientes” (MINTZ; PRICE, 2003, p. 28), espécie de
representagdes comuns dos povos estudados que pudessem explicar os comportamentos dos
africanos e seus descendentes no novo mundo.

Os autores valem-se metodologicamente do cruzamento de documentos historicos, de
estudos comparados entre Africa e América sobre aspectos antropoldgicos, histdricos,
socioldgicos e linguisticos, e valeram-se também de memorias e narrativas de comunidades
afrodescendentes contemporaneas. A referéncia analitica a tal corpus documental possibilitou
gue a obra ndo se limitasse a mero exercicio especulativo, apesar da assumida provisoriedade
de suas teses®. Com relativa influéncia do materialismo histérico, sua andlise articula as
maultiplas influéncias entre o social e o cultural, questionando e respondendo sistematicamente
sobre as condi¢bes materiais e sociais que possibilitaram a transformacéo, producédo e

perpetuacdo cultural afrodescendente em meio ao conflito.

23 Entre as dificuldades em fazer afirmagdes categdricas sobre o tema do ensaio estdo as limitacBes em
compreender de forma profunda os sentidos de outra cultura que ndo a dos autores, sobretudo quando essa cultura
da qual se fala situa-se em um tempo passado muito distante do momento de producéo do texto académico. Outra
dificuldade alude ao fato de que, mesmo embasando em documentos histéricos, sdo praticamente inexistentes os
registros escritos de praticas culturais dos escravizados que tenham sido feitos pelas méos e pela 6tica dos proprios
escravizados. Isso impde ainda mais desafios a interpretagdo dessas culturas, por mais que a problematize,
contextualize e compare. Por isso os sentidos que o discurso de Mintz e Price (2003) se esforcavam em apreender
agem diante deles mesmos de forma fugidia e provisoria.
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O passado cultural é explorado de forma densa a partir de confrontos entre diferentes
variantes sociais que influenciam o desenvolvimento da cultura, tais como: a diversidade étnica
dos contingentes de africanos escravizados, as condi¢fes sociais da colonia onde foram
alocados para o trabalho compulsério, um mapeamento de crencas e praticas culturais
particulares do continente africano, o status de senhores e escravizados, as desigualdades nos
niveis de exercicio do poder e a fundacdo e funcionamento de instituigdes, praticas e novas
tradi¢des culturais afro-americanas.

Defendendo a tese de que “os escravos se confrontaram com a necessidade de criar
novas institui¢des para atender seus objetivos cotidianos” (MINTZ; PRICE, 2003, p. 43), 0s
autores argumentam que essa l6gica foi ao mesmo tempo resultado e causa de projetos de
sociedades profundamente divididas em termos culturais, fenotipicos, de status e de poder. No
entanto, essa mesma légica classificatdria e separatista de identidades estanques foi dificultada
pelas mdltiplas e complexas formas de interacBes e relagbes identitarias produzidas
historicamente. Neste ponto, mesmo ponderando a fluidez dos demarcadores de identidades
“raciais” desde a colonizagdo, ao afirmar que tal processo resultou em sociedades
profundamente divididas em status culturais e “fenotipicos”, os antrop6logos refor¢am as bases
que sustentam as abordagens cientificas racializadas da cultura.

Para eles, as populacdes africanas e afrodescendentes precisaram recriar constantemente
as suas “identidades” e culturas no ambiente hostil as suas existéncias. Contudo, existiu no
processo de escraviddo nas Américas uma interdependéncia entre senhores e escravos que
favorecia as ambiguidades, a provisoriedade e as resisténcias aos exercicios de poder.

Os antropdlogos argumentam que as instituicdes que 0s escravos criaram para dar conta
de sua existéncia estavam voltadas a formar novas comunidades simbdlicas e a reconstrucdo de
lacos afetivos, constituindo novas coeréncias sociais (ndo homogeneidades). A formacéo
cultural afrodescendente foi marcada por rearranjos e deslocamentos, continuidades e rupturas
que criaram novas comunidades negras. Conforme argumentam, diferentemente dos europeus,
os africanos néo transferiram ou recriaram instituicdes africanas no Novo Mundo. Eles criaram
suas novas institui¢fes, afro-americanas, pelas quais comegava a funcionar uma série de
resisténcias e adequagdes as estruturas de dominacdo escravistas de forma mais articulada e
coletiva. Foi, portanto, na ideia de mobilizacéo coletiva que lancaram esteio para o conceito de
cultura afro. Segundo eles, so identificando o crescimento destas instituicdes negras e 0s tipos
de coeréncias que elas proporcionavam aos seus participes é que conseguiremos compreender

a formacéo cultural afrodescendente.
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Contudo, é justamente neste ponto que eles fixam uma explicagdo da formacao cultural
centrada em etapas: 0 estabelecimento de novos lagos afetivos, o compartilhamento de
principios basicos, a formacdo de instituicdes, a partilha de contetudos simbdlicos, a producéo
de identidades culturais. Fase a fase, a explicacdo escapa a complexidade do processo sobre 0s
quais fala e recai na rigidez de abordagens tradicionais que eles mesmos criticam. Embora os
estudiosos ndo encerrem esse ciclo nesse ultimo estdgio, pois veem a cultura como algo
relacional, contextual e dindmico, predomina ainda a perspectiva teleologica de uma existéncia
cultural.

A principio o conceito de cultura afro-americana em Mintz e Price € bastante amplo: ela
ndo é singular, fixa ou intacta, nem se reduz a objetos ou topicos rigidos acerca da vida (politica,
social, econémica, “folclorica’), € um conjunto de relac@es interpessoais que media 0s materiais
culturais formando um sistema de complexos institucionais. A cultura possui um carater maével,
dindmico e politico, pois é um espaco criativo de mediacdo de poderes e conflitos onde se
articulam memorias, interesses e condi¢gdes ambientais de sua realizacdo. H4, ainda, um carater
reprodutivo da cultura, pois ela é uma articulacdo entre lembrancas e esquecimentos
perpetuados por geracdes. E um complexo transformével e transformador das proprias relacdes
sociais em que acontece. A cultura é também uma préatica de reconstrugdo dos préprios sujeitos
que a praticam (MINTZ; PRICE, 2003).

Contudo, ainda que defendendo ideias que denotam abertura e multiplicidade como
dinamismo, politizagdo e pluralidade cultural, ao tomar como base a nogdo de “areas culturais”
de Herskovits, os autores acabam por reduzir a cultura a uma espécie de denominador comum.
Ao utilizar termos como “base cultural”, “principios gramaticais”, “orientagdes cognitivas” ou
“conteudo cultural”, esperaram ter identificado “fundamentos tipicos e coletivos” dessa matriz
cultural, como os lacos de parentesco, os complexos religiosos, as linguagens e as artes. Para
eles, essas sdo nogbes que sdo sempre atravessadas pela mediacdo de poderes politicos. Os
autores incidem na no¢ao de “consciéncia do sujeito negro” a partir do corpo, da ludicidade e
dos valores existenciais — misticos e comunais, ja apontados por Herskovits. Nesta leitura, o
afeto, o carater ludico e a luta que caracterizariam a formacao e desenvolvimento da cultura
afro-brasileira, ndo sdo suficientes para romper definitivamente com a opressao colonial. Para
0s autores, portanto, a cultura afro se difunde em provisorios exercicios de assimilacéo.

Apesar das criticas que aqui fazemos, reconhecemos que para a epoca da publicacdo
esse conceito de cultura afro-brasileira tenha sido muito importante do ponto de vista teérico e
politico. Ele influenciou a produgdo no Brasil. Os intelectuais que pesquisaram a cultura afro-

brasileira dialogaram com as teses de Mintz e Price (2003), mas avancaram em relacéo a ela
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quanto a alguns pontos conforme a disposicdo das fontes e das experiéncias historicas das
comunidades negras especificas do Brasil.

2.1.1 A formacao da cultura afro-brasileira nas novas metarrativas historicas

Os estudos sobre as relagdes étnicas no Brasil também foram transformados nos anos
1970 produzindo pesquisas cujos resultados viraram livros paradigmaticos sobre a cultura afro-
brasileira. Em 1976, o antropologo inglés Peter Fry participou de uma mesa redonda sobre
“Mudanga Cultural na Sociedade Moderna” na 38° reunido anual da Sociedade Brasileira para
0 Progresso da Ciéncia (SBPC) com uma fala intitulada Feijoada e Soul Food: notas sobre a
manipulacéo de simbolos étnicos e nacionais. O texto questionava porque um mesmo tipo de
alimento, a feijoada brasileira e o soul food americano, viraram simbolos de diferentes
grandezas. O prato americano limitou-se a “coisa de negro”, ja o prato brasileiro virou “coisa
nacional”. E nessa problematica que instalou uma reflex&o sobre a cultura afro-brasileira. Sua
analise foi tdo bem aceita que posteriormente foi publicada em revista cientifica e livros,
tornando-se um expoente citado em calorosos debates de cientistas, do movimento social negro
e de produtores midiéaticos.

Fry afirmava que a sociedade brasileira selecionava e assimilava “itens” culturais
étnicos, tornando-os, por meio da cultura de massa, simbolos nacionais a serem apropriados
pela sociedade. Esse processo configurava uma formacéao nacionalista pelo refor¢o do mito da
democracia racial, aspecto que adensava o carater velado do racismo no Brasil fazendo-o dificil
de combater.

Sua abordagem incluiu uma articulagéo entre o marxismo e a antropologia social inglesa
e pensou as distingdes entre produtores e consumidores de cultura enquanto distingGes de classe.
A partir desse posicionamento ele tomou como exemplos para analise o candomblé e 0 samba,
praticas originalmente negras e das classes populares que, segundo avaliou, foram
convenientemente assimiladas pela burguesia branca e manipuladas pelos objetivos do
capitalismo, sendo transformadas em institui¢cbes nacionais lucrativas em termos econémicos e
politicos.

Em todo esse processo, explicou Fry, o negro foi destituido de seu papel de lideranca,
deixou de ser o produtor da cultura e passou a ser um coadjuvante ilustrativo, dependente,

quando n&o, apenas consumidor. Para ele, a funcdo da cultura afro-brasileira havia se reduzido
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em manter, de forma omissa, a ordem social desigual a partir de critérios “raciais”2, tornando
dificil a conscientizacéo desse fato e dificultando seu combate.

A articulacéo tedrica do autor inscrevia-se numa tradi¢do que subordinava a cultura ao
mundo concreto, “real”, valendo-se da no¢do marxista de infraestrutura e da nocao de estrutura
social da antropologia. Como explicou posteriormente o prdprio Fry, na época daquela
publicacdo, quem tentava inverter o argumento explicativo era acusado de ser um “culturalista”
(FRY, 2005).

A obra se fundou em perguntas de um funcionalismo e materialismo dos anos 1970 que
ja continham respostas antes mesmo de se realizar uma investigagdo. A pesquisa deveria
comprovar a teoria. Fry via a sociedade brasileira como dividida em dois coletivos
generalizaveis, dois polos raciais opostos: os brancos, sagazes e exploradores poderosos de um
lado, e os negros, fracos, ingénuos e explorados de outro. A cultura era tomada como algo mais
natural do que histérico em que cada lado tentava tirar vantagens “a partir de um racionalismo
supostamente universal” (FRY, 2005, p. 158).

Por ser publicado durante a ditadura civil-militar®® e pela carga abertamente politica com
que tratava o objeto “cultura afro-brasileira”, o texto de Fry foi bem recebido pela critica e
passou a compor o universo de referéncias cientificas dos intelectuais que dois anos mais tarde
fundariam o Movimento Negro Unificado (MNU).

Durante a década de 1980, com o processo de reabertura democréatica do Brasil e a
organizacdo da Nova Republica®®, a producido da Constituicio Federal e o centenario da
abolicdo da escravatura, intensificaram-se as pesquisas que cumpriam multiplas funcdes
naquele contexto: produziam conhecimentos cientificos, recontavam a histéria nacional,
denunciavam o carater estrutural da nossa organizacdo social no passado e no presente,
realizavam criticas ao projeto de sociedade nacional, fomentavam mudancas nas praticas
discursivas e relacdes sociais. Nesse contexto, as discussdes sobre o lugar do negro no Brasil
embasavam-se no materialismo historico para explicar o carater e o funcionamento da cultura

negra no pais.

24 Termo utilizado na obra de 1976. Atualmente, o proprio Peter Fry critica os graus de enunciados racializadores
da discusséo, embora reconheca que critérios étnicos ainda sdo importantes mobilizadores da distribuicao de bens
e privilégios na sociedade brasileira (FRY, 2005).

% Naquele momento muitos intelectuais das ciéncias humanas assumiam o compromisso de produzir um
conhecimento critico que explicasse as bases historicas da estrutura de desigualdade e opressdo politica da
sociedade brasileira a partir do materialismo historico.

% Chamamos de Nova Republica o periodo estendido entre 1985, final da ditadura civil-militar, e inicio da
redemocratizacdo politica e das reestruturagdes econdmicas e culturais no pais que foi interrompido pelo golpe de
Estado de 2016 (FERREIRA; DELGADO, 2018).
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J4& durante os anos 1990 houve um crescente interesse em (re)pensar
epistemologicamente a cultura, mas ao mesmo tempo, ocorreu uma relativa diminui¢do da
preocupacdo e compromisso explicito em usar a ciéncia para realizar dendncias politicas. Essa
transformacédo se refletiu também nas discussGes sobre a cultura afro-brasileira (SOUZA,
2005).

Como resultado de mais de 20 anos de pesquisa €, sob influéncia tedrica de Mintz e
Price, entre outros autores, foram publicados dois trabalhos emblematicos: as obras Cafundé:
a Africa no Brasil — linguagem e sociedade (1996) e Na senzala uma flor: esperancas e
recordacOes na formacgdo da familia escrava, Brasil Sudeste, século X1X (1999).

Em 1978 uma comunidade rural chamada Cafund6 ganhou a atencdo da midia, dos
movimentos politicos e dos cientistas. Localizada em Sorocaba, interior de S&o Paulo, composta
por descendentes de africanos escravizados que praticavam uma lingua considerada “estranha”,
serviu de objeto para discussdes sobre a cultura afro-brasileira entre aqueles que defendiam a
extin¢do da cultura africana no Brasil e outros que argumentam a sua sobrevivéncia de forma
ainda “pura”. O mesmo tipo de binarismo nas discussdes sobre as culturas negras ocorrido nos
Estados Unidos era percebido também no Brasil.

As pesquisas na comunidade de Cafund6 duraram 10 anos (1978 a 1988) e aconteceram
num processo de renovacgdo da ciéncia histérica no Brasil na qual foi importante também a
insercdo de pesquisadores estrangeiros dedicados ao estudo das relagdes raciais?’. Importante
perceber que os autores da obra Cafundo, o linguista Carlos Vogt e o antropdlogo Peter Fry?,
reconheceram a legitimidade de realizar seus estudos no contexto de realinhamento politico em
didlogo respeitoso com 0s movimentos negros.

Da mesma forma que na obra de Mintz e Price, a metodologia utilizada nesta obra
realizada no Brasil embasava-se numa abordagem histérica da cultura, tomando como fontes
documentos escritos nos séculos XVIII e XIX e relatos orais produzidos por meio da historia
oral no século XX.

A obra Cafundd se posicionou politica e intelectualmente contraria a tradi¢cdo académica

sobre a cultura afro-brasileira até aqguele momento. Propds a revisdo do conceito de cultura afro,

27 E importante lembrar que 1988, ano final da pesquisa na comunidade de Cafund6, marcava o centenario da
abolicdo da escravatura no Brasil. Somando-se os efeitos da reabertura democratica e do crescimento dos estudos
gue denunciavam o carater historicamente opressor e desigual da sociedade brasileira, o centenario da abolicao
gerou atengdo especial ao questionamento das condic¢des de vida da populagéo negra no Brasil. Ao mesmo tempo,
atualizavam-se os discursos que defendiam a ideia de democracia racial no pais. Em que pesem as distintas
perspectivas, as “questdes dos negros” ocupavam lugar de destaque no universo de preocupagdo da época.

28 A pesquisa e texto final contou também com a colaboragéo do historiador Robert Slenes e do linguista Mauricio
Gnerre.
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problematizando sua temporalidade e revelando novas experiéncias histéricas em que essa
cultura pdde ser evidenciada de forma diferente, esforcando-se para compreender de forma mais
“interna” e “profunda” os significantes e significados que criam e recriam a légica do complexo
cultural afro-brasileiro.

Dessa maneira, 0s autores pontuam duas tradi¢des de abordagem cientifica dos
africanismos reinventados no Brasil que merecem destaque: a primeira seria a filologica ou
historicizante e a segunda seria a historico-estrutural.

A primeira preocupou-se em evidenciar as origens e a reproducdo de praticas culturais
puras entre Africa e Brasil, repousando sobre uma perspectiva folclorista. Nesse sentido, a
cultura afro-brasileira emergiu como pitoresca e cristalizada. Ela seria atemporal, mera
reproducdo mecanica de atividades “exdticas”, encerradas no “passado”, tipicas do “outro”. Os
sujeitos que a fazem seriam destituidos de inteligéncia e criatividade, pois apenas reproduziriam
mecanicamente as atividades herdadas dos seus antepassados, sem adequa-las aos novos
contextos. Tal abordagem corresponde a fase de estudos afro-brasileiros a que Fry e Vogt
(1996) chamam de romantica.

A segunda perspectiva, a historico-estrutural, evidencia a l6gica da compensacao,
considerando que a vida social ndo incide em combates campais entre culturas opressoras e
culturas que romanticamente resistem?®, mas entre grupos, categorias e sujeitos, para quem a
cultura orienta a acéo politica e € a0 mesmo tempo uma arma usada para empreendé-la. Aqui
0s autores pensaram a politica no plano micro, como relagbes de forca que se estabelecem no
cotidiano. Para eles, nessas pequenas e grandes batalhas do dia a dia, a cultura vive e revive
através daqueles que a usam, transformando-a e transformando-se.

E desse ponto de vista que eles estudam a linguagem utilizada na comunidade rural
Cafundd, chamada de Cupopia®, enquanto pratica cultural viva, como a¢io politica, enquanto
discurso que s6 os “iniciados” podem compreender. Essa linguagem estabelece uma etnicidade,
afirma uma negritude, uma ascendéncia africana e legitima a luta politica do grupo pela posse
das terras. Ela é entendida como eixo estruturador da vida em comunidade, cujo significado

politico e social é dado pelo contexto das relagdes onde tem existéncia. A cupopia estabelece

29 Aqui, percebe-se que o autor Peter Fry ja revisa sua analise interpretativa deslocando-a e assina uma tese
diferente daquela que se tornara icnica duas décadas antes.

30 A Cupépia é uma pratica de linguagem afro-brasileira resultante de arranjos linguisticos ocorridos no Brasil
entre as linguas africanas e a lingua portuguesa. Embora muitas palavras sejam de Iéxicos africanos, a estrutura
sintatica que a organiza sdo da lingua portuguesa. O sistema dessa linguagem é dindmico, criando mdltiplas
significacbes para uma mesma palavra a depender do contexto em que se da o didlogo, o discurso. Trata-se,
portanto, de uma “lingua” viva e muito complexa que produz sentidos em contextos sociais especificos e que para
muitos observadores desatentos ndo passa de uma “lingua” confusa e pouco inteligente.
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solidariedades entre seus falantes e os habitantes de cidades vizinhas e os representantes do
“poder distante” e exerce mais do que uma funcdo referencial ou cognitiva: ela d4 forma as
relacBes de poder no cotidiano da vida social (FRY; VOGT, 1996).

Dentro dessa cosmovisdo had um dinamismo no sentido das palavras em contextos
especificos em que a fala e as significaces da cupOpia assumem interesses especificos. E o que
Fry e Vogt chamaram de um paradigma das finalidades (FRY; VOGT, 1996). A partir dessa
noc¢ao, os autores analisaram discursos, situacdes conversacionais entre os falantes da cupdpia
a fim de entender como essa linguagem se expande e significa relagdes sociais a partir de
conceitos.

O debate sobre reproducéo versus transformacao cultural é abordado a luz do estudo das
relaces sociais concretas nas quais esses tragos culturais se articulam. Embora a abordagem
privilegie a politica e a economia nas relagdes entre os moradores de Cafundo e a sociedade
envolvente, pensa a cultura afro-brasileira apontando-a em varias direcdes.

Da mesma forma que Mintz e Price (2003) fizeram, Fry e VVogt ponderam a relevancia
de préticas culturais afro-brasileiras como as dancas, musicas, candomblé, festas, jogos. Essas
que se tornaram simbolos da cultura afro-brasileira no senso comum brasileiro devem ser
interpretadas de forma diferente: ndo como elementos de pura heranca africana que compdem
o folclore brasileiro, nem como préticas de alienacdo, mas como préticas que inscrevem
sentidos, memorias, identidades, solidariedades e relacdes de poder. Contudo, embora as
considerem importantes, os autores ndo as tornaram o foco de analise nesta obra. Eles voltaram-
se para praticas que, esperavam, os permitissem compreender sentidos “elementares” da
cultura.

Essa perspectiva ja redireciona nosso entendimento quanto a nocdo de cultura. Aqui
estdo sendo enfatizados outros aspectos culturais como a linguagem, a constituicdo de familias
e a organizacdo social embasada na ideia de parentesco, formulando teses interdiscursivas,
apoiadas nos enunciados de Mintz e Price.

Ressalta-se 0 papel das instituicfes e praticas culturais na reconstrucdo de identidades
gue agem sobre 0 mundo ndo apenas de forma lGdica, mas também de forma analitica,
organizada e dotada de acdo politica no enfrentamento de suas dificuldades materiais e
simbolicas de sobrevivéncia. A cultura afro-brasileira é, tambem para Fry e Vogt, um espaco
de mediacdo de poderes e conflitos de interesse (FRY; VOGT, 1996).

Ja o livro Na senzala uma flor: esperancas e recordacfes na formacdo da familia
escrava, Brasil Sudeste, século XIX, do historiador norte-americano, radicado no Brasil, Robert

Slenes, resultou de sua busca em aprofundar os estudos de doutorado feito em 1976 na Stanford
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University, partindo de uma historiografia demogréafica e econdmica sobre a escraviddo no
Brasil da segunda metade do século XIX. Esta é a obra propriamente historiogréafica que
ressignificou o conceito de cultura afro-brasileira.

Slenes analisou algumas praticas culturais e principios “elementares” da cultura afro.
Ele também se contrapds a historiografia existente até entdo que afirmava ser a familia escrava
uma instituicdo vulneravel (SLENES, 1999). Do contrario, percebeu em suas fontes historicas
que a familia havia se tornado uma instituicdo muito viavel para os proprios escravos. Como 0
autor narra, num primeiro momento, ele preferiu analisar as familias escravas como instrumento
de dominacédo e exploracdo por parte dos senhores, 0 que ele mesmo chamou de politica de
dominacdo senhorial (SLENES, 1999). SO posteriormente, quando percebeu a mudanca
paradigmatica que a historiografia norte-americana vinha dando a relativa autonomia escrava,
é que Slenes voltou-se a familia escrava para tentar compreender os significados dessa
instituicdo dentro da perspectiva dos proprios africanos escravizados (SLENES, 1999).

O seu principal referencial tedrico foi a histdria social inglesa, a partir de Edward P.
Thompson, pelo qual Slenes entendeu que o sentimento de pertencimento a um grupo social
por parte dos sujeitos histéricos estudados, no caso, os escravizados (africanos e seus
descendentes), era crucial para entender sua historia. Contudo, apesar do embasamento na teoria
thompsiana®!, Slenes afirma que s6 comegou a se interessar pelas questdes culturais quando
participou da pesquisa sobre a comunidade Cafundo.

Em sua metodologia buscou perceber alguns elementos da vida material e simbdlica dos
escravos nos relatos dos cronistas e viajantes brasileiros e estrangeiros que falaram um pouco
do cotidiano escravo nas lavouras do sudeste durante o seculo XIX, ainda que tratassem a
formacédo de familias e lares negros de forma depreciativa. Foi necessario ler nas entrelinhas
dos discursos dos cronistas, literatos, viajantes e cientistas que, a sua época, ndo compreendiam
ou achavam impossivel a existéncia de uma logica cultural propria dos escravizados. Sua
analise foi complementada por leituras comparativas de obras da Antropologia, Linguistica e
Historia referentes a Africa Central.

Slenes se define no seu texto como um revisionista conceitual, um historiador com novo
perfil cientifico, uma vez que muitas das praticas negras foram interpretadas como primitivas
ou limitadas, fossem pelas condigdes biologicas e culturais dos negros, fossem pelas condic¢des
sociais e historicas da escraviddo. Ele declarou que o objetivo do seu livro foi reconstruir a

capacidade dos escravos produzirem familias de varios formatos, conjugais, extensas e

31 Que realizou um revisionismo critico do materialismo histdrico dando grande importancia ao campo da cultura,
mas pensando sempre o conflito social como contexto delimitador das possibilidades culturais.
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intergeracionais, além de lhes reconhecer as a¢Ges de assisténcia na construcdo de projetos em
comum (SLENES, 1999). Percebemos, entdo, que, mesmo tomando E. Thompson como
principal referencial tedrico, as premissas de Mintz e Price também repousam na argumentacéo
de Slenes (GOMES, 2013; 2015).

A estratégia adotada pelo historiador Robert Slenes foi a de entender a cultura como
formada por conceitos, praticas e relagdes que partem de uma cosmovisao que atendia a uma
I6gica prépria em meio a opressdo. Segundo o autor, a cultura é reatualizada a partir das
multiplas experiéncias de acdo e reflexdo em diferentes contextos histéricos. Sdo principios
norteados por uma concepgéo da cultura como inteligéncia, fruto de complexas e dindmicas
operacOes mentais, as quais também dizem respeito a histdria dos povos negros.

Por conseguinte, o discurso de Slenes dialoga muito com o discurso do MNU e, com
isso, ele foi mais um dos que conseguiram contemplar, no plano académico, muitas das
demandas de significagdo destes movimentos por uma reescrita da histdria®2. Ao contrario do
que dizem os cléssicos do pensamento social brasileiro, 0 negro em Slenes é um ser constituido
de inteligéncia, “consciente”, analitico e politico atuando culturalmente a partir da linguagem,
dos conceitos e ideias, da politica, da afetividade, da arquitetura, da ciéncia®® (SLENES, 1999).

Conforme Slenes, € necessario “captar a logica dos escravos, portadores de uma heranga
cultural em comum (apesar de suas diferencas etnolinguisticas), frente as situacdes especificas
de contato entre si, com seus senhores, e com outras pessoas livres ou libertas” (SLENES, 1999,
p. 40). Foi tentando enxergar a cultura afro-brasileira “por dentro”, buscando entender a sua
l6gica propria, que ele investigou e escreveu®*. Dessas influéncias e percepcdes foi que surgiu
a concepcéo de cultura defendida por Slenes: a articulagdo consciente entre tradigdes culturais
africanas, as necessidades de sobrevivéncia dos escravizados em meio ao conflito e as
condicdes ambientais que circunscreveram as possibilidades de transformacéo cultural.

Para Slenes, a familia escrava era uma instituicdo cultural afro-brasileira que
possibilitou a formacéo de coeréncias, de um sentimento de pertencimento a uma comunidade

negra que, mesmo ameacada, compartilhava experiéncias, memorias e valores criando boas

32 Como veremos adiante, também houve intelectuais de formacao e atuagio académica no MNU.

33 No sentido de uma “ciéncia natural”, sabedoria ou forma de producio de saber legitima para os africanos e seus
descendentes, mas que segue uma légica distinta da ciéncia moderna ocidental.

3 Em nossa analise, percebemos que a argumentacdo de Slenes compde-se de enunciados “racializadores”, ou
seja, enunciados que posicionam as perspectivas de acordo com a ideia sociologica de “raca”. Nas palavras do
historiador, a forca de ideias pré-concebidas e estereotipos sobre 0s negros, seu cotidiano e sua cultura ndo permitia
gue os cientistas brancos (e esta falando aqui ndo apenas de uma brancura em nivel de cor de pele, mas sim de
uma brancura como cosmovisdo: judaico-cristd, moderna, ocidental, capitalista) ndo entendessem o universo
cultural afro-brasileiro. O que o autor chama de “olhar branco” produzia um saber de forma epistemologicamente
reducionista e politicamente dominadora em relagéo ao objeto de que falava.
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oportunidades de enfrentamento cotidiano. A familia escrava era um projeto de vida, um campo
de batalha, um dos principais palcos onde se travavam lutas entre escravos e senhores na busca
para definir a propria estrutura e destino na escraviddo. Ela foi uma das mais importantes
instituicGes culturais que contribuiram para a formacdo de uma identidade nas senzalas
“conscientemente” antagénica a dos senhores e compartilhada por um grande numero de
cativos. “A ‘familia’ ¢ importante para a transmissdo e reinterpretagdo da cultura e da
experiéncia entre as geragdes” (SLENES, 1999, p. 114). Logo, para o autor, a instituicdo
familiar funcionou para os escravizados como um espaco de formacao de unides, solidariedades
e memoria historica proprias.

Embora Slenes tenha demonstrado refinada andlise, sua tese repousa sobre argumentos
que apresentam ainda fragilidades pelo grau de generalizacéo, provisoriedade e pela busca de
identificar principios gramaticais gerais, fundamentos bésicos e “tipicos” da cultura, além de
repousar epistemologicamente numa ideia de consciéncia humana “em si” que diferenciava os
negros escravizados dos senhores brancos. Na obra de Slenes, as identidades parecem ser
romanticamente fixas. Contudo, em termos historiograficos, esta foi a discussdo que mais
avangou conceitualmente na contemporaneidade (GOMES, 2013; 2015).

Porém, ha até aqui uma vontade de verdade cientifica tipificada no enquadramento
reducionista e generalizavel da prépria cultura para que seja apreendida em categorias que se
propdem, apesar de suas proprias limitacdes, a explicar a cultura afro pelas visées de mundo
das pessoas negras. O reconfigurar da l6gica explicativa cientifica por meio de novas fontes e
métodos ndo garantiu o0 abandono da perspectiva moderna de se construir uma narrativa pautada
em categorias totalizantes da historia. Como nos diz Foucault (2012), a troca de perspectivas
tedricas ndo coincide necessariamente com a mudanga de uma epistemologia. Assim, a
definicdo da cultura afro-brasileira ndo foge a regra da producdo de um tipo de identidade

cultural negra a que se possa, conhecendo, dominar.

2.1.2 A renovagéo da cultura afro-brasileira nas novas metarrativas historicas

A passagem entre o0s séculos XX e XXI consolidou em vérias universidades brasileiras
as perspectivas que articulavam novas bases teorico-metodologicas em torno da cultura
rearticulando-a a politica e analisando diversos grupos e experiéncias sociais. Aliado a isso,
uma série de reinvindicagcBes do movimento negro e de alguns académicos, bem como uma
série de politicas afirmativas e ampliacdo do ensino superior no Brasil, em nivel de graduacéo

e pos-graduacdo, promovido pelo Estado na gestdo do Partido dos Trabalhadores (PT), e a



52

ampliacdo quantitativa de pessoas negras no ensino superior, fez crescer, sobremaneira, a
producdo cientifica sobre as relagbes étnicas no Brasil, em especial sobre a cultura afro-
brasileira (QUEIROZ, 2010; GOMES, 2013).

Mesmo reforcando as premissas que contextualizam as condi¢cdes de producdo da
cultura afro pelas desigualdades étnico-raciais e pelos conflitos sociais, esses estudos
diferenciam-se dos anteriores por pensar a cultura a partir de outras bases tedricas, ndo como
efeito reprodutivo do mundo material, mas como um campo de producdo de experiéncias
relativamente autdbnomo e com ldgicas proprias, capaz de alterar o mundo material. Analisam-
se a producéo, transformacdo e perpetuagéo cultural negra ndo no passado escravocrata, mas
em um novo recorte temporal: a contemporaneidade.

No ano 2000 Jocélio Teles Santos defendeu sua tese de doutorado em Antropologia
Social na Universidade de Sdo Paulo versando sobre as relacfes entre a politica liberal do
Estado brasileiro e as liderangas sociais negras durante a segunda metade do século XX, em
que pesaram seus simbolos e suas praticas culturais. Obra bastante popularizada apds ter se sido
publicada como livro. Mesmo se tratando de um contexto em que ja ndo havia mais a legalidade
do sistema escravista, o autor pondera outras formas de opressao e violéncia sofridas pelas
populacbes negras num pais supostamente democratico. Na perspectiva de Santos, a opressdo
comeca principalmente no plano discursivo. Esse ainda é o meio por onde se justificam e
perpetuam as desigualdades sociais a partir de critérios étnicos na atualidade (SANTOS,
2005D).

Essa opressdo, conforme o autor, diz respeito a uma ambiguidade no Brasil: de um lado
a exclusdo social, econébmica e politica da populacdo negra; de outro; uma relativa
“convivialidade” com essa mesma populagdo, desde que seja, contudo, pelo viés da “cultura”,
mas de uma cultura entendida como “pitoresca” a ser conhecida pela populacdo nacional de
forma enciclopédica, espetacularizada, mas ndo praticada comumente.

Assim, Jocélio Santos (2005b) explica que nos discursos oficiais do Estado brasileiro
nos anos 1950 e 1960, a “cultura” se tornou uma categoria de analise social brasileira,
substituindo paulatinamente a categoria “raga”. Dessa forma, o governo projetava que a questdo
no Brasil ndo seria mais a da desigualdade e do racismo, mas sim a celebracdo de uma cultura
unica, mestica e democratica. Conforme o antropologo, essa “convivialidade” serviu para
legitimar ideias como as de “mestigagem” e de “democracia racial”, pelas quais se criou uma
concepcdo de que ndo existe racismo no Brasil. Essas ideias se expandiram socialmente
permeando “a visdao do povo, dos intelectuais, dos politicos e dos académicos, de esquerda e de

direita” (SANTOS, 2005b, p. 16), formando uma ideologia, ndo no sentido de falsa
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compreensdo sobre a realidade, mas enquanto produtoras de novas realidades. Neste sentido,
elas legitimaram e (re)produziram a mesma realidade étnica desigual a qual desejavam refutar.

Conforme argumenta Santos (2005b), é justamente em meio ao racismo brasileiro que
a populacdo negra recria e perpetua institucionalmente suas préaticas culturais num jogo
complexo de poder entre as formas de ativismo negro e um Estado liberal dominado por uma
elite branca, cristd, capitalista, patriarcal e conservadora.

Seu estudo procedeu a uma abordagem historico-antropoldgica e a uma justaposicao e
confronto de textos, a partir dos quais realiza uma andlise discursiva. Assim, 0 autor descreveu
dois contextos das politicas publicas voltadas a cultura afro-brasileira:

a) Os anos 1960, quando a cultura se tornou um bem utilitario a ser tutelado pelo Estado
gue desejava tanto a unidade nacional, quanto se tornar a lideranca politica e econdmica dos
paises do “terceiro mundo”;

b) Dos anos 1970 a 1980, quando as liderancas culturais afro-brasileiras intensificaram
suas discussbes e formas de participacdo politica na esfera publica, chegando a conquistar,
transformar e construir alguns espacos institucionais no setor pablico. Nesse segundo momento
a cultura passou a ser encarada como uma estratégia politica, uma acdo e ndo um bem.

Embasando-se na obra de Bourdieu, Santos afirma que “a cultura é uma carta politica”
(SANTOS, 2005b, p. 21). Ela ndo € um bem fixo, portanto, ndo é mero objeto de manipulacdes.
Ela é uma acdo, um trabalho. Para o autor, a cultura ndo se reduz a dimenséo politica, contudo,
ndo se pode negar que existem algumas dimensfes do poder inseridos na cultura, da mesma
forma que ha uma dimensdo do poder da cultura®. Foi nos embates entre a manipulacéo
governamental e as taticas negras de enfrentamento politico que a cultura afro-brasileira oscilou
entre exercicios provisorios de negociagdo, dominacdo, “convivialidade” e resisténcia
(SANTOS, 2005b).

A cultura afro-brasileira , para Santos (2005b), sempre uma estratégia de acdo. Do lado
do governo ela foi utilizada para celebrar e afirmar a inexisténcia do racismo, sendo instrumento
estratégico de politica econdmica externa e interna. Na perspectiva governista, a cultura afro-

brasileira ndo era uma pratica aberta, mas um objeto encerrado em si mesmo para uso

% Ao falar do poder “da” cultura, Santos (2005b) parece defender uma nogio de poder como “propriedade” da
cultura. Nesta leitura, o poder ndo seria uma pratica, mas um bem a que se possa dominar e obter, como se a cultura
tivesse um poder “nato”, quase natural ou tipico. Essa concepgdo parece deslocar o carater historico e dindmico
da propria cultura.
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administrativo, reduzida a um conjunto de simbolos cristalizados e hierarquicamente
valorizados na cultura nacional®®.

Segundo o autor, o contexto mudou entre os anos 1970/1980, periodo de formacéo de
uma nova cultura politica no Brasil, em que 0s movimentos sociais lutaram para inscrever suas
pautas no campo oficial dos direitos a fim de garantir principios inclusivos e praticas
democraticas de cidadania. E justamente nessa espécie de “virada cultural” que o autor defende
a dimensdo do poder politico da cultura negra, descrevendo como ela se inseriu, embateu e
negociou no poder pablico que desejava domina-la.

Paulatinamente, a cultura afro-brasileira ganhou uma nova defini¢do dentro do proprio
ativismo afrodescendente em que se encontravam os discursos do movimento social negro, dos
intelectuais e artistas de esquerda e das liderancas religiosas afro-brasileiras. Nessa definicéo
operou-se simbolicamente um deslocamento do foco nos objetos culturais para 0s sujeitos
(SANTOS, 2005b).

Para Santos, a cultura afro-brasileira ¢ um “um sistema de representagdes que nao esta
destituido de uma dimensao politica” (SANTOS, 2005b, p. 234). Ela ndo existe sem o poder.
“Ela se ‘reifica’ como estratégia de luta e embate” (SANTOS, 2005b, p. 234), sendo produzida
e transformada historicamente pela agdo humana em meio ao contexto de conflito no qual a
populacdo negra esta inserida.

Assim, o titulo da sua obra O poder da cultura e a cultura no poder presume que o poder
“da” cultura esta na potencialidade civica e econdmica que oferece ao Estado, dai a necessidade
de suatutela. Ja a cultura “no” poder relaciona-se a experiéncia estratégica dos grupos de cultura
negra na efetivacdo de uma politica de enfrentamento e afirmacdo de anseios coletivos da
negritude, inserindo-se nas engrenagens do poder publico.

Também no ano 2000 a pesquisadora Florentina da Silva Souza defendeu sua tese de
doutorado em Estudos Literarios pela Universidade Federal de Minas Gerais investigando a

producdo discursiva da midia criada por e para pessoas negras e mesticas®’ no Brasil. Souza

3 Santos (2005b) explica que com a ajuda da midia e de intelectuais ligados ao Estado, a cultura afro-brasileira
passou de “coisas de negros” a “coisas nacionais”, tendo algumas praticas elevadas a simbolos nacionais de acordo
com a conveniéncia politico-administrativa e econdmica viabilizada pelas elites brancas que dominavam as
engrenagens do Estado, ao passo que dificultava a consciéncia do racismo e o combate a ele. Percebemos aqui o
interdiscurso com a tese defendida em 1976 por Peter Fry. Para tanto, a obra de Santos ndo se limita a esta tese
antiga, ela amplia-se quando o autor passa a considerar a atuacdo de outros sujeitos que agiam fora do poder
publico. Ao analisar as agdes das liderancas politicas, artisticas e religiosas negras, o autor constatou de que
maneira as formas de mobilizagdo cultural negras funcionaram enquanto resisténcia a manipulagdo. Em ambos os
casos, a cultura afro-brasileira € um instrumento de estratégia politica.

37 Souza (2005) inclui nesta nomenclatura as categorias “negra” e “mesti¢a” por levar em consideragdo que nem
toda pessoa de pele escura se declara negra, embora compartilhe de uma memodria cultural construida sobre a
mesma histéria de desigualdade étnica no Brasil.



55

analisou os objetivos, as préaticas discursivas, as pautas, as formas e estratégias utilizadas por
essa “midia negra” para a forma¢ao de um publico leitor que se tornasse “consciente” de sua
condicdo historica e, a partir disso, pudesse reconstruir sua identidade étnica. Posicionando-se
como uma mulher negra, ela admitiu que sua pesquisa pretendeu contribuir com a construcao
dos “lugares de memoria” negros na cultura brasileira (SOUZA, 2005).

Assim, problematizou as praticas culturais afro-brasileiras por meio da linguagem
veiculada em jornais como Cadernos Negros, Jornal do Movimento Negro Unificado (jornal
do MNU), Maioria Falante e Jornegro, produzidos a partir dos anos 1970 por estudantes,
militantes negros e por pessoas proximas aos partidos de esquerda. Esses periodicos
compuseram uma discursividade que mesclou textos literarios, informativos e de opinido, cujo
objetivo foi massificar as criticas as relac6es étnicas no Brasil e recriar as mobilizacGes politicas
em tons éticos e estéticos. Souza afirma que essa textualidade foi produzida na angustia de viver
a “ambivaléncia de ser, simultaneamente, participante e excluido, pertencente e ndo ao pais”
(SOUZA, 2005, p. 12). Destarte, os textos da midia negra assumem uma funcgdo pedagdgica e
uma missdo politica-cultural de “alertar” os leitores sobre suas condigdes de vida e os perigos
da convivéncia com a “cordialidade” do racismo brasileiro.

Para a pesquisadora, esta midia produziu um modelo de consciéncia historica e de
identidade®® a ser subjetivado por pessoas de pele escura a partir da estratégia de producéo de
uma memoria cultural africana pela qual pudessem recriar suas formas de mobilizacéo politica
e emancipar-se, inscrevendo-se numa tradicdo de producdo de midia escrita por autores negros
gue se situa historicamente no Brasil desde 1915, agindo de forma persuasiva e interessada em
intervencdes que erradicassem os quadros de desigualdade étnica e social.

A metodologia do estudo apoiou-se, sobremaneira, nos estudos culturais realizando uma
abordagem historico-cultural que extrapolou os procedimentos e conceitos da critica literéria,
dialogando com areas como a Histdria e Analise do Discurso. A partir desse cruzamento, Souza
afirma que os textos dos periodicos analisados recriaram imagens da negritude,
desestabilizaram estereotipos negativos, ‘“fabricaram” uma memoria cultural ligada a
ancestralidade africana, mas consciente de suas identidades hibridas e transitaveis entre varias
culturas. Eles também produziram um perfil de “conscientizagdo” e mobilizagdo através do

desejo compartilhavel de emancipacao étnica e social, reafirmaram uma tenséo politica, social

38 Souza (2005) argumenta que inicialmente a producédo da midia negra se voltou a produzir uma nogéo rigorosa
de identidade negra, mas os constantes fluxos de informacéo e trocas entre 0 MNU e os partidos de esquerda,
assim como o revisionismo tedrico influenciado pelos estudos contemporaneos da cultura, proporcionaram, nos
anos 1990, uma nogdo mais ampla de identidade como sendo processual, dual, mével e construida no interior da
vida cultural.
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e cultural no pais tomando como base o racismo, e construiram um publico leitor. Contudo,
pondera Souza (2005), mesmo que essa producdo engajada tenha se esforcado em estabelecer
os valores africanos, obviamente ndo conseguiu se desprender de icones eurocéntricos, por isso
mesmo sua comunicabilidade e intencionalidades sdo ameacadas pelas ambiguidades,
polifonias e polissemias que interferem em suas praticas de enunciag¢do, tornando-as nem
sempre bem-sucedidas (SOUZA, 2005).

Embasada em Homi Bhabha, Souza argumenta que a cultura é hibrida® e que, enquanto
espaco dinamico de mediacdo de poderes politicos, o hibridismo que Ihe caracteriza é resultado
de uma série interminavel de lutas por imposic¢des de leituras, resisténcias e intervences nos
exercicios de autoridade dos poderes eurocéntricos. Em sua interpretacdo, a cultura é, na légica
dos grupos marginalizados, uma reversao dos efeitos de desapropriacdo cultural, uma acao
produtiva que cria uma cultura nova, que ndo é apenas branca, negra ou indigena, mas sim a
soma criativa dos posicionamentos e interesses.

Foi a partir desse posicionamento que a pesquisadora construiu seu conceito de cultura
afro-brasileira. Pensando-a como “processo de montagem multinacional constituido de praticas
discursivas variadas que abrangem diversos setores da vida” (SOUZA, 2005, p. 25), considera
que a cultura afro-brasileira é a pratica de posicionamentos politicos da populacéo
afrodescendente a fim de garantir melhorias materiais e simbdlicas em suas condi¢des de
existéncia. E a possibilidade de reinvencbes de praticas e posicionamentos justamente pela
multiplicidade que a constitui, uma abertura construida como intervencdo sofrida e praticada
simultaneamente pelos encontros conflituosos, mas sempre interessados entre as culturas

africanas, europeias e indigenas. Deste modo, a partir da analise dos dados encontrados em suas

39 As Ciéncias Sociais, como a Historia e a Antropologia contemporaneas usam diferentes conceituacdes para
designar os processos historicos de interacdo e misturas culturais. Para tratar dos processos mais antigos, iniciados
no século XVI com a colonizagéo do continente americano, os contatos, trocas e fusdes entre indigenas, africanos
e europeus, usualmente utiliza-se o conceito de mesticagem, dos quais um dos grandes tedricos da atualidade é o
historiador francés Serge Gruzisnki (2001). Ja para processos contemporaneos, nos quais o contexto da
globalizacdo dos mercados e do avango das tecnologias e midias alteram as capacidades, os ritmos, efeitos e
extensao dessas interacdes, trocas e fusdes, usa-se o termo hibridacéo, para o qual dois grandes nomes séo o critico
cultural indo-britdnico Bhaba (2013) e o antropdlogo argentino Canclini (2013). Esses autores apresentam,
obviamente, significativas diferencas, mas também partilnam algumas semelhangas para pensar esses processos.
Por exemplo, tanto o conceito de mesticagem quanto o de hibridacdo enfatizam a violéncia, o conflito, os
massacres, as formas de segregacao e exclusao social em que ocorrem esses processos de misturas culturais. Nem
as mesticagens do passado, nem as hibridac6es do presente foram ou sdo construidas em contextos de equidade e
harmonia social, embora possam contar com processos de negociacdo e de producdo de solidariedades. Como
lembra Schwarcz (2019), mistura ndo quer dizer igualdade, e os processos de mistura no Brasil sempre souberam
manter distingOes estratégicas entre diversidade cultual, sempre hierarquizada, e desigualdade social. Portanto, a
hibridagdo é um processo criativo e politico de reconfiguracdo das praticas e instituigdes culturais, em que sujeitos
histéricos em condices transitorias e marcadas por violéncia recriam suas possibilidades existenciais trocando e
fundindo tradi¢fes para resistir e sobreviver e, com isso, criam culturas totalmente novas, cujas matrizes de
referéncia sdo bastante dificeis de se localizar e definir.
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fontes histdricas e a luz das reflexdes de Stuart Hall, a no¢do de identidade cultural negra que
a autora constrdi é considerada como resultado provisorio de jogos de posi¢des, um exercicio
circunstancial, movel, gerado pelas necessidades de legitimacdo politica e unido estratégicas
(SOUZA, 2005).

A autora inova ao inserir a literatura e a imprensa no campo dos estudos sobre a cultura
afro-brasileira no século XX. A novidade de sua abordagem cultural dos estudos afro-
brasileiros esta tanto em suas defini¢bes de “midia negra”, enquanto um circuito de publicacéo
alternativo produzido por e para negros e mesticos, e de literatura negra ou afro-brasileira,
enquanto pratica literaria que faz questdo de se posicionar a partir das experiéncias negras, pela
ruptura dos canones literarios nacionais e pela formacdo de um publico leitor especifico.

Jaem 2010 a historiadora Martha Rosa Figueira Queiroz defendeu sua tese de doutorado
em Histdria pela Universidade de Brasilia (UnB), intitulada Onde a cultura € politica, em que
analisa o desenvolvimento do MNU no Recife entre os anos 1970 e 1990 e as suas estratégias
de atuacéo focadas, sobremaneira, nas praticas culturais afro-brasileiras e no Carnaval.

A autora assume uma postura de pesquisadora que é também sujeito da pesquisa: mulher
negra, militante que participou de agremiacdes carnavalescas afrodescendentes e que é
pesquisadora da cultura afro-brasileira. Ela narra em sua introducdo que enveredou
profissionalmente pela ciéncia histdrica por ter participado da militancia afro-pernambucana e,
a partir dela, assumiu subjetiva e coletivamente o compromisso de ajudar na reconstrugédo da
memoria historica da populagio negra, o que constitui uma tatica politica na luta antirracista. E
nesse bojo discursivo que ela efetiva sua obra enquanto historiadora da cultura afro: ao admitir
que o seu lugar social se encontra com seu objeto de pesquisa, pontua que refaz a si mesma
enquanto mulher negra (QUEIROZ, 2010).

Conforme Queiroz, o momento analisado em sua tese constituiu um contexto bastante
intenso e ambiguo, marcado por transformacdes no campo politico-administrativo e das
epistemologias na producdo do conhecimento cientifico. Isto verificou-se pela “virada cultural”
na ciéncia histdrica, pela crescente relevancia que a propria Histéria tomava como campo
analitico com relacéo as demais ciéncias humanas, ao lado do discurso e das préprias no¢oes
de cultura e politica. Nesse contexto ampliaram-se no Brasil as instituigdes culturais
afrodescendentes bem como suas tomadas enquanto objetos de estudos sob novos referenciais

teoricos e metodoldgicos. A autora ainda critica a permanéncia do argumento de que a luta geral

40 Como explica em sua tese, na logica dos militantes negros do Recife, o Carnaval é um espago de poder “no” e
“pelo” qual lutaram e lutam (QUEIROZ, 2010).
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contra o capitalismo seria maior do que as lutas “menores” ou “especificas” como as lutas de
género e “raga”.

Sua pesquisa tomou como fontes histdricas o cruzamento de documentos escritos como
jornais, relatérios, documentos do MNU, imagens, letras de musicas dos afoxés pernambucanos
e relatos orais de representantes da cena politica e cultural negra do periodo estudado. Sua
metodologia embasou-se na andlise critica do discurso de orientacdo francesa (apoiada em
autores como Bourdieu, Certeau e Foucault).

Na atualizacdo dessa luta historica, Queiroz (2010) identificou, da mesma forma que
Santos (2005b) o fez, a presenca de uma divisdo entre os que defendiam a discussao teorica
“politicos” e os que defendiam a discussdo artistica “culturalistas” no cerne do MNU. Tanto
embasada nas fontes histdricas encontradas quanto na propria experiéncia enquanto ex-
participante de agremiacdes carnavalescas afro e do movimento, ela considerou que os artistas
negros de Recife tiveram um papel importante na luta politica da populagéo afrodescendente,
embora fossem vistos, até mesmo por muitos militantes negros entre os anos 1970 e 1990, como
meros promotores de entretenimento e ndo de mudancas sociais.

E nesse sentido que ela comecou a desenhar sua nocdo de cultura afirmando que “o
cultural e o politico se entrecruzavam numa relacdo de reciprocidade e ndo de hierarquizacao e
isolamento” (QUEIROZ, 2010, p. 17)*.

E num processo historico de luta politica em que se imbricam as emergéncias e
cruzamentos de instituicdes, discursos e praticas como as do MNU, das agremiacdes
carnavalescas, dos eventos e das préaticas artisticas que fortaleceram, no campo cultural, a luta
pela erradicacdo do racismo e outras formas de opressdao que ‘historicamente negam a
populacdo negra os direitos e as condi¢Bes para participar de forma igualitaria da vida
econdmica, politica, cultural e social brasileira” (QUEIROZ, 2010, p. 155).

41 Seu argumento € o de que a forma como encaramos a cultura reforca as hierarquias étnicas, pois ha uma tradicéo
de pensamento que postula a produgdo racional de conhecimentos as populacGes europeias e suas descendéncias,
e as praticas ludicas e emotivas as populacfes africanas e suas descendéncias. Nesta logica explicativa, a cada
experiéncia cultural cabe o que lhe € préprio e se completa: a cultura “branca”, inteligente e organizadora da vida
social, portanto, dominadora, e a cultura “negra”, ingénua e necessitada de tutela. Esse argumento, como vimos,
também foi realizado nas analises materialistas como a realizada por Peter Fry em 1976. Queiroz (2010) chama a
atencdo para o fato de que esses discursos naturalizam produgdes histéricas de hierarquias politicas a partir de
critérios étnicos e ao defender a complementariedade dessas matrizes culturais, reforcam o que o ativismo negro
chamou de “mito da democracia racial”. Essa discussdo em que se mobilizam as categorias de “cultura” e de “mito
da democracia racial” ativa ndo s6 a memoria discursiva do MNU e da propria historiadora, como também as obras
de outros intelectuais que escreveram sobre a cultura afro-brasileira, seja para reafirmar ou para refutar suas teses.
Queiroz ainda explica que a cultura possui légicas proprias de funcionamento que lhe garantem relativa autonomia
enquanto operadora de relacfes de poder, embora esteja interligada a outras esferas da vida social como a economia
e a politica.



59

Em suas andlises, percebeu que essas emergéncias cruzadas produziram um
“enegrecimento” ou uma “reafricaniza¢do” da cena cultural recifense, em particular a
carnavalesca, quando um grupo de homens e mulheres optou por aceitar o desafio de existir
enguanto negros e negras, construindo pautas em que teoria politica e cientifica se cruzavam
com a producdo de expressdes artisticas com multiplas linguagens dialogando entre si.

Assim, o Recife teve sua paisagem cultural modificada por atividades como a
identificacdo “negro-racial” de algumas manifestagdes culturais, especialmente as
carnavalescas, como o frevo e o maracatu®?, a introducéo e criagio de novos gostos culturais a
partir da insercéo dos afoxés* e blocos afro no Recife, a realizacio de festas e espetaculos como
palcos para apresentacdo das proposicdes politicas, 0 uso de vocabulos de idiomas africanos
nas praticas discursivas para afirmar sua etnicidade, a produ¢do de uma “midia negra”, a
proliferacdo de letras de musicas com forte teor politico em varios ritmos de origem negra, a
criacdo, reconhecimento e legitimacao de espacos publicos de visibilidade para a cena cultural
negra na cidade, o lancamento de uma grife de moda afro, a participacdo e fundacao de novas
agremiacdes carnavalescas, a valorizacdo e difusdo do uso de indumentérias, aderecos, formas
e contetidos da estética negra, etc.

Todas essas praticas eram embasadas em valores como a celebracdo dos orixas, a
reelaboragdo da luta antirracista, a valorizacao das rebeldias coletivas e dos herois e heroinas
negras, a valorizacio da ancestralidade africana, a reconstrugio da memoria historica da Africa,
dos povos africanos, da escraviddo e da cultura afro-brasileira, os desafios contemporaneos da
populacdo negra e a denlincia ao mito da democracia racial, 0 20 de novembro e Zumbi dos
Palmares, a dendncia do racismo no Brasil (QUEIROZ, 2010).

Queiroz (2010), ou Martha Rosa, como é conhecida no meio académico e na militancia
negra brasileira, produziu seu estudo doutoral embasada no campo da Historia Cultural pela
énfase que da as representacdes enquanto ordenadoras das préaticas politicas, sociais,
econdmicas, culturais e étnicas. A autora realizou uma mescla entre autores que discutem a
cultura por diversas matrizes tedricas, algumas que por vezes se encontram, outras que por

vezes se contradizem. Ela se embasou em autores de orientagdo neo-marxista, a exemplo de E.

42 A autora afirma que o movimento buscou (re)enegrecer as praticas que eram tomadas como simbolos da
identidade pernambucana. O movimento se empenhou em tornar esses simbolos mais uma vez em simbolos étnicos
negros, produzindo novos discursos e praticas que produzissem essa consciéncia. Era um esforco para descolonizar
as praticas negras das apropriagOes culturais das elites brancas e capitalistas. Vé-se que 0 movimento ainda se
ancorava em alguns argumentos de Peter Fry lancados nos anos 1970.

43 A autora dedica atengédo especial em seu trabalho aos afoxés pela forma como foram inseridos na cena cultural
negra do Recife: em consondncia com o MNU e sua proposta declaradamente antirracista e valorativa da negritude,
caracteristica presente ndo s6 nas letras das musicas, mas na propria forma de elaboragdo, organizacéo e acdo dos
emergentes afoxés pernambucanos.
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P. Thompson e Bourdieu, autores de orientacdo pos-estruturalista como Foucault, Certeau,
Larrosa, Chartier e Rachel Soihet, além de apoiar-se em autoras negras como Lélia Gonzélez,
WIlamyra Albuquerque, Luiza Bairros e Nilma Lino Gomes. Selecionou algumas nocdes e as
organizou de modo a compreender as a¢fes culturais negras enquanto praticas de resisténcia
(QUEIROZ, 2010).

Também para a autora, a cultura afro-brasileira é produzida no conflito entre as préaticas
do racismo e suas estratégias de enfrentamento. A historiadora se apoia, sobremaneira, na nogéo
de cultura do historiador francés Michel de Certeau, para quem esta deve ser pensada como
uma pratica aberta de significacdo e acdo em contextos delimitados por variaveis como tempo,
espaco, sujeitos, instituicOes e relagcdes sociais que sdo, a0 mesmo tempo de coercdo e de
contrato. Assim, a cultura afro-brasileira para Martha Rosa (2010), é uma pratica aberta de
producdo de sentidos politicos da populacdo negra em relagdo a uma sociedade racista. Ela é
uma pratica politica de resisténcia negra que se materializa, sobremodo por meio do discurso e
produz novas solidariedades, projetos, instituicdes e praticas.

Das formulacdes do conceito de cultura afro-brasileira, consideramos que as obras das
pesquisadoras negras foram as que mais avancaram em termos de uma conceptualizacdo, de
fato. Tanto pelo momento histérico de uma revisdo epistemolégica mais profunda no conceito
de cultura, quanto pela ampliacdo de campos de pesquisa no Brasil, como os estudos culturais,
a historia cultural e de abordagens pos-estruturalistas, além do seu lugar social (CERTEAU,
2008) enquanto mulheres negras ativistas e com uma histdria de pertencimento as experiéncias
historico-culturais a que analisam, ampliaram suas percepcdes a respeito de seus respectivos
objetos de pesquisa e do conceito de cultura afro-brasileira a que fabricam.

Se 0 exercicio é pensar o conceito de cultura afro-brasileira de forma democrética e
inclusiva, libertando-o das metanarrativas colonizadoras, € importante considerar as
experiéncias dos sujeitos negros em seus regimes de pessoalidade (LARROSA, 2011). Essas
analises caminham, obviamente sendo suscetiveis as novas (e, por que nao, as velhas) criticas,
em direcGes multiplas, mas realizando uma reflexao que compreende a historia, fragmentando-
a e identificando a diversidade de relacbes de poder sempre interessadas e imprevisiveis que
Ihe compdem. Da mesma forma, suas leituras centram-se nos discursos e em suas forcas
politicas e embora ndo descartem dados econdmicos e sociais, ndo induzem a uma ideia fechada
de identidade étnica. A pluralidade de posic¢des e identidades negras abertas € 0 que caracteriza

o discurso dessas pensadoras.
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2.2 A cultura afro-brasileira no discurso do movimento social negro

Através da atuacdo dos movimentos sociais podemos problematizar e conhecer o
modelo de sociedade no qual eles se articulam e se desenvolvem, percebendo as areas de
caréncia estrutural, os focos de insatisfacdo popular, os desejos coletivos e as suas proposi¢oes
reivindicatorias de direitos (BEM, 2006). Esse esforco frente ao Estado tem ampliado e
universalizado o campo formal do direito para todo o conjunto da sociedade, criando novos
contextos historicos (BEM, 2006). Portanto, os movimentos sociais no século XX tém por
caracteristica a inscricdo de suas pautas politicas no campo oficial dos direitos sociais
(SANTOS, 2005b). Na perspectiva de Gomes (2017), “0s movimentos sociais sdo produtores e
articuladores dos saberes construidos pelos grupos ndo hegemonicos e contra-hegemdnicos da
nossa sociedade. Atuam como pedagogos nas relagdes politicas e sociais” (GOMES, 2017, p.
16).

Pensamos 0 movimento social negro de maneira bastante ampla, ndo s6 por conta das
definicbes nas quais nos embasamos, mas por conta da propria experiéncia historia desse
movimento, ja analisada em vasta bibliografia. Queiroz (2010) pensa 0 movimento negro como
um sujeito coletivo, um aglomerado de multiplas institui¢cbes politicas, sociais e culturais
negras. Cunha Janior (2008) afirma que estas organizacdes realizam uma tarefa dupla:
consolidam expressdes culturais afirmando uma diversidade de identidades negras e
denunciando politicamente o racismo como base das injusticas sociais nas quais vivem a

populacdo negra. Nas palavras de Nilma Gomes, temos:

Entende-se como Movimento Negro as mais diversas formas de organizacdo
e articulacdo das negras e dos negros politicamente posicionados na luta
contra 0 racismo e que visam a superacdo desse perverso fendmeno na
sociedade. Participam dessa definicdo os grupos politicos, académicos,
culturais, religiosos e artisticos como o objetivo explicito de superacdo do
racismo e da discriminacdo racial, de valorizacao e afirmacdo da historia e da
cultura negras no Brasil, de rompimento das barreiras racistas impostas aos
negros e as negras na ocupagdo dos diferentes espagos e lugares na sociedade.
Trata-se de um movimento que ndo se reporta de forma romantica a relacéo
entre negros brasileiros, a ancestralidade africana e ao continente africano da
atualidade, mas reconhece os vinculos histéricos, politicos e culturais dessa
relacdo, compreendendo-a como integrante da complexa diaspora africana.
Portanto, ndo basta apenas valorizar a presenca e a participacao dos negros na
historia, na cultura e louvar a ancestralidade negra e africana para que um
coletivo seja considerado como Movimento Negro. E preciso que nas acdes
desse coletivo se faca presente e de forma explicita uma postura politica de
combate ao racismo (GOMES, 2017, p. 23-24) (grifos da autora).
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Desta forma, encaramos como movimento negro toda uma diversidade de institui¢des e
agrupamentos que constroem coeréncias entre si, realizadas por individuos autodeclarados
negros que aspiram melhores condi¢fes de vida e que constroem projetos politicos, sociais,
econdmicos e culturais a partir de seu posicionamento étnico-racial, desenvolvendo praticas
antirracistas. Ou seja, em nosso estudo, mesmo que utilizemos a expressdo no singular “o
movimento social negro”, entenda-se que estamos falando de uma coletividade bastante plural,
de diversas institui¢des. O singular funciona aqui apenas como recurso linguistico, metafora de
uma existéncia coletivizada, mas que ndo deve homogeneizar a diversidade de lugares e
experiéncias que a expressao parece encobrir. Esse movimento, plural, foi crucial para redefinir,
em sua prépria logica, o conceito de cultura afro-brasileira.

Uma instituicdo representativa desse movimento € o Movimento Negro Unificado
(MNU)*, fundado em 07 de julho de 1978 em S&o Paulo por um grupo de intelectuais negros
— militantes, partidarios politicos, estudantes e professores universitarios. A principio, este
movimento n&o abarcava todas as tendéncias e entidades negras, mas paulatinamente ganhou
grande aceitacdo no meio de muitas delas, recebendo mencédo de apoio de outros coletivos e
instituicGes negras no Brasil.

Aquele era um momento em que varias organizacgdes negras eram fundadas e criticavam
o0 Estado brasileiro. Além da fundacdo do MNU, houve também a estreia do Cadernos Negros,
a realizacdo do | Festival Comunitario Negro Zumbi, na cidade de Araraquara em Sao Paulo e
as comemoracgdes dos 90 anos de abolicdo. Houve ainda a ampliacdo de agremiacOes
carnavalescas negras de destaque politico e cultural como os blocos afro em Salvador
(SANTANA, 2000) e os afoxes em Recife (QUEIROZ, 2010). Esses coletivos artisticos,
carnavalescos e religiosos também se compuseram em seus estados como movimentos negros
guando passaram a se posicionar étnico-racialmente, a participar de debates e requerer politicas
publicas de combate ao racismo e de igualdade racial. Ao lado desses eventos que demarcavam
simbolicamente uma nova discursividade e novas formas de territorialidade negra no Brasil,
havia o entusiasmo esquerdista causado pela fundacdo do Partido dos Trabalhadores (PT) e a
retomada do sindicalismo (QUEIROZ, 2010).

Em meio a discussdo sobre 0 movimento negro como um conjunto de institui¢ces negras
plurais, focaremos um pouco na acdo do MNU pelo fato de que esta instituicdo formulou um
conceito de cultura afro-brasileira. Obviamente essa definicdo partiu do pertencimento e

experiéncia dos militantes numa sociedade racista. Considerar a produgdo desse saber

4 Inicialmente chamado de Movimento Negro Unificado Contra a Discriminacdo Racial (MNUCDR), foi
renomeado como Movimento Negro Unificado (MNU), nome que carrega até hoje.
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conceitual do movimento € fato importante pois, como pontua Carneiro (2005), a tradicdo
académica possui larga experiéncia em desconsiderar a fala de intelectuais negros e dos
movimentos sociais, acusando-os de promoverem mais proselitismos, romantismos e
sensacionalismos ideoldgicos e menos ciéncia. A fala negra parece ser mais agradavel aos
cientistas, inclusive no Brasil, quando emitem enunciados na condicdo de objeto de
conhecimento e ndo na condicao de sujeito do conhecimento. Nesse sentido, trazer as defini¢oes
do movimento € agir democraticamente e com justica perante a memoria da categoria social
negra enquanto produtora de um saber, enguanto pedagoga que realiza também uma
“alfabetizagdo cultural afro-centrada”.

No documento fundador do movimento, a Carta de Principios, 0 MNU ja assumiu um
discurso oficial indicando as suas criticas ao Estado e a sociedade brasileira, embora existissem
divergéncias quanto aos métodos a serem utilizados. Discursivamente, 0 nascente movimento
definiu o que seria um cidadao negro “aquele que possui na cor da pele, no rosto ou nos cabelos,
sinais caracteristicos dessa raca” (MNU, 1978, p. 01). Assim, a militancia dessa instituicdo
escolheu, segundo os critérios sociais, as caracteristicas fenotipicas como critério de
autenticidade da identidade negra.

Mesmo considerando a experiéncia histérica dos movimentos antecessores como a
FNB* e 0 TEN*, 0 MNU propunha uma légica diferenciada em relagéo a eles, pois agora ndo
se desejava reafirmar a inser¢ao do negro na sociedade brasileira como um “igual” ao branco,
mas como um “diferente” dele. Buscava-Se construir outra logica de insercdo a partir da
construcdo de uma identidade negra que valorizava uma ideia de ancestralidade africana,
produzindo um discurso que ressignificasse essa ancestralidade como um simbolo de orgulho
e diferenciacdo da identidade negra em relacdo a identidade nacional, tida como mestica e
racialmente democrética.

Embasados nos argumentos do intelectual negro Frantz Fanon, o MNU propunha a

originalidade tradicional e descolonizada da “raca negra”. Assim, a luta politica contra o

4 A Frente Negra Brasileira (FNB) fundada na cidade de Sdo Paulo em 1931, criou um associativismo negro
colocando na mdo de particulares a criacdo e manutencao de escolas para a instrugdo da populacdo negra a fim de
integra-la nacionalmente. A FNB cresceu e influenciou capitais e cidades interioranas em varios estados
brasileiros, chegando a criar uma midia, clubes e institucionalizar-se enquanto partido politico, existindo até seu
fechamento compulsério durante a Era Vargas (DOMINGUES, 2008; CUNHA JUNIOR, 2008).

% O Teatro Experimental Negro (TEN) foi fundado em S&o Paulo em 1941 sob a lideranca de Abdias do
Nascimento e enfatizava que o direito a educacdo da populagdo negra é um dever do Estado brasileiro e ndo de
pessoas ou instituicdes privadas. Para além da ascensdo social do negro através da educacdo, o TEN desejava
realizar alteragfes conceituais nas consciéncias de atores e publicos negros, positivando a negritude e forjando
novos lacos de pertencimento étnico-racial. Para tanto, promovia atividades de alfabetizagdo, discussdes sobre o
negro na sociedade brasileira, produzia textos teatrais e realizava encenagdes em espagos publicos no centro da
cidade ou nas periferias a fim de sensibilizar a comunidade negra para o exercicio da cidadania (MULLER, 1999).
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racismo incluia, por exemplo, a valorizacdo desta ancestralidade, da negritude e da cultura afro-
brasileira, ao passo que punha em pauta os debates sobre as condi¢Ges sociais desiguais nas
quais se encontravam a populagédo negra.

Desta forma, uma estratégia presente na operacao simbdlica do MNU foi ressignificar a
ideia de raca negra, deslocando-a dos sentidos historicos que serviram para separar e
hierarquizar, afirmando-a politicamente enquanto categoria potencialmente emancipatdria que
tanto servisse para o reconhecimento valorativo de sujeitos de direito a partir de suas diferencas,
quanto pudesse servir de base para a producao de novos saberes sobre raca e racismo no espaco
publico e, com isso, indagar por politicas publicas de superacéo das desigualdades da sociedade
brasileira, uma vez que elas sdo racializadas (GOMES, 2017). Foi a partir da categoria “raca”
gue 0 movimento negro se organizou e passou a agir.

O que observamos na fundacdo do MNU, por exemplo, é ndo somente a formacéo de
uma instituicdo que viria a compor o0 movimento social e suas pautas politicas em que pesou a
producdo de um conceito de cultura afro-brasileira, mas um processo de exercicio de poder e
fabricacdo de nova identidade social a ser discursada ou “conscientizada”. Assim, apesar de
reconhecer a diversidade que Ihe compunha e das discordancias internas quanto a execucao de
seus metodos reivindicatorios, 0 MNU necessitou primeiro produzir uma identidade social
coerente, atuando sobre uma massa confusa em diferentes critérios “raciais”, ordenando-a e
(re)classificando-a. Contra a “disciplina branca”, produziu uma “disciplina negra”,
esquadrinhou uma massa de corpos e subjetividades afrodescendentes exercendo sobre ela um
novo biopoder (FOUCAULT, 1979; MARSHALL, 2011), capturando-a, moldando-a e
redirecionando-a, mas agora, em perspectiva enegrecida.

Ao identificar as caracteristicas fisicas e as condi¢des histéricas da populacdo negra, o
MNU realizou uma operacdo simbolica fazendo surgir o individuo negro como
“conscientizavel” no bojo desse esquadrinhamento populacional. Essa foi uma das primeiras
positividades desta instituicdo que serviu de referéncia para tantas outras organizagdes negras
contemporaneas: criar um discurso formatador de novas subjetividades com possibilidade de
formar corpos produtores e produtivos de uma negritude atuante econdmica e politicamente ao

passo que conseguisse efetivar acdes de diminuicdo do poder que mobilizassem o racismo*’.

47 Ao afirmarmos isso ndo alegamos que o que chamamos de “produ¢iio de uma negritude” seja uma farsa. Ela é
um efeito real e embasou-se, obviamente, em dados concretos como o fenétipo dos corpos negros, as condicoes
histéricas de excluséo e marginalidade, o racismo, as memarias e as praticas culturais negras. Ao eleger e enfatizar
estes aspectos, 0 MNU néo somente circunscreveu tipos e ideais regulatorios (ROSE, 2001) de “pessoa negra”,
como também abriu a possibilidade de que pessoas que antes se declaravam “pardas”, “mulatas” ou “morenas” se
pensassem como negras. Estrategicamente isso fez diminuir gradativamente os quantitativos “mesticos” e

aumentarem os quantitativos “negros”. Produzindo discursos que somam experiéncias coletivas e individuais de
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Conforme Nora (1993), nossa sociedade é marcada pela velocidade das informagdes,
dos avancos tecnoldgicos e transformacdo dos espacos, das relagdes sociais e culturais. 1sso
altera a construcdo de nossas memdrias. Para o historiador francés, os grupos humanos e
sociedades contemporaneos criam lugares, rituais, artefatos, discursos e préaticas para habitar
simbolicamente aquelas memorias das quais ndo se sentem mais pertencentes. No caso da
sociedade brasileira, além das configuragdes da contemporaneidade, hé o traco do apagamento
historico dos lugares de memdrias negras dos espagos urbanos, da produ¢do do conhecimento,
do calendério de celebragdes civicas, etc.

Nesse sentido, as instituicdes negras surgidas na segunda metade do século XX, como
0 MNU, precisaram criar lugares, rituais, sentimentos e pertencimentos para uma grande massa
que historicamente deixava de habitar a negritude e ocupava categorias ambiguas, como a de
mesticos, segundo a conveniéncia de outras categorias racializadas. Na leitura do movimento,
esses lugares de negociagdo politica dificultaram a criacdo de uma categoria negra fortemente
mobilizada no Brasil e que pudesse propor agendas de transformagdes estruturais de promogéo
da equidade e justica social (MUNANGA, 2008). Era na contraméao desse efeito que o discurso
histérico do MNU propunha as suas estratégias de atuacao.

A carta de principios desta instituicdo elenca formas de reproducdo do racismo cujas
existéncias possuem sentido e legitimidade, ndo sé em nivel das relagdes pessoais, mas,
sobretudo, nas relagdes institucionais e estruturais do pais. O MNU, portanto, produzia um
discurso que situava a negritude num contexto politico de dominacéo legitimada pelo Estado
neoliberal. Essa afirmacdo € estratégica em varios sentidos, pois criou ndo apenas uma fratura
na imagem harmoénica da nacionalidade ao romper com os argumentos que defendiam a
existéncia de uma democracia racial no Brasil, como também criou um cenario em que
diferentes identidades sociais foram posicionadas e responsabilizadas (QUEIROZ, 2010;
GOMES, 2013). A partir da distribuicdo desses posicionamentos e responsabilidades
produziram-se novos discursos de cobrangas por transformaces sociais.

Nessa discussdo a cultura afro-brasileira ocupou lugar fundamental. O MNU denunciou
que a marginalizacdo da populagdo negra se realizava também por sua cultura ser
recorrentemente classificada como ‘“constantemente colonizada”, ‘“descaracterizada”,

“folclorizada”, “esmagada” e “comercializada”. Esse argumento inicial remete a uma

diferentes sujeitos afrodescendentes, o0 MNU se tornou uma autoridade referenciada cuja pratica discursiva
produziu uma “consciéncia negra” politizada a ser subjetivada e utilizada como instrumento de lutas sociais. Esse
processo de producdo € legitimo da populagédo negra e foi construido sobre legalidades, embora tenha se utilizado
das mesmas bases epistémicas modernas do poder colonizador, como a disciplina e a governamentalidade.
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abordagem materialista da historia e limita-se a evidenciar o lado do processo no qual a cultura
negra é encarada e tratada por uma 6tica colonizadora, branca, nas palavras do movimento
(MNU, 1978). Contudo, a discussao sobre a importancia e o papel da cultura na perspectiva do
movimento negro avancou, aludindo também as formas pelas quais ela mesma foi inserida,
transformada e perpetuada no contexto da formacéo do Brasil (GOMES, 2013).

Neste sentido, houve a producdo de diferentes enunciados que cumpriam distintas
funcBes politicas: tanto os enunciados que criticavam o0s usos e a exclusdo da cultura afro-
brasileira, cumprindo uma funcdo de dendncia, quanto os enunciados que propunham um
repensar epistemoldgico dessa matriz cultural, evidenciando seu teor politico e dindmico, além
dos enunciados que convocavam “todos” a se posicionarem contra os usos discriminatorios da
cultura afro-brasileira (MNU, 1978). Portanto, a defesa da populacdo negra deveria passar
também pelas questdes culturais, implicando estratégias como a “valorizagdo da cultura negra
e combate sistematico a sua comercializagdo, folclorizagdo e distor¢ao” (MNU, 1978, p. 02).

Contudo, quanto a perspectiva cultural, os métodos de militancia do MNU néo
constituiam uma unanimidade. Autores como Santos (2005b), Souza (2005) e Queiroz (2010)
explicam que houve divisdes na militdncia negra entre os que defendiam atividades mais
tedricas e politico-partidarias e os que enfatizavam a importancia da cultura e da arte na
reelaboracdo da luta antirracista. Mesmo comungando de uma pauta politica, 0 movimento
apresentava uma heterogeneidade de perspectivas e propostas de trabalho decorrente das
distintas experiéncias e formacdes dos intelectuais envolvidos. Os militantes que assumiam
uma perspectiva que chamavam de “politica” enfatizavam o protesto social e a busca da
efetivacdo de politicas publicas para a populacdo negra, a0 mesmo tempo em que condenavam
a ala “culturalista” de perpetuar uma visao folclorista, espetacularizada e alienante da cultura
negra*.

Os militantes “culturalistas” definiam que seu trabalho era o de articular cultura e
politica, ndo s6 no sentido de valorizagdo do universo cultural negro e sua divulgacdo e
exercicio no espaco publico, mas também como instrumento de critica ao mito da democracia

racial e denuncia do racismo por meio da propria cultura®. Assim, buscaram se aproximar de

48 Esse argumento se aproximava da tese elaborada por Florestan Fernandes e da “Escola Socioldgica Paulista”
nos anos 1960. Os militantes negros que defendiam a perspectiva politica estavam proximos & “esquerda
revolucionaria” e seguiam as teorias marxistas, lugar discursivo de onde Florestan Fernandes estudava a insercéo
dos negros na sociedade de classes. Foi, como vimos, argumento ainda utilizado por Peter Fry em 1976.

49 Devemos considerar que haviam exemplos dessa articulagdo no exterior, para os quais alguns militantes estavam
atentos. Sobre isso, tomemos o relato de Carlos Alberto Medeiros (apud ALBERTI; PEREIRA, 2007, p. 85): “no
inicio dos anos 1970, enquanto James Brown estava cantando ‘Say it loud: I’'m Black and I’'m proud’ — ‘Diga em
voz alta: sou negro e tenho orgulho’ —, 0 Salgueiro teve um samba-enredo que era assim: ‘O, 8, 6... Que saudade
da fazenda do senhor’. Ndo dava para competir”. Neste sentido, a produgao artistica convertia-se em algo muito
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outros intelectuais que se interessavam pelos estudos da cultura afro-brasileira e que poderiam
legitimar sua perspectiva. Além dos intelectuais negros, Peter Fry, como vimos, foi um
referencial utilizado pelo MNU.

Defendendo essa perspectiva, 0 movimento buscava ndo s6 reconhecer, valorizar e
divulgar a cultura afro-brasileira, “dinamizando e preservando-a” (MNU, 1978, p. 01), mas
também (re)explicé-la, contextualiza-la, expondo os sentidos dessas praticas a serem vistas “por
dentro” da l6gica cultural de seus praticantes. Aos poucos foram surgindo entre esses militantes
outras figuras, além de universitarios, profissionais liberais e sindicalistas, tais como
babalorixas e yalorixas, também presidentes de entidades culturais e esportivas. Eram 0s negros
assumindo a fala por seus simbolos e significados, “descolonizando” o pensamento social
brasileiro sobre a cultura afro-brasileira.

Se no MNU havia uma disputa interna entre “politicos” e “culturalistas”, para outras
organizagBes e grupos, sobretudo artisticos e religiosos, era central o foco nas atividades
culturais que estivessem mais proximas das pessoas negras no cotidiano em suas comunidades
para, a partir delas promover suas sensibilizacdes politicas e educativas. Ainda assim, em outro
documento produzido pelo MNU, o Programa de A¢&0°, a discussdo sobre cultura aparece ao
lado de outras e menciona os blocos afros, as escolas de samba, os grupos de capoeira, grupos
de danca, entre outras manifestagdes da cultura negra.

Esta acdo do movimento ndo se tratou de reforcar esteredtipos sobre a cultura negra
“engessando-a”, do contrario, tratou-se de uma estratégia politica de reinstitucionalizagéo e
reutilizacdo dessas praticas culturais como meio de estabelecer novos meios politicos ao passo
em que angariava a participacdo cada vez maior das comunidades negras. Nesse processo, a
prépria cultura afro era ressignificada, ganhando ndo s6 novos sentidos, mas também novas

formas, contetidos e praticas. Embora houvesse divergéncias no interior do préprio MNU sobre

maior que um instrumento de “sedug@o” das massas negras para encamparem a luta politica contra o racismo; ela
seria a propria expressao dessa luta.

% Discutido e aprovado no Il Congresso Nacional do MNU em abril de 1982. O Programa de Agédo foi um
documento produzido pelo MNU a fim de tornar claro para a comunidade negra e para o Estado brasileiro as
criticas e as propostas de recriacdo da sociedade brasileira e da cidadania negra. Erguendo o lema “Por auténtica
democracia racial”, como intitula a sua introdug¢do, em que assume o compromisso de desconstruir o mito da
democracia racial e de lutar acirradamente contra o racismo, o Programa de Ac¢éo pondera 16 temas divididos em
secOes, a saber: 1) Marginalizag8o do negro; 2) Discriminacdo racial no trabalho; 3) Desemprego; 4) Condicdes
de vida; 5) Direito e violacdo; 6) PrisGes; 7) O menor abandonado; 8) Cultura negra; 9) Educacéo; 10) Mulher
negra; 11) Imprensa negra; 12) Nos sindicatos; 13) Area rural; 14) Posses de terras, doagdes e invasdes; 15) Luta
internacional contra o racismo e, 16) Transformagdo geral na sociedade. Este documento realiza um
aprofundamento analitico das propostas que estdo sucintamente apresentadas na Carta de Principios do MNU.
Nosso foco nesta tese é discutir apenas o conceito de cultura.
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a centralidade da cultura negra, mas ndo de sua importancia, como um elemento estruturante
fundamental da pratica politica, houve a necessidade de conceitua-la.

Para 0 MNU a cultura é um jogo de relacdes entre diferentes visdes de mundo que
produzem nao so significados, mas também diferentes tipos de trabalho, producdo e distribuicéo
de bens e relagdes sociais (MNU, 1982). Ha uma base materialista nessa definicdo, pois a
cultura ndo é entendida como um bem que exista a priori, mas como efeito das relacGes
estruturais da vida, ela € a acdo humana que transforma realidades ao longo da historia. Mas
inscrevem-se nela também as ideias de que a capacidade de acdo humana se estende a producéo
de bens simbolicos e de que a cultura é mediada e mediadora de relacfes de poder. Assim, a
cultura ndo é mero espaco de reproducdo de relagcfes politicas, mas de disputa pela producao
de novas relagdes.

A definicdo do MNU explica que a cultura afro-brasileira € um conjunto de articulagdes
entre memorias de tradi¢cOes africanas e as novas condic¢des de vida das populacdes africanas e
afrodescendentes no Brasil. Ela foi criada e recriada num passado marcado por um sistema de
lutas e opressdo. Porém, ela ndo € um bem encerrado em si, mas uma pratica recriavel, dinamica
e adequavel aos novos contextos, possibilidades de acdo, necessidades e expectativas da
populacdo negra numa sociedade racista. No discurso dessa instituicdo negra, o futuro da
cultura é vislumbrado numa espécie de teleologia em que a liberdade, a valorizacdo, a justica
social e a “verdadeira democracia racial” constituam um quadro realizdvel (MNU, 1982).

O movimento enfatizou ndo uma visao isolacionista da cultura, mas os conjuntos, 0s
sistemas, as redes culturais: a linguagem e ndo as palavras; a religiosidade e ndo apenas uma
religido especifica. Alargavam-se os horizontes das praticas culturais. Cabe-nos ressaltar que
esta definicdo ndo abominou outros “lugares simbolicos” da cultura afro-brasileira como a
danca, a gastronomia, as festas, a musica, etc. Do contrario, 0 que se incitou foi que estas
praticas culturais sejam ‘“descolonizadas” e “reinterpretadas” conforme uma Otica

afrocentrada® (MNU, 1982).

51 Por afrocentrada entendemos a perspectiva epistemoldgica que investiga e articula a diversidade de referenciais,
pardmetros, tradi¢cbes, memdrias, formas de pensamento, saberes oriundos das experiéncias sociais, culturais,
econdémicas e politicas negras, sejam da Africa ou da Didspora africana. Algo que ja era praticado pelas institui¢des
negras espalhadas pelo mundo, mas que s6 passa a ser apropriada pelas institui¢des universitarias, enquanto
paradigma cientifico a partir da década de 1980 nos Estados Unidos, através das teoriza¢des cunhadas pelo
professor senegalés Molefi Kete Asante, embora outros intelectuais tenham sido fundamentais nesse processo,
como Cheikh Anta Diop. A inovacdo proposta pela epistemologia afrocentrada ndo se reduz ao estudo das
experiéncias negras, mas também a constituicao de provocagdes e de uso de fontes e metodologias de estudo em
maltiplas perspectivas e linguagens pelas dticas negras. E, portanto, uma abordagem multi, inter e transdisciplinar.
Ela foca na descentralizacdo, expanséo e reconfiguracfes do legado africano pelo mundo realizando abordagens
plurais, sem hierarquias e de forma bastante adaptavel. Trata-se de um paradigma cognitivo, ético e estético de
producdo e expressdo do conhecimento que se afirma enquanto instrumento de luta politica, de resisténcia
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A fim de desconstruir esteredtipos essencialistas acerca da cultura afro-brasileira, o
MNU entende esta cultura como algo dindmico, capaz de orientar as suas praticas na politizacdo
de suas a¢Ges uma vez que se trata de uma cultura que se expande, negocia e adquire novos
sentidos quando empreende lutas politicas. O conceito de cultura afro-brasileira foi importante,
sendo retroalimentado tanto pelas teorias sociais quanto pelas experiéncias de vida préprias dos
militantes em ag&o na constru¢do de um movimento aglutinador de subjetividades e produtor

de uma coeréncia negra coletiva posicionada para a luta antirracista e por equidade social.

2.2.1 O caréater pedagdgico do movimento negro sobre a cultura afro-brasileira: um olhar

sobre a experiéncia alagoana

Destacaremos com mais detalhes no proximo capitulo a discussdo sobre a educacédo
elaborada pelo movimento negro, mas queremos enfatizar agora o carater pedagdgico desse
coletivo que atua como um dispositivo de produgéo do conhecimento e formacao. A partir dessa
compreensdo perceberemos como esse processo pedagdgico sobre a politizacdo cultural se
efetivou em Alagoas.

Gomes (2017) define 0 movimento negro, no conjunto de sua pluralidade, como um
sujeito educador, pois articula, produz e sistematiza saberes sobre a questdo racial no Brasil,
construindo narrativas histéricas densas que maguinam uma realidade social assumidamente
desigual e conflituosa. Para a autora, 0 movimento negro construiu saberes numa ldgica
contraria a dos conhecimentos regulatorios da sociedade disciplinar. Em oposicdo, o

movimento construiu o que ela chamou de saberes emancipat6rios de negras e negros, ou seja:

Trata-se de uma forma de conhecer o mundo, da producdo de uma
racionalidade marcada pela vivéncia da raga numa sociedade racializada desde
o inicio de sua conformacdo social. Significa a intervencdo social, cultural e
politica de forma intencional e direcionada dos negros e negras ao longo da
historia, na vida em sociedade, nos processos de producéo e reproducdo da
existéncia (GOMES, 2017, p. 67).

Como trata a educadora, esses saberes emancipatorios de negras e negros sao
identitarios, politicos e estético-corporeos. Portanto, 0 movimento negro produz saberes que

incluem o conhecimento cientifico, mas os extrapolam considerando também os sabores,

epistemoldgica a hegemonia eurocéntrica e aos processos de subalternizagdo negra decorrentes dessa hegemonia
(FINCH I11; NASCIMENTO, 2009).
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gestos, cores, aromas, experiéncias, memorias, sentimentos, estética, sabedoria. Nesse sentido,
0 saber emancipatdrio produzido pelo movimento negro funde teoria e prética, explora a
experiéncia, tece criticas politicas e sugere alternativas de justica social a partir de uma
perspectiva antirracista. A luta desse movimento social é contra o carater violento do
capitalismo global e do racismo alimentados pelas varias formas de colonialidade do poder, do
saber e do ser.

Apoiada no pensamento de Boaventura de Souza Santos, Gomes (2017) insere essa
composicdo, maneira e trato do saber emancipatorio do movimento negro dentro de uma
“epistemologia do Sul”, a constru¢cdo de um saber de resisténcia dos grupos historicamente
dominados e excluidos. Esse saber atende, portanto, uma perspectiva decolonial, ou seja, de
produzir resisténcias as formas de dominacdo do pensamento eurocéntrico, por sua vez pautado
em praticas e instituicdes racistas, para povoar nossas subjetividades de multiplas referéncias
étnicas e culturais, sobretudo das que foram historicamente marginalizadas. E neste sentido que
0 movimento social negro produz pedagogias e subjetividades desestabilizadoras e passou a
atuar como mediador entre a comunidade negra, o Estado, a sociedade, a escola basica e as
universidades.

Como vimos, a formacgdo do movimento incide numa pluralidade que gera tensdes entre
os diferentes projetos. H& consensos e coeréncias internas, mas jamais homogeneidades. O
movimento social negro reconhece que as identidades sociais negras que ajuda a perfazer sdo,
também, plurais como os saberes que produz. Assim, surgem na atualidade, algumas definicdes,
como a de “negritude”, que flutuam e sdo disputadas nesses coletivos.

Diferente do enquadramento proposto na década de 1980, hoje é possivel pensar a
negritude a partir de outros critérios para além dos fenotipos (mas ainda sem dispensa-los).
Considera-se que a negritude ndo se limita a cor de pele ou aos tracos culturais de povos negros,
mas a condicdo histérica de povos que foram excluidos do acesso ao saber e ao poder pelas
epistemologias, instituicbes e praticas ocidentais e que hoje ainda vivem em condic¢des
precarizadas de vida mesmo quando ascendem socialmente (GOMES, 2017). Obviamente essa
discussao é bastante densa e ndo é nosso objetivo esgota-la neste trabalho, mas os conflitos que
a engendram constituem-se em elementos centrais das praticas pedagdgicas emancipatorias,
pois em suas epistemologias elas se propdem a questionar, desestabilizar saberes dominantes e
a compreender e dialogar com saberes marginalizados.

O préprio movimento possui suas dindmicas internas, aberturas e conexdes externas, 0
que potencializa suas capacidades de transformacdo. Sua pluralidade é fator crucial nesse

processo. Assim, suas bases epistemoldgicas, politicas e suas acdes continuam sendo
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reconstruidas o tempo todo, tecendo, inclusive, criticas internas e abrindo novas perspectivas.

Para Gomes, portanto, 0 movimento negro é:

Uma coletividade onde se elaboram identidades e se organizam préticas
através das quais se defendem interesses, expressam-se vontades e
constituem-se identidades, marcados por interacBes, processos de
reconhecimento reciprocos, com uma composi¢do mutavel e intercambiével.
Enquanto sujeito politico, esse movimento produz discursos, reordena
enunciados, nomeia aspiracdes difusas ou as articula, possibilitando aos
individuos que dele fazem parte reconhecerem-se nesses novos significados
(GOMES, 2017, p. 47).

No estado de Alagoas nao houve, por exemplo, célula especifica do MNU, movimento
de origem paulista, mas houve a formac&o paulatina de uma série de outras instituicdes e acdes
locais. Contudo, tanto o MNU como outras institui¢fes negras, a exemplo dos grupos de blocos
afro da Bahia, estiveram entre as referéncias dos primeiros ativistas alagoanos, com as quais
interagiam e criaram produtivas relagdes interdiscursivas. O trabalho de Abia Marpin (2018)
narra um pouco dessa histéria. A autora percebeu uma pluralidade de pontos de a¢do negra em
Alagoas, embora ela ndo tenha utilizado o conceito de movimento negro, mas de rede. Designa
essa historia como um processo de emergéncia de uma rede de valorizagio afro-alagoana®
cujos primeiros fios apareceram ja, mesmo que timidamente, entre finais da década de 1970 e
inicio de 1980, embora seu momento de maior visibilidade e exercicio de poder tenha se dado
na primeira década do século XXI.

A rede afro-alagoana se propds articular um conjunto de acGes coletivas e expressivas
frente ao silenciamento histérico a que sofre a cultura negra local. Para sistematizar a
experiéncia historica dessa rede, Marpin organizou os tipos de objetivos, campos de atuacdo,
ac0es e sujeitos no que ela chamou de eixos estruturantes: o eixo politico, cientifico, artistico e
religioso. Essa divisdo exerce apenas uma funcao didatica na sua narrativa, pois, como a autora

ressalta, as praticas e efeitos desses “eixos” se integram mutuamente.

52 Para a autora, essa rede ndo é formalizada, institucionalizada ou coordenada de forma centralizada. Do contrério,
ela é composta por uma trama flexivel, tensa, polifénica e dindmica. Embora os sujeitos e grupos que a integram
compartilhem de principios norteadores como a valorizagdo da negritude, a luta antirracista e o requerimento de
politicas publicas de igualdade racial em Alagoas, elaboram diferentes pontos de forga, algumas vezes
concorrentes entre si, conforme os diferentes niveis de poder, valor, comunicagdo e decisdo que conseguem
praticar. Nao vemos muita diferenga pratica entre a definicdo da autora e a que adotamos aqui, salvo o nivel de
formalizagdo ndo construida em Alagoas. Mas, o que chamamos de movimento negro ¢ uma pluralidade de
instituigdes que compdem e atuam em “redes de sentidos”. Isso ndo implica em homogeneidades, mas em
coeréncias. Nao acreditamos que a definicdo de Abia Marpin (2018) dé mais énfase a perceber as discordancias e
disputas internas que as aqui ja mencionadas.
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Conforme Marpin, a partir da entrevista realizada com o militante negro Zezito Araujo,
a movimentacao negra em Alagoas viria a se formar na década de 1980 a partir da articulagdo
entre pensadores negros que participaram da criacdo do Conselho Consultivo Memorial Zumbi,
criado para promover aces de tombamento da Serra da Barriga, no municipio de Unido dos
Palmares (AL), como lugar de memdria negra e de referéncia nacional®. O conselho era
composto por professores da Universidade Federal de Alagoas (UFAL), prefeituras municipais
de Maceid e Unido dos Palmares, governo do estado de Alagoas e de integrantes do Instituto
Histdrico de Alagoas. Estavam presentes ali poucos intelectuais negros, mas que passaram a se
articular entre si ap0s entrar em contato constante com ativistas de outros estados (entre
cientistas, politicos e artistas) em prol da promocdo do tombamento.

Assim, conforme Zezito Aradjo, surgiu 0 movimento negro de Alagoas: primeiramente
entre intelectuais que agiam no eixo politico, mas que logo perceberam a urgéncia em se
articular com as bases populares, pois era a4 que estavam os grupos culturais negros locais.
Esses grupos eram necessarios ndo so para promover celebracdes, mas para ampliar as préaticas
discursivas sobre a populacdo negra local. Desta maneira passou-se a produzir também as acoes
culturais, embora inicialmente a cultura afro-alagoana tenha sido tratada enquanto “folclore
negro”, como a literatura cientifica alagoana expressou, sobretudo na primeira metade do século
XX (SILVA, J. 2018).

Conforme explica Zezito Araljo em sua entrevista a Marpin (2018), houve muitas
dificuldades no inicio da formacdo do movimento negro alagoano. Havia poucos sujeitos
envolvidos nesse processo, 0 que garantiu a auséncia de uma maior variedade de tematicas a
serem abordadas e de sujeitos para coordena-las e executa-las. Da mesma forma, ainda durante
0s anos 1980 gozava-se de pouca visibilidade, expressividade e formalizacdo institucional.
Naquele quadro, considerou-se a necessidade de criar novos grupos para se ampliar o campo
discursivo e também de préticas concretas a partir de um ativismo negro local.

Zezito Araujo atuou como professor no curso de Historia da Universidade Federal de
Alagoas (UFAL). A partir desse lugar ele pdde agir junto a outros intelectuais locais de modo

53 As acdes de mobilizagdo em torno do processo de tombamento da Serra da Barriga como patriménio nacional
se deram de 1980 a 1988 e estavam inseridas no contexto de discussdes sobre a proximidade do centenario da
abolicdo da escravatura a ser comemorado em 1988. O objetivo foi criar um lugar de memaria negra que servisse
de referéncia nacional para a reflexdo critica sobre as condi¢des de vida da populacdo negra do Brasil e estimular
a valorizacdo da ancestralidade, pertencimento e identidade negra no pais. Criou-se, desta forma, o projeto para a
construcdo do Parque Memorial Quilombo dos Palmares na referida serra, localizada no municipio de Unido dos
Palmares, regido apontada por estudos como o local onde teria sido o nicleo do Quilombo dos Palmares durante
0 século XVII. Esse fato contou com a mobilizacdo de diversos 6rgdos publicos das instancias federal, estadual e
municipais, bem como de diferentes movimentos e organizagfes negras, além de cientistas, politicos, artistas e
grupos culturais negros de varios locais do Brasil.
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a produzir narrativas contestatorias no estado, provocando debates, realizando formacGes
continuadas, integrando conselhos e 6rgédos publicos e coordenando grupos de trabalho voltados
a criar, sistematizar e demandar, naquele momento, conhecimentos sobre a questao racial no
territorio alagoano.

Contudo, analisa Marpin (2018), embora fossem grandes as possibilidade de exercer
poder na producdo do conhecimento cientifico e de fomentar politicas publicas para a negritude,
como o proprio militante Zezito Aradjo narrou, foi preciso alargar as discussdes, formar bases
sociais nas comunidades e criar grupos a fim de fabricar mais processos de identificacdo negra
em Alagoas e multiplicar as experiéncias contestatorias. Para isso, foram de grande valia o0s
contatos e interagdes com outras organizac¢Ges negras do Brasil embora 0 movimento alagoano
ndo tenha se aglutinado a nenhuma delas como ocorreu nos estados da Bahia e de
Pernambuco®*. Paulatinamente, Marpin explica, houve um afrouxamento do constrangimento
social e a mudanga no comportamento de pessoas negras em Macei0 e regido metropolitana que
comecaram a expressar predilecdes éticas e estéticas afro-centradas no espaco publico,
sobretudo em eventos.

Ja nas décadas de 1990 e 2000, cresceu 0 nimero de grupos assumidamente negros em
Alagoas®, principalmente nos bairros periféricos de Maceid e Regido Metropolitana centrados
na musica de percussdo®. Seus personagens oscilavam entre o profissionalismo e o lazer.
Wilson Santos, um dos entrevistados por Abia Marpin, criador de diversos grupos de percussio
em Macei0, afirmou que no inicio da década de 1990 os jovens estavam mais preocupados em
pensar 0s tambores como instrumentos de lazer do que na formacdo de uma negritude
socialmente mobilizada. O teor politico foi sendo construido aos poucos nas periferias.

Ainda assim, para Marpin (2018), o estopim dessa rede de valorizacéo da expressividade
afro-alagoana se deu a partir de 2003 com o Governo Lula, do Partido dos Trabalhadores,
especialmente na gestdo do ministro Gilberto Gil. Naquele momento, o Estado brasileiro tomou
a cidadania e a diversidade cultural como diretrizes para a gestdo cultural, assumindo um
projeto de democratizacao dos recursos publicos destinados a cultura por via de editais pablicos
(QUEIROZ, 2014; MARPIN, 2018).

54 O grupo Négo (BA) e o Movimento Negro do Recife (PE) que se filiaram ao Movimento Negro Unificado
assumindo localmente a identidade da instituicdo que paulatinamente se expandia em nivel nacional.

%5 Nessa década, conforme Marpin (2018), surgiram 35 novos grupos.

% Embora estudiosos contemporaneos retomem a tese da influéncia dos grupos baianos nesse processo, €
importante frisar que alguns sujeitos histéricos desse processo afirmam que também houve influéncia cultural dos
préprios grupos e lugares de memdria cultural negra de Alagoas, sobretudo dos terreiros das casas de culto de
matriz africana, bem como os grupos de bumba-meu-boi e cocos que continuaram ativos no estado.
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Apesar da politica cultural adotada no pais desde 2003, Marpin afirma que em Alagoas
as gestOes da secretaria de cultura permaneceram alheias e insensiveis aos debates até 2007.
Nesse sentido, os investimentos publicos para a cultura foram poucos e ainda demasiado
burocratizados e dependentes de uma politica de “demandas de balcdo”. Isso dificultava o
desenvolvimento das a¢des dos grupos afro de Alagoas, que s6 posteriormente a 2007 puderam
contar com politicas publicas de fomento por meio de editais publicos de financiamento para
acoes, por exemplo.

Ap0s a implementacdo da Lei 10.639/03, as discussdes sobre a cultura afro passaram a
ser feitas com um pouco mais de frequéncia nas escolas e isso fez com que os estudantes se
aproximassem dos grupos afro locais. Jovens dos ensinos fundamental e médio, das graduacdes
e pos-graduacdes se interessavam mais por esses grupos. Esse contexto produziu uma geracéo
de jovens dos centros urbanos, de classes média e das classes populares, interessada na cultura
negra. Aliou-se nesse contexto a visibilidade que ganharam os jovens negros das periferias que
participavam dos grupos afro em suas comunidades e que foram, aos poucos, conquistando
niveis maiores de instrucdo formal. A exemplo do que ja se vinha acontecendo em Varios
lugares do Brasil, também no estado alagoano houve uma reelaboracéo simbolica das tematicas
afro-brasileiras para o universo cognitivo da sociedade local com o aumento de publicacdes e
de audiovisual, producdo cultural e cientifica, eventos académicos, artisticos e religiosos, dentre
outros.

A cultura como recurso foi um novo instrumento de politizacdo também dos grupos
afro-alagoanos adaptados as dindmicas politicas e econémicas contemporaneas. Nesse contexto
os militantes construiram argumentos de agregacdo, mobilizacdo e performantizacdo das
expressividades negras. Conforme Marpin (2018), a rede afro-alagoana esta visivel na esfera
publica, o que implica ambiguidades entre avancos, dificuldades e desafios. Se ela esta
legitimada pelas politicas oficiais do Estado e pelos estudos cientificos das pesquisas sociais, é
também mais estruturada e explorada conforme os parametros artisticos e mercadoldgicos
contemporaneos.

Porém, como mostra o trabalho de Marpin, a rede de valorizagdo da expressividade afro-
alagoana surgiu na capital e suas a¢Oes se limitaram durante muito tempo a regido metropolitana
de Maceio. Isso nos faz perceber que, a exemplo do que aconteceu nas demais experiéncias do
movimento negro no Brasil, houve pouca penetracdo nos interiores do pais, fazendo com que
esse movimento assumisse um carater e uma experiéncia urbanizada (MUNANGA, 2008). As
acOes de interiorizacdo do movimento negro sdo ainda poucas quando comparadas em nivel

nacional, embora algumas sejam bastantes produtivas.
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Em Alagoas, essa movimentacdo também se formulou e se desenvolveu enquanto
dispositivo de urbanidade, com atuacgdo focada no litoral do estado. Poucas a¢Ges formativas
foram realizadas no agreste e sertdo e ndo chegaram a formar redes ou pontos de apoio e
integracdo na rede analisada por Marpin. Em Delmiro Gouveia, por exemplo, embora existam
comunidades quilombolas, grupos de capoeira e terreiros de candomblé, nem mesmo esses
grupos construiram, a principio, identidades negras®’. Tampouco formou-se nesse local algum
tipo de instituicdo que se intitulasse enquanto movimento negro.

No entanto, com a realizacdo do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI), em margo de 2010 foi implementado o
Campus do Sertdo da Universidade Federal de Alagoas (UFAL) no municipio de Delmiro
Gouveia (GOMES, 2019). Com isso, houve novas levas migratorias para a cidade: alunos,
técnicos e professores. Nesse contexto, migraram para 0 municipio alguns intelectuais negros
para exercer a funcdo de professores universitarios nos quadros efetivos dessa instituicdo,
sobretudo nos cursos de ciéncias humanas. Esses docentes, vindos de cidades como Araraquara,
Salvador, Macei6 e Recife, ou seja, de cidades com reconhecido historico de instituicBes que
compdem o sujeito coletivo a que chamamos de movimento social negro, tiveram passagens
por organizacOes negras de suas regides em diferentes graus de participacdo e em suas formas
e experiéncias plurais: grupos artisticos, agremiacgdes carnavalescas, comunidades religiosas,
coletivos de mulheres negras, setores sindicalistas, grupos de estudos e pesquisas focados na
tematica étnico-racial, a citar alguns.

Essas professoras e professores negros acabaram por inserir alteracGes na paisagem
cultural do sertdo alagoano: com seus corpos negros que transitam pelo cotidiano da cidade
ostentando a cor da pele, penteados, moda e simbolos afro, as bibliografias que inserem nas
graduacdes, os debates que realizam, os grupos e nicleos de estudo® que fundam, os projetos
de pesquisa® e extensdo® que desenvolvem, os Trabalhos de Conclusdo de Curso que orientam.
Tudo isso compde novas praticas discursivas negras no sertdo alagoano.

Essa experiéncia nos faz lembrar as reflexdes de Gomes (2017), para quem ha varias
ativistas negras e negros que militam no cotidiano de suas praticas embora ndo estejam filiados

auma instituicdo especifica do movimento negro, mas eles sdo, de alguma forma, herdeiros dos

57 Algumas razdes para isso serdo discutidas no capitulo 05.

%8 NUcleo de Estudos e Pesquisas sobre Diversidade e Educacéo do Sertdo (NUDES), coordenado pela Profa. Dra.
Maria Aparecida Silva.

5 Observatorio da Diversidade Etnico-Racial, Género e Sexualidades, coordenado pela Profa. Dra. Ana Cristina
Santos.

6 Programa Prd-Identidade, coordenado pela Profa. Me. Ménica Regina Santos. Projeto de Extensdo Grupo de
Cultura Negra do Sertdo Abi Axé Egbé, coordenado pelo Prof. Dr. Gustavo Manoel da Silva Gomes.
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saberes e das mobilizagdes produzidos a partir desse movimento. O conjunto das préaticas desses
docentes negras e negros que atuam em Delmiro Gouveia interfere na constituicdo dos saberes

e praticas docentes na regido do sertéo.

2.3 O conceito de cultura afro-brasileira hoje: entre representacoes, dilemas e implicacfes

politicas

Entre varias lutas politicas, as diferentes ordens discursivas da ciéncia e do movimento
social produziram defini¢fes de cultura afro-brasileira orientadas pelas e para as relacdes de
poder em meio aos conflitos étnicos-raciais que estruturam e organizam a vida social no Brasil.
Essas defini¢des oscilam entre as analises complexas e as reducionistas forjando compreensoes,
nem sempre bem-sucedidas, quanto ao objeto que constroem e as difundem em seus textos que
circulam socialmente de formas mdaltiplas. Conectando-se com alguns enunciados ja existentes
e excluindo outros, essas ordens discursivas produziram novos sentidos sobre a cultura afro,
mas sempre formando aberturas para infinitas possibilidades de conexdes, significacdes,
orientagdes e praticas.

Entretanto, ha em nossa sociedade uma selecdo interpelada por relagcdes de poder que
delimita a produgdo enunciativa a partir dos nossos “arquivos discursivos”. Essa selecao elege
os discursos que serdo mais ou menos conservados e aqueles que serdo mais rapidamente
relegados a evasdo de nossa meméria (PIOVEZANI, 2014).

Isso importa para pensarmos analiticamente as continuidades discursivas como
realidades bastante complexas, pois a mudanca de formacgdo discursiva ndo coincide,
necessariamente, com mudanca de todos 0s elementos e perspectivas politicas que constituem
os discursos (FOUCAULT, 2012). Destarte, tanto as “repeti¢des” quanto as “rupturas” nos
discursos devem ser igualmente observadas e problematizadas.

Percebemos que as reflexdes que primaram por aproximacgdes entre Antropologia,
Historia e Linguagem ressignificaram o0 conceito de cultura afro-brasileira na
contemporaneidade, afastando-o da nocdo de folclore. Para tanto, foram fundamentais uma
revisao critica da literatura cientifica sobre a cultura negra e 0 embasamento em documentos
historicos escritos em diferentes periodos do passado e em depoimentos orais contemporaneos
para legitimar tais teses. Deste modo, o conceito de cultura afro-brasileira foi reconstruido e
permanece justificado em perspectiva historica.

Conforme a producéo cientifica inicial, a origem dessa formac&o cultural permanece

localizada no passado escravocrata: um momento de conflito e opressao no qual foi necessario
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aos africanos escravizados e seus descendentes refazerem seus lacos de solidariedade e
reconstruirem suas subjetividades e imagens identitarias mediadas por instituicbes formadoras
de novas coeréncias sociais. Essas instituicdes foram formadas de acordo com as diferentes
necessidades materiais e simbolicas dos africanos: religiosas, artisticas, politicas, sociais e Ihes
deram condi¢des para a producdo e partilha de sentidos e praticas nas quais se articularam
memorias culturais, expectativas e condi¢des de possibilidade de criacdo cultural no Brasil.

Mesmo em diferentes ordens discursivas, 0s enunciados reforcam a tese de que tendo a
sua origem na escravidao, a cultura afro-brasileira € uma pratica de mediacédo de relacdes de
poder. Observa-se que nessa l6gica explicativa ha uma relacdo dialdgica entre as no¢des de
cultura e de identidade negra em que ambas s&o, a0 mesmo tempo, produtoras e efeitos uma da
outra.

Como vimos, toda essa producdo discursiva em torno do conceito de cultura afro-
brasileira foi construida negando ideias como a de “democracia racial” e afirmando a
permanéncia do racismo. Se houve, de um lado, um progresso tedrico no trato conceitual da
cultura pensando-a como pratica de mediacdo politica em contraposicdo a argumentos
“folcloristas”, houve, por outro, a permanéncia de uma no¢do materialista de cultura como
esfera diretamente influenciada pela estrutura econdmica. H& também a permanéncia da
perspectiva moderna de classificacdo de identidades sociais numa Idgica racialmente binéria
entre “negros” e “brancos”. Nem as ciéncias, nem o movimento social abandonaram por
completo a perspectiva racialista. Obviamente, nogdes como “raga” ou “etnia” e aspectos como
fenotipos corporeos e tradigdes culturais importam na definicdo de identidades culturais, mas
ndo podemos esquecer que todo processo de defini¢do € um esquadrinhamento idealizado de
processos subjetivos cuja designacdo visa dominar aquilo sobre o que se fala. Esse binarismo
racial (FRY, 2005), portanto, é um efeito de poder inscrito por diferentes ordens discursivas
nos corpos e nas subjetividades contemporaneas para reorganizar um conjunto de
representacdes étnicas vividas de forma movel na histdria da sociedade brasileira.

Essa nocdo, contudo, foi paulatinamente substituida a partir dos anos 1990 sob a
influéncia dos estudos culturais e de autores e perspectivas pos-estruturalistas que focam na
centralidade das andlises especificamente culturais em suas dinamicas proprias e
temporalmente abertas a transformacdes, como demonstraram as pesquisas mais recentes feitas
por pesquisadoras e ativistas negras. Assim, a cultura é discursivamente projetada para o
presente, justificando a atualidade cultural da populagdo afrodescendente. Porém, as préticas
discursivas da ciéncia e do movimento negro ndo possuem a mesma consisténcia, forca, alcance

e duracao, nem produzem os mesmos efeitos em seus interlocutores (PIOVEZANI, 2014).
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A ideia de cultura afro-brasileira ndo sepulta definitivamente a no¢do de democracia
racial. Na verdade, a realiza e a projeta enquanto um desejo que devera ser vivido em uma
perspectiva “multicultural”, em que as identidades sociais aparentemente solidas convivam,
mas sem se misturar (SILVA, 2013). Foi dentro dessa l6gica ambigua, ainda separatista, quase
essencialista, por se embasar mais em fenotipos do que na prépria historia, que predominou a
construgéo do conceito de cultura afro-brasileira como um saber, mesmo que se tenha defendido
0 carater dindmico e social.

Essas nocbes foram construidas discursivamente a partir de dados materiais e
experiéncias reais que se encontraram, tensionaram e dialogaram a fim de fabricar armas e
estratégias para uma luta social que se quis reconhecer para promover a emancipacdo da
populacdo negra®. Esses discursos foram subjetivados de diferentes maneiras por pessoas que
carregam marcas corporeas como pele escura e cabelo crespo a fim de que possam compartilhar
um pertencimento, embasado em suas experiéncias de exclusdo e de resisténcia de modo a
construir uma determinada consciéncia, uma agenda e uma mobilizacéo politica.

Deste modo, entendemos que a producdo conceitual ndo € um mero exercicio analitico
da ciéncia, tampouco um resgate essencialista do movimento social negro. Ela é uma tatica que
compde as estratégias de producdo de subjetivacdo de uma negritude brasileira politicamente
direcionada e mobilizada. O conceito criou esteio a uma nog¢éo de identidade que produz uma
coeréncia ‘“negra” basilar a uma identidade social que ndo ¢ tdo sdlida quanto se pensa
(CERTEAU, 1995; SOUZA, 2005), embora sua producdo seja politicamente necessaria e
legitima a populacdo negra. Essa identidade cultural rege relacdes disciplinares e técnicas de si
possibilitadas e justificadas historicamente (SARGENTINI, 2014) que funcionam como marcos
regulatorios idealizados e instaveis, mas ndo como esséncias.

Os elementos que compdem um discurso, as taticas e as armas, estdo sempre em transito
entre campos e adversarios e podem virar-se contra 0s seus préprios emissores dependendo de
como se posicionam e de como se movimentam em suas praticas discursivas (PIOVEZANI,
2014). As mesmas ideias de cultura e identidade que podem “libertar” a populagdo negra,
podem também ‘“aprisiona-las”. A andlise enunciativa a partir das posi¢cdes assumidas em

ordens discursivas como a ciéncia e 0 movimento social, nos possibilitam perceber que os

81 Importante frisar que mesmo enfatizando a busca da legitimagdo de uma perspectiva cultural e politica na dtica
da propria populagdo negra, o principio que embasa a sua luta (emancipagdo ou liberdade) é um principio
iluminista, ou seja, eurocéntrico e burgués, e que seu uso tedrico e pratico merece cuidadosa critica. Isso acontece
porque embora se valorize a ancestralidade cultural africana enquanto elaboradora de novas rela¢fes sociais, 0
projeto brasileiro de sociedade preza pelo modelo ocidental. Justamente ai é que reside o risco de ressignificar
nossos regimes de verdade invertendo os valores étnicos e criando novas formas de dominagéo das subjetividades
ao invés de processos democraticos.
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efeitos politicos nos sentidos por elas produzidos podem ser distintos, quando ndo, opostos aos
defendidos.

Devemos, deste modo, atentar para os riscos politicos de toda forma de disciplinamento
conceitual por meio do discurso, mesmo que esse processo de constituicdo seja inevitavel, pois
nenhum esquadrinhamento da conta da complexidade de experiéncias, praticas culturais e
subjetividades que sdo constantemente negociadas. Ele pode servir justamente ao contrario do
que se pretende: governar aqueles a quem se deseja emancipar (GORE, 2011; MARSHALL,
2011; LARROSA, 2011). Esse esquadrinhamento pode recair em ‘“essencialismos” que
sepultam o fato de que o que conhecemos por cultura afro-brasileira é fruto de complexas
formas de participacéo, interacdes, lutas e deslocamentos cuja condi¢do de possibilidade é a
proliferacdo de invengdes em espacos circunscritos mediados por relacBes interessadas de
poder.

E importante que reavaliemos os saberes emancipatorios do movimento negro a fim de
que possamos dar-lhe primazia sobre os saberes regulatérios da modernidade, pois quando esse
conhecimento que se propde como emancipatorio se pretende ser total, a se transformar em um
novo canone, em uma nova verdade absoluta e perene, ele estd operando dentro mesma
racionalidade da qual é vitima historica do que visava combater (GOMES, 2017).

Parte do movimento apresenta a possibilidade de fugir dessa armadilha tatica quando
amplia o conceito de negritude mesmo em meio as ambiguidades e riscos politicos e
econbémicos que podem atingir, mais uma vez, a propria populacdo negra. Exemplo disso tem
se manifestado em torno de questdes sobre a negritude em que pessoas brancas, ao afirmarem-
se negras (pensando-se num conceito mais eldstico e conveniente de negritude ou
afrodescendéncia, em que pesa 0 argumento da mistura sanguinea que marca a historia do
Brasil). Essas pessoas brancas tém se apropriado de espacos e praticas conquistados com muita
luta por pessoas negras para outras pessoas negras que ainda vivem excluidas e, ao fazerem
isso, acabam por ampliar o campo de exercicio de seus privilégios raciais.

Ao final desta analise arqueoldgica (FOUCAULT, 2012), definimos a cultura afro-
brasileira como um conjunto hibrido de possibilidades interessadas e criativas de acdo das
populacbes negro-brasileiras inscritas em contextos historicos marcados por luta politicas ao
longo do tempo. Ela ¢, entdo, uma proliferacdo infinita de préaticas de producdes, cruzamentos,
apropriacdes e partilhas de sentidos, de mediacdo de relacdes de poder, de redefinicdo de
subjetividades e de identidades sociais coletivas que posicionam politicamente 0s sujeitos a
partir de critérios étnico-raciais, nos quais pesam os fenotipos, a ancestralidade cultural,

pertencimentos, instituicdes e tradi¢bes culturais, bem como as condigdes sociais.
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Acreditamos que essa defini¢do consiga nos levar a desmontar 0s processos historicos
de fabricacdo cultural e nos fazer enxergar as tecnologias que sdo conectaveis e que criam as
condicdes de possibilidades para a formacao dos discursos, condutas, instituicdes e regras que
compdem a matriz cultural afrodescendente no Brasil conforme a perspectiva e necessidade das
populacdes negras. Dessa forma, mais do que um conjunto de préticas, consideramos a cultura
afro-brasileira também como um saber: valor, um simbolo ético e estético, uma positividade
que se utiliza de varias linguagens, signos e significantes para produzir e demarcar as distin¢des

de uma etnicidade, de sua respectiva agenda politica e de uma comunidade cultural imaginada.
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3 A INSERCAO DA CULTURA AFRO-BRASILEIRA NO CURRICULO DE
HISTORIA: DISPUTAS E NORMAS PARA A PRODUCAO DE SABERES E
SUBJETIVIDADES

A Lei 10.639/03 e todo o conjunto de textos legislativos que prescrevem o ensino de
historia e cultura afro-brasileira funcionam como dispositivos juridicos que normalizam, afetam
e orientam os saberes e as praticas dos professores. O exercicio da profissdo docente esta
diretamente ligado as legitimidades institucionais que estabelecem praticas adequadas a um
conjunto de prescrigdes vigiadas e examinadas. Essas normas produzem identidades e designam
comportamentos individuais e coletivos, criando regulacdes e habitos (TARDIF, 2002;
LARROSA, 2011).

Pensar sobre a normalizacdo do profissional docente remete-nos a nocdo de
governamentalidade tal qual desenhada por Foucault. O filésofo explica que durante a
modernidade, no contexto de formacdo e desenvolvimento do capitalismo, 0 conceito de
governo foi ressignificado para atender as demandas de racionalizacdo e controle das riquezas,
dos territérios e do crescimento populacional e suas novas formas de relacBes sociais
(FOUCAULT, 1979). A populacéo passou a ser objeto de estudo de uma emergente economia
politica que diagnosticava, geria e intervinha no campo econémico e demografico a partir de
um complexo processo de burocratizacdo, selecdo e aplicacdo de técnicas racionais de
esquadrinhamentos (FOUCAULT, 1979). O ato de governar passou a estar ligado a capacidade
de saber aumentar as riquezas do Estado e de controlar sua demografia minimizando os
esforgos.

Neste sentido, 0 ato de governar ndo garantiu 0 bem comum, mas as distribui¢fes das
funcionalidades individuais em uma ordem eficaz, produtiva e obediente. Os investimentos
socioeconémicos nos individuos, como a educacao, nao se tornam aplicaveis pelo fato de serem
bons para a vida dos individuos em si, mas porque eles aumentam a forca econémica e politica
do proprio Estado liberal sobre os individuos. Esse modelo de governo nos atinge
cotidianamente até hoje de modo que ndo conseguimos realizar o sonho pleno de autonomia
em nossos projetos individuais, tal como propagam os discursos neoliberais (MARSHALL,
2011).

O governo é, entdo, uma tecnologia dirigida a produzir sujeitos, a moldar, guiar ou afetar
a conduta das pessoas de modo que elas se tornem pessoas de um certo tipo (GORE, 2011), ou
seja, sujeitos que assumam determinadas praticas e identidades sociais, profissionais, por

exemplo. Assim, estabelecer normas tornou-se uma das formas mais eficazes de assegurar o
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disciplinamento dos corpos e das subjetividades por meio da internalizacdo de discursos e do
exercicio de um autogoverno através do qual as pessoas sdo incitadas a se autorregularem
conforme as diretrizes institucionais que delimitam suas possibilidades de conhecimento e de
acdo pratica (GORE, 2001; MARSHALL, 2011; PETERS, 2011).

A educacdo ainda é baseada em principios como normas e governamentalidade. Sao eles
que situam as pessoas em relacOes de fiscalizagdo definida e regulada de inspiragdo humanista
e liberal (MARSHALL, 2011), elas produzem disciplinas e, com isso, coeréncias e controle
social (LARROSA, 2001).

Popkewitiz (2011) nos explica que a escola foi criada para dar conta de problemas
administrativos da sociedade industrial e do Estado liberal, por isso os seus dispositivos e
técnicas de individualizacéo e disciplinamento, como o curriculo, atendem, primeiramente, a
l6gica da governamentalidade. Essa técnica de subjetivagdo chamada “governo” vale-se das
leis, embora ndo dependa exclusivamente delas, mas sim da implementagdo de normas que
sejam regadas de juizos morais que as tornem aceitaveis e mesmo necessarias (DEANCON;
PARKER, 2011).

E nessa l6gica que muitas identidades sociais sao produzidas e reconhecidas por técnicas
como individualizacdo e normalizacdo (GORE, 2011). Isso também se aplica ao sujeito
docente, pois ao serem submetidos a um conjunto normativo eles se tornam profissionais de um
certo tipo: formados, treinados, produzidos, governaveis.

Portanto, os saberes docentes sdo constituidos também por discursos normativos e
praticas de governo. Os textos prescritivos que estabelecem as normas institucionais e
profissionais funcionam como operadores que estimulam e permitem aos individuos
questionarem suas préprias condutas para que, reconhecendo a necessidade de mudanca,
possam modifica-las e vigia-las, passando a avaliar-se como um sujeito responsavel e ético
(FOUCAULT, 1984; LARROSA, 2011). Desse modo, podemos afirmar também que a
identidade profissional docente é formada por camadas de multiplos textos marcados por
diferentes discursos, instituicbes, normas e necessidades politicas, dentre as quais luta para se
posicionar (DEANCON; PARKER, 2011).

Esse poder que produz subjetividades enquanto as coage ndo é simplesmente repressivo.
Do contrario, ele é ambiguo, produtivo e limitador. Ele investe no corpo, aumentando sua
capacidade de acdo para determinados fins, mas a0 mesmo tempo, ao submeté-lo o destitui
provisoriamente de seu préprio poder politico a fim de torna-lo eficaz e diferente, constituindo
e administrando o sujeito de forma atil (PIGNATELLI, 2011).
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Deste modo, temos que os discursos normativos operam fomentando um treinamento
dos docentes que se pretende cientifico, adequando-os as novas exigéncias profissionais e em
acordo com as necessidades sociais contingentes, mas também em articulacao racional com as
ciéncias académicas e com uma economia politica neoliberal que pensa a educagdo como
mercadoria (MARSHALL, 2011; PETERS, 2011). No contexto de uma configuracdo historica
de lutas politicas entre perspectivas como a neoliberal e a social-democrata (PETERS, 2011),
essa profissionalizacdo cientifica produz mais um complexo tutelar de consumo, segregacéo,
conselho, controle e seguranca do que uma formagao progressista®?.

E no bojo dessa discussao que se criou historicamente um artefato pedagogico ligado a
normalizacdo do conhecimento, das praticas formativas e das subjetividades: o curriculo.
Enquanto diretriz do processo de construcdo discursiva e politica que legitima quais saberes
devem ser socialmente produzidos e referenciados, o curriculo foi formulado primeiramente a
partir da pergunta o que se deve ensinar? Essa questéo foi respondida de diferentes formas por
diferentes regimes de verdades®. As respostas, apesar dos aparentes antagonismos teoricos e
politicos, provinham de uma mesma epistemologia moderna, pautada em fundacionismos
universalistas, numa teleologia sempre problematica e, principalmente, em tecnologias politicas
que operam segundo a ldgica da dominacdo (FOUCAULT, 1979; GORE, 2011; POPKEWITZ,
2011; SILVA, 2011; VARELA, 2011; VEIGA-NETO, 2011).

Sempre preservando ideias como a de organizacao prévia de um conhecimento legitimo
a ser ensinado através de um conjunto de elementos tais como programas de conteidos, carga-

horéria, planos e atividades de ensino (LOPES; MACEDO, 2011), cada concepcdo e teoria

62 Michael Peters (2011) contrapde as perspectivas neoliberais e social-democrata aplicadas a educagdo na
contemporaneidade. Para o autor, o neoliberalismo corresponde ao projeto politico, econdmico e discursivo de
uma Nova Direita que emergiu a partir dos anos 1980 com pautas governamentais conservadoras da hegemonia
eurocéntrica, racionalista, fundacional, universal e totalizadora. O neoliberalismo afasta-se do modelo de um
Estado de bem-estar social. Ele prop8e a intervencdo minima do Estado quanto a politicas sociais e fomenta sua
atuagdo na promogao, regulacao limitada e fomento do mercado e da livre oferta. Nessa Idgica, a educacao é tida
como mercadoria e seus investimentos justificam-se conforme uma politica econdmica que fomente o
desenvolvimento tecnolégico e econdmico dos Estados na economia global. A linguagem neoliberal expressa-se

EEINT3 EEINT3 EEINT3

por conceitos como “inovagao”, “tecnologia”, “treinamento”, “desempenho”, “exceléncia”. Ja a perspectiva social-
democrata adota uma linguagem que preza por “igualdade de oportunidades”, “reparagdo historica”, “justica
social” e “multiculturalismo”. Obviamente esses conceitos e as formas como os governos social-democratas tém
desenvolvido suas politicas econdmicas e culturais nas Ultimas décadas merecem atenciosa critica, sobretudo ap6s
a proposi¢do de uma “terceira via”. Esse novo modelo prega o Estado necessario, a responsabilidade fiscal, o
combate a miséria e a atuacdo do Estado para garantir servigos essenciais a vida do cidaddo. Desde entdo, a social-
democracia aplicada por governos de “esquerda” tem desenvolvido politicas sociais que visam diminuir as
desigualdades, mas néo as abolem ao mesmo tempo em que ainda abracam ideias neoliberais. Foi a partir desse
modelo ambiguo que foi sancionada a lei que inseriu a cultura afro-brasileira no curriculo de Histdria.

83 A relagdo circular que se estabelece por meio do discurso entre saber, poder e producéo de versdes de verdade
que é construida por sele¢des operadas politicamente (FOUCAULT, 1979; GORE, 2011).
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curricular desenvolveu critérios de selecdo que justificam as suas respostas conforme o0s
diferentes projetos de conhecimento, cidadania e sociedade que reelaboravam.

Desta maneira, concordamos com a perspectiva de Lopes e Macedo (2011) de que nédo
é possivel responder de forma fechada o que vem a ser o curriculo, mas sim pensa-lo a partir
dos acordos de sentido construidos historicamente para produzir esse artefato cultural.
Reconstruir uma historicidade dessas proposicGes e concepgdes curriculares € uma atividade
importante, ndo apenas para identificar as consequéncias politicas dessas formas no passado,
mas para que possamos continuar discutindo as consequéncias politicas de novos projetos de
reformas curriculares pautados em sistemas de regulacdo e poder, expressao e diferenciacdo na
contemporaneidade (POPKEWITZ, 2011).

3.1 O curriculo pdés-estruturalista: discurso, poder e producao de subjetividades

Apesar dos grandes esfor¢os da teoria critica para produzir um novo conceito de
curriculo, o que conseguiu foi apenas ampliar essa no¢do a partir de sua formalidade ao incluir
a analise dos valores morais que ele propaga e de como age de forma concreta no cotidiano dos
sujeitos escolares (SILVA, 2013).

Mesmo tendo existido grandes mudancas em termos de concepgdo econémica e social
entre as perspectivas tradicionais e criticas, ha, em termos epistemoldgicos, alguns pontos em
comum entre elas: a metanarrativa estruturada em ideais como essencialismo, universalismo e
fundacionismo (SILVA, 2013).

Nossa inquietacdo reside no fato de que o estabelecimento de regimes de verdade
sempre abre espaco para técnicas de sujeicdo e regulacao dos individuos. Desta forma, mesmo
guando se fala em liberdade e emancipacdo sem que sejam feitas as devidas criticas, pode-se
estar partindo das mesmas vontades e tecnologias operacionais de dominio e controle da
realidade e das subjetividades (SILVA, 2011; SILVA, 2013)5.

6 Para nos, o problema ndo consiste simplesmente na permanéncia de ideias fundacionais. Como explica David
Blacker (2011), o pensamento proposto por Foucault ndo nega os valores humanistas como justica social e
liberdade. O que ele critica é a maneira como se deu a formagéo e desenvolvimento historico desses valores na
modernidade a partir da producdo de um conjunto de tecnologias e formas de operar o poder em nome deles. O
conjunto das relacdes de poder das instituicdes modernas mostra o quanto geraram praticas nefastas de dominagédo
ao fundarem técnicas politicas de regulacdo, disciplinamento e sujei¢cdo. Ao invés de criarem experiéncias de
libertacdo e felicidade humana, criaram efeitos contréarios. Dito isto, importa frisar que a reflexdo que conduzimos
neste trabalho nédo realiza uma critica desconstrutiva ou uma autorrefutagcdo que nos leve a algum tipo de niilismo
estetizante e desmobilizacdo politica, como acusaram alguns criticos do pensamento foucaultiano. Do contrério,
ela nos recoloca o exercicio de repensar criticamente esses valores fundacionais e as formas de pratica-los,
exercitando-os por formas, conteldos e lugares ainda ndo pensados, €, portanto, ainda ndo dominados. Esse seria
um exercicio criativo de poder e liberdade (PIGNATELLI, 2011). Propondo uma critica que nos posiciona em
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Conforme Lopes e Macedo (2011), as reflexdes pos-estruturalistas em torno do
curriculo iniciaram-se em fins da década de 1970, mas s6 adentraram no Brasil duas décadas
depois. Silva (2013) explica que em termos de precisdo teorica, nao é possivel falar de um Unico
pos-estruturalismo, mas de orientagdes que partem de uma postura comum: sempre
desconfiada, analiticamente fragmentaria dos processos historicos, problematizadora das
relacOes de saber-poder e que enfatiza a dimensao linguistica na producéo de realidades sociais.
Essa postura reflexiva se levanta em meio a complexidade de nossas relagdes, formas de
existéncia e expressdo num mundo que a0 mesmo tempo em que avanca tecnologicamente
conserva e renova as estruturas de desigualdades colocando-nos, de forma saliente, a
experiéncia da incerteza e da instabilidade.

Da mesma forma, explica o autor, ndo se pode falar exatamente de um curriculo pos-
estruturalista, mas sim de uma postura pds-estruturalista diante da pratica curricular e seus
efeitos politicos em nossas relagbes sociais. Essa postura refere-se ao permanente
questionamento dos conteudos e formas do pensamento moderno que ainda perduram em nosso
curriculo, pois os grandes sistemas explicativos sdo a expressao da vontade de dominacdo do
homem ocidental e burgués (SILVA, 2013). A atitude p0ds-estruturalista que defendemos nos
faz pensar o conhecimento curricular como uma producdo de poder que é intimamente
relacionada com suas formas de representacdo historica no discurso. E desse angulo que o
curriculo precisa ser questionado.

Nesse sentido, ndo acreditamos numa existéncia ou certeza curricular prévia, mas numa
tensa disputa e negociacao de sentidos que constrdi esse dispositivo normativo. A linguagem
enquanto campo disputavel é uma esfera de fluidez e indeterminacdes no qual as defini¢fes séo
produzidas pela contingéncia da relacdo de diferencas entre os significados de um mesmo
sistema cultural (POPKWEVITZ, 2011; SILVA, 2013).

Em nossa posicdo tedrica a questdo curricular sobre qual o conhecimento deve ser
ensinado é refeita considerando-se outras categorias e passa-se a questionar qual a natureza do
conhecimento legitimado (SILVA, 2013), ou melhor, ao ensinarmos algo, estamos nos
posicionando a falar em favor de quem nas arenas politicas do discurso? (BLACKER, 2011).

Com o pos-estruturalismo, o conceito de curriculo é refeito (LOPES; MACEDO, 2011)

e passa a ser encarado como uma construcao discursiva, um saber-poder que foi historicamente

projetos que ainda clamam por valores fundacionais como justica e liberdade, reconhecemos a legitimidade das
lutas politicas de grupos historicamente marginalizados por melhores condi¢es de vida e pela liberdade de
viverem da forma como escolherem viver e conforme a possibilidade de condi¢des de equidade de oportunidades,
sem que essas escolhas lhe custem a propria vida.
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esquadrinhado na modernidade ocidental para diferenciar, separar e administrar determinadas
leituras e exercicios politicos no mundo. O curriculo € um problema histérico e discursivo
particular, uma invencdo que envolve questdes de conhecimento que objetivam regular o
individuo, selecionando, organizando e definindo os aspectos de determinadas culturas que séo
tidas como certas a conhecer em detrimento de outras que sdo tomadas como impensaveis,
inadequadas ou abominaveis de se conhecer (POPKEWITZ, 2011). Portanto, o curriculo é um
dispositivo de poder que estd historicamente ligado a relagbes sociais de desigualdade
(ARROYO, 2013), ele & um investimento politico (SILVA, 2006). Embasados em Silva (2013)
pensamos o curriculo para além dos niveis formal, oculto e vivido. Trata-se de um artefato
produzido e que € produtor de rela¢fes sociais ou ainda um cruzamento ativo de discursos e o
resultado de acordos entre os significados.

Embora ndo tenha se detido a nomear e analisar especificamente o curriculo, as
teorizagOes foucaultianas, especialmente em Vigiar e Punir, nos ajudam a pensar o sistema
escolar como um complexo disciplinar no qual seus dispositivos exercem funcdes estratégicas
de governo e regulacdo das subjetividades. Nesse sentido, podemos tomar o curriculo enquanto
dispositivo estratégico no conjunto de alinhamentos obrigatérios que potencializam o
utilitarismo econémico e politico do corpo, treinando-o para aumentar a sua capacidade
produtiva (FOUCAULT, 2011). A producdo de aptiddes individuais, mas coletivamente Uteis,
esta condicionada a submissdo a uma organizacao do conhecimento para a qual a sujei¢do nunca
se completa (FOUCAULT, 2011). Em todo esse processo a légica pandptica da educacdo,
calcada na consciéncia da vigilancia e na mudanca de comportamento, sao os fundamentos que
embasam ndo somente a produc¢do dos curriculos, mas também a produc¢do das subjetividades
escolarizadas.

Nilma Lino Gomes (2006) define o curriculo como uma atividade produtiva. Ele é
definido tanto pela forma como o produzimos e pelos usos que fazemos dele, quanto pelas
formas como nos (re)produz e nos (re)forma, dotando-nos de sentidos sociais, culturais e
politicos. O curriculo é um espago que modela as formas de se comportar, pensar, expressar,
sentir. Ele é um artefato que forma, diferencia, categoriza e discrimina (VEIGA-NETO, 2011)
produzindo modos de subjetivacdo e de posicionamentos identitarios (LARROSA, 2011).
Assim, o curriculo funciona como um documento de identidade (SILVA, 2013). Longe de
pensa-lo de maneira realista, consideramos que ele é uma imagem idealizada e regulatoria
produzida por estilos privilegiados de raciocinio. Deste modo, 0 que esta inscrito nele néo é
apenas informacgdo, mas disposicdes, consciéncias e sensibilidades em relacdo ao mundo

discutido a partir da escola.
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Dito de outra forma, a nossa forma de raciocinar e de falar estdo articuladas com formas
de poder e regulacéo que sdo produzidas pelo curriculo. Trata-se, pois, de um tipo especial de
conhecimento, institucionalmente legitimado, que nos modela situando-nos entre cognicéo e
emocao, esperancas e desejos, pensamentos e acdes, posturas e maneiras, falas e siléncios,
gestos e atitudes treinadas e corporificadas sobre o0 mundo e sobre si (POPKEWITZ, 2011).

Assim, o curriculo é constituidor das proprias experiéncias de vida, da propria biografia
de cada sujeito escolarizado. “E como atividade que o curriculo deve ser compreendido — uma
atividade gue ndo se limita a nossa vida escolar, educacional, mas a nossa vida inteira” (SILVA
2013, p. 43).

Podemos dizer ainda que o curriculo é uma préatica de si que atua pelo viés do
disciplinamento. Ele é uma imposi¢do de uma forma de conhecimento que forma possiveis
“eus”, mas essa imposicdo ndo se faz de forma bruta, ela é mostrada como via eficaz e,
inscrevendo sistemas simbdlicos a respeito de como a pessoa deve interpretar, organizar e agir
sobre o mundo, chega mesmo a ser desejada (POPKEWITZ, 2011). O curriculo “constroi a
realidade, nos governa, constrange nosso comportamento, projeta nossa identidade, tudo isso
produzindo sentidos” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 41).

Ele ndo é um artefato fechado em si mesmo, acabado ou cristalizado. Diferentemente, o
curriculo é um espaco contestavel de exercicios polissémicos e polifonicos de significacéo,
poder e resisténcia (POPKEWITZ, 2011; ARROYO, 2013). Assim, enquanto pratica aberta a
disputa ndo é simplesmente um mecanismo de reproducdo, mas também de producdes, criacdes
e resisténcias, por isso os efeitos de poder projetados no e por ele sdo conseguidos apenas de
modo parcial (LOPES; MACEDO, 2011).

De acordo com Foucault (1979; 2011), onde ha poder, inevitavelmente ha resisténcias,
uma vez que essa € sendo a mesma coisa, ao menos a outra face do poder. 1sso nos coloca diante
da incerteza e desconfianca quanto a efetivacdo dos macroprojetos de normatizacéo curricular,
cuja compreensdo de seus efeitos concretos depende de andlises localizadas e em diferentes
niveis comparativos, tanto da formalidade prescritiva, quanto de sua pratica. A textualidade
oficial materializada em regras, diretrizes, normas e leis formam referéncias a acéo curricular,
mas elas também geram movimentos de insatisfacdo e desobediéncia. Por isso, é importante
que se destaque o processo de sua producédo, expondo-o como artefato de poder e questionando

seus codigos, convencoes e estilisticas.
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3.1.1 O curriculo étnico-racial: entre lutas, regulacdes e resisténcias

Os pressupostos iluministas da realizacdo humana pela razéo, base de nosso modelo
pedagdgico e curricular, foram construidos e legitimados num contexto eurocéntrico,
dominador, colonialista, patriarcal e racista (VEIGA-NETO, 2011; ARROYO, 2013).

Esse modelo, porém, vem sendo duramente questionado, sobretudo a partir dos anos
1970, quando distintos eventos puseram em evidéncia a complexidade de novas relacdes
identitarias e suas lutas politicas, o que tem dificultado a administracdo da governamentalidade
neoliberal sobre essas massas heterogéneas (SILVA, 2013). Também os questionamentos
tedricos e politicos engendrados pelas concepgdes criticas e pds-estruturalistas do curriculo
ajudaram a produzir debates em torno de nocdes como diferenca, diversidade, desigualdade,
multiculturalismo, entre outros.

Em uma perspectiva humanista e neoliberal, o discurso em defesa do “multicultural”
prega a igualdade e a liberdade humana, mas enquanto condicGes favoraveis ao mercado. Essa
concepg¢do funcional propde “solucionar” ou amenizar os problemas étnicos, religiosos, de
género, forjando pretensas harmonias sociais em que 0s sujeitos sejam posicionados em seus
“devidos lugares” e garantam o bom gerenciamento politico do Estado e dos fluxos do capital
(SILVA, 2013). Através de ideias como “respeito” esse multiculturalismo humanista faz
funcionar algo a mais e de efeitos contrarios a perspectiva dos direitos sociais, como a dignidade
e a integridade. Ele obriga as diferencas a conviverem no mesmo espago, nao necessariamente
para se compreender, respeitar e viver de forma equitativa, mas para conviverem sem conflitos
que atrapalhem a reproducdo da légica de mercado. Os consumidores precisam sentirem-se
respeitados e contemplados nas ofertas de produtos e também livres para consumir. Deste
modo, os direitos sociais sdo confundidos com o poder de consumo (MARSHALL, 2011).

Tal tese considera dispensaveis as praticas compensatdrias de justica social oriundas de
politicas puablicas por classificad-las como “privilégios” politicos que ferem os principios
“naturais” da igualdade humana. A valorizagdo da diversidade cultural depende da ideia de
igualdade biologica e confunde-se com uma espécie de compensacao caridosa e tutelar. Afinal,
valorizar a diversidade ndo significa necessariamente desfazer as desigualdades sociais nem as
hierarquias culturais (SILVA; FONSECA, 2007). Aqui o multiculturalismo é muito mais
lucrativo e dominador do que justo e libertador (BITTENCOURT, 2008; SILVA, 2013).

J& uma noc¢do critica de multiculturalismo produz argumentos contra-hegemonicos
levantados tanto por novas posturas cientificas quanto pelas lutas de movimentos e grupos

sociais historicamente dominados. Essa concepcéo apoia-se em argumentos historicos, éticos e
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politicos, denunciando as taticas de atualizacdo das préticas segregacionistas na
contemporaneidade e a partir de ideias como diversidade e diferenca requer uma série de
politicas de reparacdo das desigualdades sociais e melhores condicdes de vida,
representatividade, visibilidade e expressdao (CERTEAU, 1995; BEM, 2006; SILVA, 2013).

Neste sentido, pensamos nos, ensinar o respeito e a tolerdncia é um exercicio que vai
além de uma perspectiva humanista com todos os seus riscos intelectuais e politicos. A insergdo
de argumentos multiculturais no curriculo deve ser contraposta a critica dos principios
epistemoldgicos que ele p6e em atividade. Um curriculo que contemple a diversidade de
narrativas e identidades, como as étnicas, por exemplo, ndo deve se limitar a abordagens
funcionais, exoticas, “psicologizantes” ou essencialistas que evidenciem a diversidade cultural
pela Otica da espetacularizacdo e do consumo, pois isso corresponderia a uma pratica curricular
enguanto novo jogo de dominacdo (SILVA; FONSECA, 2007).

Conceitos como diferenca e diversidade sdo realidades construidas, ndo s6 por
experiéncias sociais concretas, mas, sobremaneira, por discursos que lutam para afirméa-las
enquanto tal. Nesse sentido, o multiculturalismo ndo é s6 uma questdo epistemologica, é
também politica (SILVA, 2013).

Uma abordagem curricular multicultural, portanto, deve ser desconfiada, alerta, critica
e aberta a novas formas de conhecimento. Ela deve ensinar constantemente a questionar as
relacOes de poder, exploracdo e exclusdo que também sdo constantemente refeitas e atualizadas.
Deve ser exercitada como brecha, como experimentacdo da diversidade sem hierarquias, como
acontecimento aberto ao diadlogo e ao imprevisivel, como préatica da liberdade e de inUmeras
possibilidades e praticas de reconstrucdes de subjetividades. Desta forma acreditamos que uma
reconfiguracdo curricular pode ser fomentadora de transformacfes sociais (JONES, 2011,
LARROSA, 2011; PIGNATELLLI, 2011; SILVA, 2013; VARELA, 2011).

E justamente no bojo das discussdes multiculturais que se tem reelaborado os curriculos
em varios paises do mundo, inclusive no Brasil, incluindo questionamentos, interpretacdes e
narrativas a partir de critérios étnicos. Assim, o curriculo é também um texto de etnicidades
(SILVA, 2013).

A configuracdo de um curriculo como uma narrativa étnico-racial se posiciona numa
ambiguidade discursiva que persiste em designar-se antirracista, embora estruture-se em
conceitos como raga e racismo. Dito de outra maneira, a ideia de “raga” persiste como categoria
central num curriculo que se diz “antirracista”, mas que ndo € “antirracial” (FRY, 2005).

Isso explica-se pela composi¢do discursiva da propria luta social. Também o racismo,

essa parte estrutural das instituicbes modernas, opera a partir da nocdo de raca fazendo-a
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funcionar como distribuidora e administradora das relagGes de privilégios e segregacéo social.
O exercicio proposto por um curriculo étnico-racial ¢ estabelecer oticas “racializadoras” de
resisténcia, equidade e emancipagdo ao se contrapor a perspectiva racializadora hegemonica.

Embora algumas teorias o tenham considerado como uma imagem distorcida de uma
idealizada “verdadeira” identidade negra, pensamos o racismo como uma operacao de poder,
uma representacdo discursiva que busca delimitar a identidade negra e circunscrevé-la ndo s6
em limites simbdlicos, mas também politicos, econdmicos, sociais e culturais (GOMES, 2013;
SILVA, 2013). Ele ¢ ainda, parte de uma “economia do afeto e do desejo” (SILVA, 2013, p.
103) produzida nas ambiguidades de compromissos nefastos entre regimes de verdade e
vontades de dominagé&o.

Em nossa percepcao, uma abordagem pdés-estruturalista de um curriculo multicultural
centrado nas narrativas étnico-raciais deveria questionar e contextualizar o racismo, fazendo
emergir as marcas histéricas, discursivas e institucionais que favoreceram o seu surgimento,
desenvolvimento e atualizacdo enquanto pratica politica de significacdo, cujo efeito mais
latente € a segregacdo dos grupos étnicos marginalizados. Todavia, essa abordagem néo pode
ser reduzida a dimensao individual ou psicoldgica, tampouco a dimensdo exclusivamente
social. Ou seja, ndo pode centrar-se apenas na pessoa racista ou no sistema racista. 1sso ndo
ajuda a enfrentar o problema, mas a prorroga-lo (GOMES, 2006b; SILVA, 2013, ALMEIDA,
2019).

Esse curriculo assumiria, desse modo, uma postura antirracista a partir da qual
guestiona, contextualiza e analisa as imagens e discursos sobre as identidades étnicas na
perspectiva das relagfes de poder (GOMES, 2006b). Assim, ele produz o discurso do respeito,
mas sem reduzir-se as armadilhas do discurso humanista. Ele provoca a subjetividade dos
sujeitos, mas ndo esquece de localizar os discursos e praticas institucionais que os interpelam.
Ele realiza leituras antropoldgicas, mas sem esquecer de identificar as relacbes de poder,
decompondo, expondo e criticando as sutilezas historicas e culturais que submetem grupos
étnicos a condi¢des de segregacao e marginalidade.

Ele critica a pretensdo do conhecimento escolar em traduzir a realidade tal qual se
compreende que ela seja. Do contrario, localiza e problematiza como essas formas
aparentemente cientificas e imparciais de compreensdao da realidade sdo historicamente
construidas por uma série de mecanismos e estratégias que omitem, sob uma diversidade de
producdes discursivas, a crueldade das vontades de fixacdo e dominagdo das culturas étnicas
marginalizadas e de seus praticantes (GOMES, 2006b; SILVA, 2013). Assim, o curriculo

antirracista se posiciona, confisca e exercita provisoriamente o poder com outros sujeitos,
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estabelece como nova norma o questionamento e a critica dos discursos estereotipados®® sobre
a identidade cultural étnico-racial.

E, portanto, no contexto das relagdes de poder, entre distintos projetos politicos de
sociedade, que o curriculo se configura como producéo discursiva, como narrativa étnico-racial
contestatoria do status quo. Como uma reorganizacdo da normatividade que é produzida pela
luta legitima de grupos que operam resisténcia nas relacbes de poder e buscam reconstruir a
equidade social ao garantir melhorias das condi¢cdes materiais e simbdlicas de vida (CERTEAU,
1995; QUEIROZ, 2010; JONES, 2011; SILVA, 2013;).

Uma histdria do curriculo é produzida por conflitos, polifonias e jogos de poder que
carregam marcas nem sempre sutis, nem unicamente bondosas ou mas (POPKEWITZ, 2011).
Ao passo que os efeitos de uma normatizacdo sejam positivos, ou seja, produtores de novas
realidades, eles sdo também polissémicos, ambiguos e manipulaveis. As armadilhas e
resisténcias neoliberais destinadas a outras formas de poder se renovam e tentam cooptar e
regular os novos modus operandi.

A Lei 10.639/03 foi produzida em meio as relagcdes de poder no jogo de dominacdes e
resisténcias que estabeleceram novas normas, mudou formalmente o perfil de ensino e afetou
0s saberes e as praticas docentes. A norma é um artefato positivo nesse jogo de poder em que
os distintos lados das forgas em disputa lutam para conseguir estabelecé-la.

A ambiguidade desse processo esta na maneira como essa luta consegue operar, pois no
momento em que sdo tecidos novos objetivos a respeito da vida social abre-se a possibilidade
de manipulag6es técnicas institucionalizadas dos individuos (LARROSA, 2011). A norma néo
inibe a reproducdo da logica de dominacéo, ela Ihe fixa novas formas rituais, direitos, dividas,
obrigagdes, procedimentos e exercicios (FOUCAULT, 2011).

Contra as formas de dominacdo moderna, forjadas na 6tica branca, burguesa, patriarcal

e cristd, o ativismo afro-brasileiro ndo apenas produziu dispositivos de reparacdo histérica, mas

85 Como esteredtipos entendemos os lugares comuns do discurso, uma ideia que convoca de forma mecénica e
rapida os assentimentos coletivos sem questionamentos (LARROSA, 2011). Os esteredtipos agem como por meio
de discursos autoritarios (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2009), gerando conhecimentos cujos objetivos sdo reduzir
e fixar sentidos sobre um determinado objeto ou identidade acerca do qual fala, por meio de reducionismos,
generalizagfes e homogeneiza¢fes (GOMES, 2013). Dessa forma, possibilitam o poder de dominagdo. Os
esteredtipos resultam de compromissos ambiguos que parecem se articular numa encruzilhada entre uma maneira
aberta pela curiosidade e fascinacdo ao diferente e uma reacdo ansiosa diante dessa diferenca, um tipo de medo
referente as implicagBes incertas de que ela possa trazer a posicdo de privilégio de quem discursa de forma
estereotipavel. “No esteredtipo a complexidade do outro ¢ reduzida a um conjunto minimo de signos: apenas o
minimo necessario para lidar com a presenca do outro sem ter de se envolver com o custoso e doloroso processo
de lidar com as nuances, as sutilezas e as profundidades da alteridade” (SILVA, 2006, p. 51). Esses discursos
legitimam-se através de uma série de mecanismos que os autorizam, fazem funcionar e se expandem por meio de
institui¢des, praticas discursivas e convengdes socialmente construidas (SAID, 2007).
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ao reafirmar a forca moral de um compromisso por sangdo de uma lei e da norma disciplinar,
também perpetuou suas préoprias convencdes, estabelecendo sua vitoria numa batalha da grande
guerra politica pela sobrevivéncia.

Entretanto, isso ndo quer dizer que as vitorias sdo definitivas e que as normas séo
seguidas tal qual se espera. Ha sempre o risco do desvio, da tutela, da interdigdo (FOUCAULT,
2014), pois se o poder € uma prética relacional e multipla, hé outras posic¢Ges que interferem na
continuidade desse jogo de dominacGes. Ao estabelecer uma conotacdo curricular ndo se
estipula uma finalidade Unica, mas lutas plurais e heterogéneas de finalidades de governos. A
multiplicidade das formas de presenca e de exercicios do poder corresponde a diversidade de
origens e alvos governaveis (MARSHALL, 2011).

N&o pretendemos negar a validade da producdo de um curriculo de Histéria em torno
do qual tem girado profundas questdes politicas referentes a etnicidade. Afinal, a producéo de
novos saberes escolares enquanto luta da populacéo afro-brasileira por melhores condigdes de
vida e existéncia é algo reconhecivel. Do ponto de vista que defendemos cabe-nos sermos
humildes em ndo estabelecermos uma leitura Unica, mas problematizarmos de modo critico o0s
diferentes tipos de relagcdes que se cruzam na producéo dessa nova realidade, considerando ndo
sO os argumentos que lhes servem de justificativa, objetivos, estratégias enunciativas, posicdes
politicas assumidas, mas também as ambiguidades, conflitos e os efeitos que Ihes dao diferentes
arranjos, ritmos e deslocamentos na efetivacdo de sua proposta.

Questionamos ndo s6 quando, como, por qué e por quem as categorias conceituais em
torno de raca e etnia se tornaram centrais numa reformulacdo curricular, mas também como
isso foi apropriado e redefinido entre as idas e vindas em diferentes jogos de enunciacdo que
tornam o curriculo um dispositivo aberto, disputavel e indeterminado (POPKEWITIZ, 2011).

De fato, consideramos que a inser¢do da cultura afro-brasileira no curriculo oficial
questiona o lugar de poder gque as estruturas racistas ocupam nos processos educativos por meio
das formas de subjetivacdo de referéncias estéticas, cientificas, religiosas, sociais, pedagogicas
e politicas eurocéntricas que servem de fundamento a educacdo brasileira. Argumentando
duplamente, essa insercdo denuncia a propagacdo de uma perspectiva cultural bem particular:
a do homem branco, cristdo, heterossexual, burgués, urbano e racionalista, como uma cultura
universal, normal e desejavel. Ao mesmo tempo ela afirma a necessidade de uma educacédo que
pluralize as memorias e identidades étnicas a partir da escola.

Esse processo foi construido no Brasil a partir de uma rede de sentidos produzida,
revisitada, negada e reconquistada por meio de relagGes interdiscursivas nas Ultimas décadas.

Cabe aqui uma breve incurséo historica para entendermos essa construcao.
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3.2 Notas histdricas sobre o curriculo de Histdria e relagdes étnico-raciais

Como explicam Gomes (2017) e Schwarcz (2019), o fato das popula¢des negras terem
tido o acesso negado a educacdo formal na histéria do Brasil aprofundou a segregacdo racial no
pais mesmo apos a aboli¢cdo. Essa mesma constatacdo j& fora denunciada pelas primeiras
instituicdes negras criadas apos a abolicdo da escravatura. Nessas instituicbes defendia-se o
carater universalista da educacgéo para exigi-la como direito politico das pessoas negras, o que
Ihes possibilitaria a emancipacdo social (GOMES, 2017). Entretanto, devido a influéncia
tedrica do materialismo historico, no inicio dos anos 1980 os militantes negros consideraram
que essa mesma universalidade da educacdo operava conforme critérios racistas. Desde entéo
passaram a enfatizar a perspectiva das politicas publicas a fim de garantir o direito a todos 0s
cidaddos a educacdo, mas a partir de suas diferencas étnico-raciais. Essa ampliacdo de
perspectiva e redirecionamento das praticas efetivou-se justamente no momento em que parte
da militdncia negra concluiu suas graduacfes e adentrava nos espacgos disputados das pés-
graduaces oferecidas no pais até entdo.

Na elaboracéo de seu projeto pedagdgico antirracista, 0 movimento negro afirmou que
ndo sO as criangas negras deveriam ser conscientizadas de sua propria condicao histérica, mas
todo o conjunto da populacdo nacional deveria ser levado a pensar sobre o teor das nossas
relacfes étnicas e seus efeitos de desigualdade (MNU, 1982). Para esse projeto ser aplicado
nacionalmente ele deveria, no entanto, perpassar a legitimidade institucional e juridica da
educacdo escolar formal.

Assim, 0 ativismo negro tragcou como estratégia politica penetrar nas engrenagens
burocréaticas do Estado e participar de seu poder. Seria lutando dentro e fora dos 6rgaos publicos
do Estado brasileiro que pretendia-se reformular a educacéo escolar inserindo a temética étnica
como norma obrigatdria que instalasse um curriculo antirracista (QUEIROZ, 2010; GOMES,
2013).

Contudo, para conseguir tal realizacdo foi necessario produzir inimeras estrategias e
taticas, refazer as batalhas e as agendas politicas, os acordos e as reivindicagdes. Foi preciso
produzir argumentos diversos e alimentar uma memoria discursiva que desse esteio a uma
politica afirmativa voltada a educacao éetnico-racial (QUEIROZ, 2010). As estratégias foram
muitas: da promocéo de eventos a proposicao de textos curriculares, da realizacdo de pesquisas
a formagdo de um campo especifico de estudos. O objetivo era aprofundar os debates e acdes
que poderiam viabilizar uma tomada de “consciéncia racial” a partir da educacao (QUEIROZ,
2010).
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No conjunto dessas a¢des, 0 movimento negro enfatizava a necessidade de se reescrever
e ensinar uma historia da Africa e uma historia do Brasil considerando-se o protagonismo negro,
a necessidade de se revisar e modificar curriculos e livros didaticos, bem como a elaboracgéo de
uma metodologia de ensino hibrida e a formacéo de professores para discutir a tematica. Por
meio da positividade do sistema escolar, pretendia-se subjetivar valores como conscientizacéo
racial, identidade negra e ancestralidade africana, bem como desconstruir preconceitos, o
racismo, a folclorizacao e a comercializacéo da cultura.

Todas essas demandas criaram relacdes interdiscursivas que foram constantemente
refeitas, revisitadas e atualizadas em novas a¢des do movimento negro até que comecassem a
ser transformadas em aparatos legais durante o fim do século XX e inicio do século XXI. Assim,
cultura, educacéo e politica foram entrelacadas na proposta de um novo projeto nacional que
prezou pela fabricacdo de uma nova ética e pela responsabilidade com a integridade de todos
os seus cidaddos (GOMES, 2013).

Jocélio Teles dos Santos (2005b) constatou que a insercao da cultura afro-brasileira no
ensino de Historia ja vinha sendo legalizada desde a década 1980 em alguns estados como Bahia
e Rio de Janeiro. Sales Augusto dos Santos (2005a) levantou uma série de leis estaduais
produzidas entre o fim da década de 1980 e inicio da década de 1990 em varios municipios
brasileiros como Porto Alegre, Belém, Aracaju, S&o Paulo, Teresina e Brasilia. Fatima Oliveira
(2009) debrugou-se sobre a experiéncia pernambucana na proposi¢do de uma norma curricular
étnico-racial a partir dos anos 1990. Contudo, para 0 movimento social negro o problema
persistia no fato de que essas leis compunham experiéncias pontuais, localizadas e pouco
articuladas.

Durante a década de 1990 houve vérias reformas constitucionais na América Latina,
emergéncia de novos movimentos sociais e ampliacdo dos ja existentes, bem como as
reconfiguracGes dos Estados a fim de se garantir o reconhecimento e o exercicio de direitos
pluriétnicos dessas nagBes. Como vimos, desde a década anterior, a UNESCO declarou
urgéncia em se implementar novas politicas culturais pautadas em reconhecer, valorizar,
salvaguardar, divulgar e potencializar a diversidade cultural. Tudo isso desenhou-se em meio
as ambiguidades produzidas pelas forgas de controle das politicas neoliberais. Nesse periodo,
ampliaram-se os debates sobre politicas publicas e surgiram novos grupos politicos e cientificos
que criaram propostas, metodologias, conceitos, valores, objetivos e metas no campo do direito
constitucional para efetivar politicas publicas centradas em campos como cultura, educacéo e
trabalho (GOMES, 2017).
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Ainda no fervor das discussdes daquela década, diversas instituices do movimento
negro realizaram a Marcha Zumbi dos Palmares Contra o Racismo, pela Cidadania e a Vida,
ocorrida em 20 de novembro de 1995 em Brasilia, quando os seus organizadores foram
recebidos no Palacio do Planalto pelo presidente da republica Fernando Henrique Cardoso. Na
ocasido o presidente assumiu a existéncia do racismo no Brasil e propunha a criacdo de ac¢oes
afirmativas para a populacdo negra em seu governo. Os organizadores da marcha entregaram
ao presidente o Programa de Superacéo do Racismo e da Desigualdade Racial, documento no
qual atualizavam as propostas ja antes debatidas e propunham um conjunto de acdes de
reorganizagdo e monitoramento do ensino brasileiro considerando a necessidade do debate
sobre as questdes étnicas. Varias instituicdes negras participaram desse ato, inclusive o MNU,
um dos primeiros a sistematizar uma discussdo sobre educacdo em seu programa de acdo de
1982. Além da Marcha Zumbi dos Palmares em 1995, em 1996 foi criado o Grupo de Trabalho
Interministerial para a Valorizacdo da Populagdo Negra. Uma nova realidade estava sendo
construida mesmo que a passos lentos.

Finalmente, em 1996, a sancdo da Lei n°® 9.394 estabeleceu as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) e indicou de forma ainda timida e inicial, a orientacédo de se abordar
a diversidade étnica na formacao historica do Brasil. No Capitulo Il — Se¢éo I, Das Disposicdes
Gerais, a LDB considera em seu artigo 26, paragrafo 4°, que o curriculo deve contemplar o
estudo da participacdo ativa das trés matrizes formadoras da identidade nacional: indigenas,
europeias e africanas (BRASIL, 1996). O texto inscreve uma orientacdo de maneira rapida e
ndo se prende a ideias como o “protagonismo” de um grupo especifico. A inser¢do de valores
multiculturais no texto da LDB seguiu os principios humanistas favoraveis ao governo
neoliberal da educagdo. Neste sentido, dar mais visibilidade a um ou outro grupo feriria o
principio constitucional de igualdade.

Em 1998 0 MEC langou os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de diversas areas
do conhecimento escolar a fim de aprofundar-lhes as orientacfes tedricas e metodoldgicas. No
que diz respeito a disciplina Historia, os PCN néo estabeleceram contetdos minimos, mas eixos
tematicos para serem discutidos nos niveis fundamental e médio. A proposta de um ensino
tematico abre a perspectiva de que quaisquer culturas podem ser tomadas como objeto de estudo
critico. Os PCN de Histdria ainda alertam para a necessidade de se promover um ensino
democratico, inclusivo e etnicamente diversificado (SILVA; FONSECA, 2007).

Além dos PCN das disciplinas especificas do curriculo, também foram langados os PCN
tematicos, dentre os quais o de Pluralidade Cultural. Este documento afirmou que a escola é

um espaco publico que deve estar voltado para a formacéo ética e responsavel de cidad&os que



96

reconhecam e valorizem a diversidade étnica e cultural que compde historicamente o Brasil ao
passo que identifiquem, critiquem e combatam as desigualdades sociais (BRASIL, 1998).

A principio parece que estes documentos apontaram para uma mudanca na sensibilidade
histérica de como construir o saber historico escolar. Mas a forma como foram dispostos,
apontando diretrizes ainda de forma bastante genérica, os fez cair estrategicamente numa
espécie de senso comum e descompromissos politicos e econdmicos.

Para a governamentalidade neoliberal que autorizava, produzia e controlava tais
diretrizes curriculares, era estratégico criar uma sensacdo de que se realizavam politicas de
compensacao e reducdo das desigualdades sociais. De fato, o artigo n°® 26 da Secéo Il da LDB
corresponde a uma preocupacao em implementar praticas multiculturais. Ela preza pelo respeito
a diversidade étnica, abre caminhos a critica mesmo que incipiente das desigualdades sociais e
ainda priva pela nogao de “liberdade docente” ao apontar indicativos genéricos ao trabalho do
professor, mas sem impor-lhes a forca ou a obrigatoriedade de coer¢des normatizadoras,
tampouco lhes orienta a respeito de critérios de mensuracao dos desempenhos escolares.

Assim, o mesmo Estado que autoriza e afirma publicamente assumir uma posicao
antirracista, desresponsabiliza o seu préprio governo e seu sistema educacional do combate ao
racismo. Ao mesmo tempo, cria espagos e tecnologias de vigilancias, controle e
responsabilizacdo dos professores pelo sucesso ou fracasso na efetivacdo desse novo projeto
pedag6gico. O mesmo Estado que reconhece o racismo e autoriza a¢des para combaté-lo, se
desobriga de investir em politicas educacionais (MARSHALL, 2011; PETERS, 2011). Ele faz-
se minimo, ndo ameaga as igualdades “naturais”, se impde como “justo”.

Diante de uma tradig@o curricular que perpetua uma visdo de mundo eurocéntrica, a
existéncia de poucas linhas sugestivas ndo garante por si s6 a efetivacdo de praticas pedagdgicas
que privilegiem a historia e cultura das diferentes matrizes étnicas. Apesar das publicacfes
dessas normas, alguns temas como diversidade étnica, cultura afro-brasileira e racismo néo se
tornaram contetdos suficientemente presentes nas instituicdes escolares como constataram
diversos estudos (SILVA; REGIS; MIRANDA, 2018).

Ja em 2001 ocorreu a Conferéncia Mundial contra o Racismo, a Discriminacao Racial,
a Xenofobia e Formas Correlatas de Intolerancia, evento organizado pela ONU, realizado em
Durban, na Africa do Sul. Nesse evento, representantes do ativismo afro-brasileiro, dentre eles
0 MNU, reafirmaram a necessidade do Brasil implementar politicas afirmativas, principalmente
para a populacdo negra. Nesse evento, como fruto de pressdes internas e externas, o Estado
brasileiro assumiu o compromisso de implementar politicas de combate ao racismo e as
disparidades étnico-raciais (BATISTA, 2009; SILVA, 2009; GOMES, 2017).
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Sobre esse contexto, John Carth (2018) explica que a implementagdo de uma politica
educacional voltada & Educacdo para as RelagBes Etnico-Raciais insere-se num conjunto de
demandas nacionais e internacionais que tornam publicamente inaceitaveis as violéncias e
fundamentalismos contemporaneos gerados por juizos morais como o0 racismo. 1sso porque o
nivel de confiabilidade em investimentos econdmicos e de infraestrutura s&o monitorados e
medidos por érgdos mundiais para 0s quais a presenca de preconceitos é um indicador da
imaturidade institucional de um pais e de incertezas quanto a sua capacidade de administracao
do capital humano.

Apenas em janeiro de 2003, o entdo presidente Luiz In&cio Lula da Silva sancionou a
Lei n° 10.639, tornando obrigatério o ensino de histéria da Africa, dos povos africanos, da
escraviddo no Brasil, da cultura afro-brasileira e das lutas contemporaneas da populagéo negra
no pais (BRASIL, 2003). Ela ainda incluiu o dia 20 de novembro como Dia Nacional da
Consciéncia Negra no calendario escolar, e delegou, sobremaneira, a efetivacdo desse ensino
as disciplinas de Educacéo Artistica, Literatura e Historia (BRASIL, 2003).

Entre as negociacdes para a producdo do texto final dessa lei, a memdria discursiva
pautada nas ja antigas teses, expressdes e reivindica¢es pedagogicas do movimento social
negro foram revisitadas, negociadas, vetadas e reproduzidas numa tensa relagéo de poder. Essa
prética discursiva ndo foi construida de forma livre e fluida, mas controlada. Ao passar pelo
Congresso e ser sancionado pelo presidente, o texto paulatinamente deixou de assumir a voz do
movimento social negro e passou a assumir a voz do préprio Estado. Assim, 0 negro que
inicialmente era autor, o “eu” da enunciagdo, um sujeito, passou a ser o outro do enunciado, o
objeto de saber.

Termos utilizados no texto da lei como “contribuicdo” ao invés de “participagao”
demarcam sutilmente ideias hierarquicas e valorativas sobre os modos de habitar uma memoria
e uma historia oficial. Assim, por mais que pareca que se esta dando um grande passo inovador,
esta na verdade reproduzindo representagcdes minimizantes da participagdo negra na historia
Brasil, que séo presentificadas pelo enunciado da lei (ORLANDI, 2012) em contraposicao ao
ideario inicial do movimento negro. O discurso tomou corpo e se armou contra aqueles que
inicialmente o elaboraram (FOUCAULT, 2012; 2014).

Isso nos faz questionar até que ponto essa discursividade que fora convertida em lei,

promoveu o protagonismo negro na producdo da nova normatizagéo curricular uma vez que foi
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construida de forma controlada, como atestam os vetos feitos respectivamente ao paragrafo 3°
do artigo 26-A e ao artigo 79-A da Lei 10.639/03°.

Vetos como esses que, por exemplo, continuam desobrigando o poder publico de
investir em formacdo docente para as relagfes étnicas. Outros efeitos sdo a reafirmacao das
universidades e institutos de pesquisa enquanto lugares de produgéo de um conhecimento de
referéncia ao saber escolar. Sua competéncia para formar professores permanece inabalada por
meio deste veto, mas isso ja ndo ocorre com outra instituicdo anteriormente citada no texto da
lei: 0 movimento negro.

Esse movimento parecia estar ocupando um lugar, assumindo uma posi¢do que
historicamente parecia ndo lhe caber. Isso gerava um incOmodo que precisava ser justificado
em nocOes de democracia que transformam estrategicamente uma proposta de reparacdo
historica em “privilégio” e produgdo da “desigualdade”. Eis a finaliza¢do de mais uma batalha
entre avangos e recuos: ao poder exercido pelo movimento social negro em resistir as préaticas
racistas e fazer penetrar as suas pautas politico-pedagdgicas nos aparatos legais do proprio
Estado, produzia-se outra resisténcia, conservadora, através do controle da lei por meio de vetos
estratégicos. Esse caso ilustra como o processo de construcdo de uma nova normatividade
curricular ndo se trata simplesmente de realizar uma politica afirmativa fomentadora de
equidades sociais e préticas da liberdade, mas uma batalha na arena politica e discursiva em
que diferentes sujeitos se posicionam para estabelecer seus objetivos.

Isso n&o quer dizer que os militantes se conformaram. A generalidade e superficialidade
da lei, eles responderam com diferentes taticas de acdo, das quais destacamos duas: a
participacdo na formulagdo de diretrizes pedagdgicas complementares e a formacdo de um
campo de pesquisas especifico, intitulado Educacéo para as Relagbes Etnico-Raciais (ERER)®

no Brasil.

8 O paragrafo 3° do artigo 26-A estabelecia a fixagdo de conteidos minimos sobre a tematica negra a ser feita pelo
poder federal. A proposta foi vetada sob 0s argumentos de que desrespeitava as autarquias estaduais e municipais
em suas autonomias para elaboracfes curriculares e de que feria a préopria ideia de diversidade ao impor a
obrigatoriedade do tema independentemente das necessidades locais de cada comunidade escolar em realmente
discutir ou ndo a temética. J& o artigo 79-A legislava sobre a formagdo de professores e atribuia essa
responsabilidade as universidades, instituicdes de pesquisa e ao préprio movimento negro. Este artigo foi vetado
sob a alegacdo de que rompia com a unidade de conteido de que trata a propria LDB, uma vez que ela ndo toma
como objeto a formacdo de professores. Desta maneira, 0 argumento técnico do parecer avalia que os temas vetados
produziam privilégios que ferem os principios constitucionais de igualdade (BRASIL, 2003).

67 Conforme Carth (2018), a ERER corresponde ao conjunto de referenciais teérico-metodoldgicos e das praticas
que pretendem formar no campo das instituicdes publicas e particulares de ensino, nos diferentes niveis, uma
cultura de convivéncia respeitosa e solidaria entre sujeitos de distintas origens e pertencimentos étnico-raciais
presentes no Brasil.
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No primeiro caso, o Conselho Nacional de Educac¢do (CNE) emitiu a Resolugcéo 01/2004
e 0 Parecer n° 03/2004 como documentos reguladores da Lei n°® 10.639/03. Estes documentos
pretendiam aprofundar as reflexdes entre os profissionais da educacdo a respeito dos temas
listados na obrigatoriedade instalada pela referida lei, além de indicar caminhos possiveis de
praticas de ensino que fossem mais adequadas no combate ao racismo a partir da escola. O
conselho teve como relatora a Profa. Dra. Petronilha Beatriz Gongalves Silva®®.

A resolucdo estabeleceu legalmente o parecer como Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais (DCNERER) e ressalta que o cumprimento das
diretrizes serd um fato determinante na avaliacdo do funcionamento das unidades escolares.

O parecer CNE/CP 03/2004 buscou ser bem abrangente propondo temas, conceitos,
recursos didaticos e metodologias que contemplem a diversidade de memdrias, experiéncias e
identidades culturais afro-brasileiras, atendo-se a valores fundacionais como justica social,
dignidade humana, cidadania e respeito as diferencas.

Estas aces foram estabelecidas no discurso da relatora como principios orientadores da
politica educacional para as relacBes étnico-raciais. O parecer versa sobre formacdo de
professores, contetdos, formas de abordagem e producéo de livros e materiais didaticos. Esse
é o documento que consegue arrematar de maneira mais completa as pautas pedagogicas do
movimento social negro por uma educacao antirracista.

A cultura afro-brasileira é, neste documento, apresentada de forma mais alargada. E tida
como um complexo historico de praticas amplas e pequenas, fluidas e consistentes ao mesmo
tempo: as dangas, musicas, festejos, a capoeira, 0 teatro, a linguagem, as religiosidades. “O

ensino de cultura afro-brasileira destacaria o jeito proprio de ser, viver e pensar manifestado

6 Reconhecida militante negra e pesquisadora das relagdes étnico-raciais no Brasil, Petronilha Silva é professora
titular da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar). O texto do relatorio da professora partiu de uma pesquisa
feita com aplicacdo de questionarios a varios sujeitos: grupos do Movimento Negro, militantes individuais,
conselhos estaduais e municipais de educagdo, professores engajados com a tematica e pais de alunos. Foram
encaminhados algo em torno de 1.000 questionarios e o responderam individualmente ou em grupo 250 mulheres
e homens, entre criangas e adultos, com diferentes niveis de escolarizacdo. As respostas analisadas nestes
questionarios foram importantes para que se tragassem problemas, dificuldades e ddvidas reais dos maltiplos
sujeitos a quem o ensino de historia e cultura afro-brasileira interessa. Por conseguinte, esses dados serviram de
base para que o parecer tecesse suas orientacdes, posturas, indica¢fes, normas, temas, materiais e métodos. 1sso
nos faz perceber a complexidade de sujeitos envolvidos na produgdo de demandas para o ensino de historia e
cultura afro-brasileira. Para além do MNU, foram relevantes também diversos ativistas negros individualmente,
académicos, agremiacBes e grupos culturais, professores, gestores, pais. As vozes destes sujeitos negociaram
sentidos sobre a cultura afro-brasileira e sua importancia politica no curriculo de Histéria. Compartilharam
dificuldades e esperancas tragcando projetos individuais e comuns. Embora tenha sido embasado majoritariamente
em vozes e enunciagdes negras filtradas pela professora Petronilha Gongalves, o parecer contou também, em sua
construcdo técnica, com a participacdo de intelectuais de diferentes pertencimentos étnico-raciais tais como a
professora indigena Francisca Novantino Pinto de Angelo (Nezokemaero), & época representante indigena na
Comissdo Nacional de Professores Indigenas do MEC; e dos professores brancos Carlos Roberto Jamil Cury,
professor emérito da UFMG e ex-presidente da CAPES; e da professora Marilia Ancona-Lopez, doutora em
Psicologia Clinica, que atua como doutora assistente da Pontificia Universidade Catolica de Séo Paulo.
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tanto no dia a dia, quanto em celebragdes como congadas, mogcambiques, ensaios, maracatus,
rodas de samba” (BRASIL, 2004c, p. 22). Mas ela corresponde também a outros aspectos
estruturantes das nossas relagdes sociais: 0s conceitos, a estética, as relacbes culturais,
ambientais, sociais e politicas, as formas de trabalho, a producao do conhecimento.

O desenvolvimento desses processos de insercdes curriculares seguiu seus fluxos
adentrando em diferentes niveis de poderes locais. Em julho de 2007 o governo do estado de
Alagoas sancionou a Lei n® 6.814, que autorizou a Secretaria de Educacdo e do Esporte do
estado, junto ao seu Conselho de Educacdo, a elaborar um projeto para criar as diretrizes
operacionais®® para inser¢o da tematica “historia e cultura afro-brasileira” nos curriculos dos
niveis fundamental e médio das escolas publicas da rede estadual. O texto da lei argumenta que
tal autorizacdo atenderia o cumprimento a Lei 10.639/03 e a Resolugédo n° 01/2004 do Conselho
Nacional de Educacdo (ALAGOAS, 2007). A Lei 6.814 estabeleceu que fossem realizadas
audiéncias publicas e ao final das discuss@es se apresentassem as diretrizes curriculares para as
disciplinas de Historia, Literatura, Portugués e Artes.

Como resultado das discussdes e com o advento da Lei n® 11.645/08, que incluia a
tematica indigena, foram produzidos em Alagoas o Parecer 359/2010 e a Resolugdo 082/2010
de autoria do Conselho Estadual de Educagdo que junto ao relatério do Processo n° 639/2010
produziram as Diretrizes Curriculares Estaduais da Educacio das Relages Etnico-Raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira, Afro-Alagoana e Indigena (ALAGOAS,
2011).

Os enunciados dessas diretrizes recorrem a argumentos da ciéncia histérica, da
legislacdo pedagogica, das pesquisas em ERER e das audiéncias puablicas para legitimar os
direcionamentos que propdem. Como recurso discursivo que garanta sua legalidade e justifique
sua proposicdo reguladora, usa sempre expressdes € termos como: “estabelece normas”,
“normaliza”, “instrumentos normativos”, “necessidade de regulamentar”, “regulagdo”, entre
outros.

Lendo o documento percebemos que algumas das reflexdes criticas quanto aos
documentos de referéncia nacional puderam ser pensadas e consideradas nessas diretrizes locais
com novas proposi¢des, como a énfase de que a temaética deve ser trabalhada em todos as

componentes curriculares por meio da realizacdo de projetos de diferentes naturezas e ao longo

%9 No texto da Lei 6.814/07 entende-se por diretrizes operacionais um conjunto de principios e procedimentos que
tornem realizdveis a insercdo da tematica histéria e cultura afro-brasileira nos curriculos da educacao basica da
rede estadual alagoana (Educacédo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacdo Especial e Educacdo Indigena).
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de todo o ano letivo, ndo apenas no més da consciéncia negra. Percebe-se também que os
argumentos considerados para 0 veto de alguns artigos propostos no projeto inicial da Leli
10.639/03 serviram de experiéncia aos elaboradores da proposta alagoana, pois como afirma-
se na secao sobre os “principios explicitados nesses instrumentos normativos”, conseguiu-Se
garantir oficialmente no texto da Lei n° 6.814/07 a preocupagdo com investimentos para a
formacdo continuada de professores da rede estadual de ensino em torno da tematica requerida,
bem como o reconhecimento do potencial e o incentivo para que as instituicbes alagoanas de
ensino devam construir didlogos com as organiza¢fes dos movimentos negros e incluir a
historia das comunidades remanescentes quilombolas.

Apenas em julho de 2015 foi aprovado no municipio de Delmiro Gouveia, sertdo
alagoano, um plano municipal de ensino (2015-2025) que cita a educacdo para as relacdes
étnico-raciais’®. O plano referenda-se em toda a legislagdo anterior a respeito da insercio da
historia e cultura afro-brasileira no curriculo e pondera o compromisso politico da rede
municipal de ensino em promover atividades antirracistas, mas, ao passo que reconhece
algumas das dificuldades a serem superadas nesse propdsito como a perpetuacdo do modelo
curricular eurocéntrico, a naturalizacdo da ideia de democracia racial, as defasagens na
formagdo de professores, as inadequacfes dos materiais didaticos e as insuficiéncias e
interrupgdes dos investimentos financeiros quanto a teméatica (DELMIRO GOUVEIA, 2015),
ndo responsabiliza o poder publico no investimento em atividades como formacédo docente, por
exemplo.

Ja a estratégia de formacdo de um campo de pesquisas intitulado Educacdo para as
relacOes étnico-raciais desenvolveu novos instrumentos e categoriais analiticas na producédo de
novos regimes de verdade sobre as relagBes étnicas no ambiente escolar. Valendo-se da
positividade cientifica, esse campo assumiu responsabilidades politicas e legitimou a
necessidade da efetivacdo de um curriculo antirracista na educacéo brasileira (COELHO, 2018;
SILVA, P. 2018; SILVA; REGIS; MIRANDA, 2018). Esses estudos tiveram um grande
aumento de sua producéo apos a sanc¢do da Lei 10.639/03, sendo protagonizados por mulheres

0 Aprovado por meio da Lei municipal n° 1128/15, esse plano municipal de ensino afirma que as primeiras
atividades sobre a cultura afro-brasileira no municipio datam do ano de 2010, mas o documento ndo menciona
detalhes que assegurem a existéncia de algum registro sobre essa experiéncia ou mesmo em que quadro
institucional ela tenha acontecido: se numa escola municipal, estadual ou federal (j& que em 2010 foi instalado o
Campus do Sertdo da UFAL no municipio de Delmiro Gouveia). Nas pesquisas realizadas por Aquino (2019) e
Nascimento (2018) ndo foram encontrados documentos que tenham registrado o inicio de atividades sobre ensino
de historia e cultura afro-brasileira na rede municipal, também os representantes da Secretaria alegaram néo saber
guando essas atividades tenham sido iniciadas.
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negras, militantes de causas sociais, geralmente de coletivos negros ou que ja trabalham em
instituicOes educativas (SILVA, P. 2018).

Mas os compromissos politicos do Estado brasileiro precisavam ser efetivados por meio
de uma série de politicas afirmativas e isso tanto pela necessidade de se cumprir os acordos
internacionais de combate ao racismo e conseguir bons investimentos politicos e econémicos,
quanto pela necessidade de se conhecer e controlar essa crescente populacéo negra.

Gomes (2017) afirma que na década de 2000 se passou das denuncias as cobrangas do
movimento e de varios ativistas negras e negros no pais. Nesse momento foram implementadas
uma vasta série de 6rgaos para fomentar as politicas publicas de reparacdo das desigualdades
raciais no Brasil. A educadora cita alguns marcos institucionais desse momento como a
fundacdo da Associacdo Brasileira de Pesquisadores Negros (ABPN), no ano 2000, que até hoje
realiza o Congresso Brasileiro de Pesquisadores Negros (Copene), criacdo da Secretaria de
Politicas de Promocdo da Igualdade Racial (SEPPIR), instalacéo de nucleos e grupos de estudos
como o Ndcleo de Estudos Afro-Brasileiros (NEAB) em vérias universidades, bem como a
adocdo de cotas raciais em varias delas e a fundacdo em 2004 da Secretaria de Educacéo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad). Esses investimentos institucionais tiveram
efeitos normativos nas politicas publicas brasileiras das Gltimas décadas. Exemplos sdo as
san¢Oes da Lei n° 10.639 em 2003, do Estatuto da Igualdade Racial, das Diretrizes Nacionais
para Educacdo Quilombola e da Lei de cotas raciais para concursos publicos da Unido. Para a
formacdo do campo de estudos ERER, consideramos também a importancia da expansdo dos
programas de pds-graduacao, inclusive daqueles voltados exclusivamente as tematicas étnicas,
e a criagcdo de novas revistas cientificas, sobretudo on-line. Tudo isso foi acompanhado por uma
proliferacdo editorial voltada a temética negra.

Em nivel internacional, a UNICEF estabeleceu o ano de 2011 como o “ano internacional
dos afrodescendentes” e o periodo de 2015 a 2024 como a “década internacional dos
afrodescendentes”. Esse fato também fomentou que o Estado tenha financiado e aprovado uma
grande diversidade de projetos interessados na tematica negra, embora ndo garanta sua
continuidade quando o periodo de “interesse internacional” findar.

Tudo isso criou um novo contexto institucional e discursivo que se desenhou entre
demandas sociais e politicas da populacdo negra e dos posicionamentos ambiguos do Estado.
Uma rede latente de praticas discursivas comecava a produzir uma realidade pedagogica
antirracista e este fato gerou novos movimentos de resisténcias. Esse processo foi duramente
ameacado de desestruturacdo a partir de projetos politicos conservadores que uniram a

governamentalidade neoliberal e a perspectiva confessional cristd uma vez que houve um
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significativo crescimento de adeptos de igrejas neopentecostais nas bancadas politicas
nacionais nas ultimas décadas (DANTAS, 2011; LOPES, 2013).

Apls o abalo das criticas as instituicbes modernas, 0s sujeitos historicamente
marginalizados sao acusados de quererem inverter a ordem “natural” das coisas, acabar com a
“normalidade” das instituigdes tradicionais, pOr a perda a “solidez” das identidades e a
“harmonia” produtiva da nacdo brasileira. Nessas ordens discursivas, as vitimas historicas sdo
transformadas em réus e os defensores dos valores ditos como “transcendentais” propdem como
solucdo aos conflitos a criminalizacdo dos movimentos sociais, a meritocracia e o Estado
minimo, a flexibilidade do mercado, a competitividade, homogeneidade e a supervalorizacdo
da moral religiosa, 0 que abre espacos para novos tipos de fundamentalismos (SILVA, 2013;
BRAZAO, 2017; SOUZA, 2018).

Conforme explica Miranda (2019), surgiram muitos movimentos politicos
conservadores na América Latina durante as Ultimas décadas, dentre os quais, como exemplo
brasileiro, tem-se 0 movimento Escola Sem Partido, fundado em 2004. Perceba-se, um ano ap6s
a sancdo da Lei 10.639. Esse tem sido o caso mais emblematico pela forma como se posiciona
contrariamente as abordagens de género, sexualidade, raca, classe, entre outros temas em sala
de aula. Seus argumentos autoritarios (SEFFNER, 2019) manifestam duras criticas contra as
nocdes abertas pela perspectiva do multiculturalismo critico. Teses prontas e acabadas como a
ameaca da “verdadeira cultura nacional” por uma ““subcultura”, bem como os ataques a valores
“tradicionais” como Deus, nacdo, familia e cultura comum entraram em cena (SILVA, 2013).

Esse jogo de poder rendeu, a partir de 2014 e, portanto, 11 anos ap0s a sancao da Lei
10.639, algumas proposic¢des bem tensas como a Lei Escola Sem Partido e as trés formulagdes
da Base Nacional Curricular Comum (BNCC). O primeiro gerou comportamentos conflituosos
de vigilancias, acusacGes e punicdes a professores que discutissem de forma critica a
diversidade e as formas desiguais de exercicios de poder em nossa sociedade. Sob a acusacao
de realizarem doutrinacdo ideoldgica, os professores tiveram suas autonomias duramente
ameacadas por politicos, religiosos, familiares e pelos préprios alunos que passaram a usar da
tecnologia de seus celulares para gravar e denunciar seus docentes.

J& a construcdo da BNCC, iniciada em 2014, gerou acirrados debates que envolveram
numerosas e diversas instituicdes e profissionais. Entre as suas trés versdes apresentadas a
sociedade, criticas ferrenhas se estabeleceram entre as visdes que defendiam maior ou menor
presenca de negros, indios e brancos (BRAZAO, 2017; CANDIDO; GENTILINI, 2017;
CARTH, 2018). Essas disputas mostram o quanto a cultura afro-brasileira € um saber-poder

cuja presenca no curriculo formal gera polissemias e relaces mdveis. Se para a populacao
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negra ela figura como uma possibilidade de reconstrucdo de suas proprias subjetividades, de
combate ao racismo e de fomento de equidades sociais, também gera incbmodos conforme 0s
anseios politicos tradicionais que ainda estruturam e regem nosso Estado. Desse ponto de vista

reconhecemos que ela sé consegue se estabelecer de forma provisoria e localizada.

3.3 O curriculo, a cultura afro-brasileira e os saberes docentes

Para Silva (2009), devemos compreender a legislacdo que normatiza o ensino de histéria
e cultura afro-brasileira como estratégia de uma politica educacional de promocéo da igualdade
racial. Tal contexto gera um incdmodo n&o s6 em varios setores da sociedade brasileira, como
também no proprio Estado brasileiro que, embora se proponha como republicano, resiste e
acaba equacionando a diversidade de modo desigual.

Assim, mesmo que repouse em valores justos e se estabeleca legalmente, uma norma
curricular ndo garante a efetividade de uma politica afirmativa como um todo. Na verdade, a
sua imposicdo aciona multiplos saberes-poderes, interesses, discursos e disputas pelo
estabelecimento de memdrias individuais e coletivas (SILVA; FONSECA, 2007; SILVA, 2013;
ARROYO, 2013).

Chamamos de saber aquilo que constitui leituras possiveis e contingenciais que se
estabelecem historicamente para os individuos por meio de regras, estratégias, procedimentos,
calculos e articulacdes cujo efeito é a producdo nomeada de verdade (FOUCAULT, 1979). Ele
¢ uma pratica politica que favorece, legitima e interdita posi¢cfes e exercicios de poder
(FOUCAULT, 2012; 2014). Enquanto efeito de um conjunto de regras institucionalizadas, o
saber ndo é produzido por um sujeito autbnomo e livre, mas por um sujeito capturado e
localizado em pontos de luta nessas tensas relacdes de poder (FOUCAULT, 2011). Desta forma,
o saber de cada pessoa ¢ sempre “particular, regional, local, um saber diferencial incapaz de
unanimidade e que s6 deve sua for¢a a dimensao que o opde a todos aqueles que o circundam”
(FOUCAULT, 1979, p. 170).

Apresentando-se em multiplas formas, os saberes docentes sdo construcdes historicas
marcadas por uma tensa rede discursiva que € inscrita na subjetividade de cada profissional por
meio de complexas operacdes institucionais e relacfes de poder.

Conforme Tardif (2002), esses saberes sdo pragmaticos, diversificados, dindmicos e
reconstrutores das identidades profissionais ao longo do tempo. Eles séo produzidos a partir de
origens distintas: as ciéncias e disciplinas académicas, a formacdo docente e as técnicas

pedagdgicas, os curriculos e a normatividade profissional, a cultura pessoal, as interacdes
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sociais e 0s juizos morais subjetivamente cultivados e nutridos, as relacGes afetivas, as
experiéncias préaticas e as reflexdes sobre essas experiéncias. Essa diversidade constituidora dos
saberes docentes os faz operar poderes que definem o0s conhecimentos, competéncias,
habilidades, valores e juizos ensinaveis. Para Josso (2002), os saberes sdo dispositivos
biogréficos da formacdo dos professores. Eles sdo construidos temporalmente ao longo da
historia de vida desses sujeitos e sdo formados ndo apenas por contetidos tidos exclusivamente
como racionais, mas também sdo compostos pelos sentimentos e imaginario de cada docente,
o0 que lhes confere grande singularidade e possibilidade de liberdade.

Esses saberes, contudo, sdo tensionados entre os impasses da contemporaneidade. No
momento em que as politicas educacionais neoliberais ampliam as agendas dos professores
(BENELLI, 2014), ao passo que isentam 0s governos de realizaram investimentos que
reestruturem o exercicio desses profissionais (MARSHALL, 2011), geram conflitos que pdem
os saberes docentes em Xxeque quanto a sua legitimidade e eficacia (PETERS, 2011).
Atualmente os professores se situam nas ambiguidades de praticas discursivas que 0s
responsabilizam por um bom ensino, mas que ainda os desvalorizam social e profissionalmente
(TARDIF, 2002; PIGNATELLI, 2011).

Os saberes docentes tém sido tratados durante muito tempo como uma espécie de “ndo
saber” ou “saber insuficiente” que necessita de treinamentos cientificos adequados para que se
tornem eficientes (TARDIF, 2002). No entanto, essa visdo tecnicista ndo € apropriada em
termos politicos. E preciso efetivarmos abordagens analiticas, processos formativos e
experiéncias pedagdgicas que considerem os saberes docentes a partir da propria ética e
atividade desses profissionais.

Hé& toda uma diversidade de relagdes de poder que se estabelecem entre o curriculo e 0s
saberes que ele seleciona e pde em funcionamento. Assim, curriculo e saberes sdo abertos e
interferem um no outro, ndo numa relacdo mecanica de causa e efeito, mas numa relacéo
positiva e disputavel. Ndo como revelacdo ou reproducédo de verdades absolutas, mas como a
producéo de novos e incansaveis regimes interessados de verdade (GORE, 2011).

Para Tardif (2002), os saberes curriculares correspondem aos discursos, objetivos,
contetdos e métodos que a escola categoriza e apresenta como saberes sociais relevantes de
uma formacdo erudita. Diferentemente, acreditamos que o0s saberes curriculares séo
dispositivos praticos de producado e subjetivacao de lutas politicas. Os saberes curriculares sao
manifestacdes polifonicas pelas quais a escola disputa com diversos sujeitos e outras

instituicdes, a construgdo, manutencéo e dispersdo de conteidos e préaticas ensinaveis. Embora
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as normatizacdes pedagdgicas do Estado sejam fundamentais, elas ndo sdo determinantes para
garantir a produgdo das realidades prescritas.

Em contraposicdo e complementaridade aos saberes curriculares entram em movimento
0s saberes experienciais, ou seja, aqueles que sdo construidos no cotidiano do trabalho. Estes
saberes sdo identificados, refletidos e avaliados pelos proprios docentes que representam,
interpretam, compreendem e orientam as suas proprias praticas, incorporando novos habitos de
ensino, produzindo novos saberes e reinventando seu estilo e identidade profissional (TARDIF,
2002). Tardif percebeu que os docentes hierarquizam os diferentes saberes que possuem e, para
muitos deles, os saberes experienciais sd0 mais importantes do que os proprios saberes
curriculares, pedagogicos e cientificos, pois a experiéncia € quem orienta a pratica de ensino no
seu cotidiano de trabalho quando devem dominar, integrar e mobilizar esses saberes.

Deste modo, os professores fazem usos diferenciados dos curriculos oficiais, de seus
fundamentos e regras, ao criarem deslocamentos cujos efeitos sdo multiplos e tém diferentes
consequéncias politicas (OLIVEIRA, 2016). O curriculo criado no cotidiano ndo corresponde
apenas ao estilo de dar aulas ou as formas metodoldgicas assumidas nas praticas escolares. Ele
¢, sobremaneira, a producdo de um saber no e sobre o curriculo. Ao buscar solucionar os
problemas cotidianos da vida no ambiente de trabalho, os professores criam processos
curriculares que sdo multiplos e abertamente transitaveis, nos quais se entrelagam
conhecimentos, valores, crengas, projetos, conviccdes, ignorancias maltiplas, cujos efeitos sdo
sempre diversos, provisorios e disputaveis (OLIVEIRA, 2016). Isso ndo quer dizer que a pratica
docente seja totalmente autdnoma e resistente as prescricdes curriculares oficiais, afinal elas
sdo normas pelas quais o proprio docente € vigiado, avaliado e regulado, mas que pensar a
construcdo desse dispositivo pedagogico implica em considerar as especificidades dos
ambientes, situacdes e relacdes de poder que condicionam as suas multiplas proliferacoes.

A producdo de um curriculo em perspectiva antirracista impde a problematica de cobrar
dos professores brasileiros um saber politicamente orientado, mas que tem sido historicamente
dominado por taticas como a folclorizagéo, o disciplinamento, a negagédo e/ou o siléncio. Ha,
portanto, uma tensdo entre os ideais defendidos, a formacgéo profissional e a relagdo dos
docentes com esses “conteudos historicos que foram sepultados, mascarados em coeréncias
funcionais ou em sistematizagdes formais” (FOUCAULT, 1979, p. 170) que os desqualificaram
como ‘“‘saberes ingénuos, hierarquicamente inferiores, saberes abaixo do nivel requerido de
conhecimento ou de cientificidade” (FOUCAULT, 1979, p. 170).

O pensamento social brasileiro construiu uma multiplicidade de saberes sobre a cultura

afro-brasileira, mas que ndo correspondem, necessariamente, aos saberes dessa cultura, pois
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muito desse conhecimento produzido estd submetido a diferentes regras e métodos
institucionais ligados a concepcdes neoliberais. Sendo dominada teoricamente, a cultura afro-
brasileira se tornou um saber legivel conforme os regimes de verdade produzidos por poderes
ocidentais.

Contudo, mesmo em se tratando de luta por reparacdo social, a insercdo obrigatoria
desse tema no curriculo brasileiro ndo garante em si a realizacdo de um processo pedagogico
democratico e libertario. Do contrario, pode legitimar o fato de que a cultura afro-brasileira
permaneca e seja abordada no curriculo formal enquanto ndo represente uma ameaca aos
poderes conservadores. Conforme Foucault (1979), mesmo com todo o esfor¢o genealdgico
para se desenterrar um saber dominado, pondo em evidéncia as operacfes de poder que 0
moldaram, ha sempre o desejo e o risco desse saber, agora descolonizado, ser novamente
recodificado e controlado para que volte a ser uma disciplina cujos efeitos de resisténcia e de
outros exercicios de poder sejam eliminados. Essa é uma possibilidade de deslocamento da luta
historica pela elaboragdo de um curriculo étnico a que devemos ficar sempre atentos.

E justamente em meio a essas tensdes que os professores de Historia devem mobilizar
0 que sabem sobre o tema e efetivar suas praticas de ensino. Adicione-se a isso as dificuldades
de estarem situados num local com uma infraestrutura urbana limitada, um incipiente
compromisso do poder publico com uma nogdo de curriculo multicultural e onde imperam, ndo
sem resisténcias, valores brancos, patriarcais, neoliberais e cristdos, como € o caso do sertao
alagoano.

Deste modo, consideramos que o saber docente se localiza numa tensa disputa de
posicionamentos entre os saberes culturais, curriculares e experienciais. E nessa encruzilhada
que as enunciagdes se alimentam de valores morais, conceitos e preconceitos, objetivos e
maneiras de agir. E desses encontros que se articulam vérias operacdes de poder entre si e cujos

efeitos produzidos nem sempre correspondem aos pretendidos.

3.4 A positividade da lei: entre estratégias e armadilhas

A partir do movimento social negro foram geradas novas demandas para o Ensino de
Histdria no Brasil considerando-se as relagdes etnico-raciais. Essa nova configuracao curricular
valeu-se da positividade da lei, mas ndo se desenhou de forma facil, uma vez que o curriculo é
um espaco de disputa politica (SILVA; FONSECA, 2007; ARROYO, 2013, SILVA, 2013).

Nao podemos esquecer que a Lei 10.639/03 foi sancionada num momento de

crescimento demografico da populacdo negra (IBGE, 2010), aumento de sua renda e poder de
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consumo, ampliacdo dos movimentos e coletivos negros e maior visibilidade na politica, nas
ciéncias e na midia (QUEIROZ, 2010). Desta maneira, entrou em cena o exercicio politico de
uma categoria social que crescia, se organizava e ampliava 0s repertorios discursivos,
tencionava distintos saberes-poderes e transformava as subjetividades.

A ocupagcio mdtua de diversos espacos de visibilidade e dizibilidade (LARROSA, 2011)
complementava-se a estratégia da producdo de novos regimes de verdade centrados em critérios
étnicos para legitimar uma série de politicas afirmativas de reparacédo histdrica e justica social
que garantissem equidades de direitos politicos e sociais para a populacdo negra brasileira. A
insercdo da historia e cultura afro-brasileira no curriculo inscreve-se na positividade desses
regimes de verdade.

De fato, a atuacdo do movimento negro néo estabeleceu apenas um acordo ou contrato,
mas inverteu provisoriamente uma relacdo de forcas ja acostumadas a ndo serem perturbadas
(FOUCAULT, 2012). Confiscou poderes, voltou um vocabulario teoricamente legitimo contra
seus utilizadores privilegiados, penetrou, seduziu e enfraqueceu uma dominagao. Porém, como
uma historia do curriculo esta sujeita as maltiplas vontades de dominacgéo, € sempre em meio a
provisoriedade das lutas que se definem o0s seus complexos e momentaneos rumos
(POPKEWITZ, 2011).

H& nesse processo complexas ambiguidades que merecem ser problematizadas por
nossa critica. A modificacdo da legislacdo em prol de uma positividade pré-determinada ndo
significa a conquista da liberdade, mas uma adaptacdo dos instrumentos que se encarregam de
vigiar os comportamentos cotidianos das pessoas, suas identidades e atividades. Significa o
estabelecimento de uma outra politica de dominacdo sobre essa multiplicidade de corpos e
forcas que uma populagéo representa (FOUCAULT, 2011).

As estratégias pedagdgicas de luta do movimento convocaram novos conteudos para o
aparelho juridico do Estado, mas ndo clamaram por outro tipo de aparelho. Na verdade,
enxergaram na permanéncia dessa engrenagem ja existente a condicdo de possibilidade que
viesse assegurar a sua agenda politica. Ocupando instituicbes governamentais, muitos
especialistas, sobretudo negros com formacéo eurocéntrica, passaram a dirigir as politicas
publicas e produzir normatizagdes curriculares para as relagcdes étnico-raciais. Assim, foram
articulados os fundamentos de uma perspectiva afro-centrada e o método disciplinar ocidental
para promover o combate ao racismo e a valorizacdo da identidade cultural negra como um
objetivo pré-determinado. Tratou-se de um hibridismo teérico-metodolégico criativo dos
ativistas negros para produzir-lhes novas coeréncias e protegé-los da desagregacdo no seu

interior por forgas inimigas (FOUCAULT, 1979). Essas eram as possibilidades internas ao jogo
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desigual das relacdes de poder que dispunham naquele momento. Para tanto, se essa estratégia
utilizada apresentava suas garantias, possuia também seus efeitos perigosos.

De fato, o Estado brasileiro reconheceu a legalidade do movimento social negro a fim
de potencializa-lo, mas o fez, ainda, de forma observavel e controlavel como tem feito com
outros movimentos sociais. Afinal, aceitar a insercé@o de ativistas nas engrenagens do Estado
ndo é garantir que eles ocupem espacos elevados de poder decisério, pratico ou de representacdo
coletiva. As vezes isso pode significar, contrariamente, uma forma de manté-los juntos e
adestraveis. Os vetos nas leis, as disputas internas e negociacdes sao exemplos desse processo
de admissdo pericial. A sangdo da Lei 10.639/03 foi disputada politicamente num jogo de
ganhos e perdas de interesses para ambos os lados.

Ao assumir publicamente que a escola € racista e tendo de reconfigurar o curriculo a
partir das exigéncias do movimento negro, o Estado perdia a seguranca e a estabilidade
simbdlica pautada apenas na ética ocidental, contudo, buscou dominar ou tutelar as estratégias
do préprio movimento ou ao menos impor-lhes limites legais. O risco politico para as demandas
desse movimento reside justamente nessa relacdo de dependéncia da instancia oficial: se ela lhe
serviu de apoio legitimador da agenda politica, serviu-lhe também como instancia de regulacéo.
A disciplina reorganiza a ldgica das forcas sociais e isso torna ambigua e incerta a possibilidade
de transformacé&o social.

Historicamente, nas sociedades modernas, as acgdes disciplinares justificam as
tecnologias de sujeicdo camuflando-as na sutileza de discursos tedricos que produzem nocdes
normalizadoras consideradas boas e mesmo necessarias ao corpo social. A forca da lei que
determinou um curriculo como narrativa étnico-racial apoiou-se ainda em teorias, instituicdes
e justificativas em escolhas morais ocidentais. Desta forma, o Estado fragmentou de maneira
desigual o poder juridico, causando-lhe, internamente, conflitos de interesses, perspectivas e
praticas. Um sistema juridico, portanto, deve ser pensado como um instrumento para gerir
diferentemente as ilegalidades, mas ndo para suprimir todas elas (FOUCAULT, 1979; 2011).
Portanto, embora o ato de combater o racismo a partir do ambiente escolar ndo dependa
exclusivamente do Estado, funciona dentro da construgdo de suas normatizagdes nos quais
privilégios multiplos, descontinuos e contraditérios reconfiguram os seus efeitos politicos
continuamente distribuidos.

Deste modo, mesmo fazendo parte de uma luta politica contra-hegemdnica em prol de
valores como a liberdade, o curriculo étnico-racial estabeleceu-se ainda como tecnologia de
governo das condutas. Para (re)disciplinar os sujeitos escolares é preciso que o curriculo seja

considerado ndo somente historicamente importante e necessario, mas tedrica e juridicamente
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legitimo. E preciso que seja evidenciada a utilidade plblica daquele desenho curricular,
tornando consensual as suas escolhas. E preciso fazer com que cada sujeito possa ver nele a sua
prépria vantagem (LARROSA, 2011; POPKEWITZ, 2011).

A positividade escolar cabe administrar pedagogicamente nossas relagdes étnicas:
deslocar objetivos de ensino e aprendizagem, definir novas téticas de convivéncia ainda muito
ténues, porém difusas no corpo social, encontrar novas técnicas a ajustar e cujos efeitos adaptar,
propor novos principios para regularizar, afinar e universalizar, homogeneizar seu exercicio,
aumentar sua eficacia e multiplicar seus circuitos (FOUCAULT, 2011). A ela cabe produzir
uma nova realidade, incitar que se abandone o racismo enquanto sistema estruturante de
desigualdades e se pratique o antirracismo enquanto viabilidade de equidades sociais.

O curriculo antirracista é interessado e produtivo, dai sua constante preocupacdo com a
formacéo de professores, sujeitos altamente responsabilizados pelas praticas discursivas dessa
regulacdo. Para mudar as praticas docentes transformam seu trabalho em obrigatorio, coletivo
e premiavel, determinam-Ihe proibicdes, orientacdes, periodicidades, sistemas de vigilancias e
exames, produz-se “todo um jogo de meios para ‘atrair para o bem’ e ‘desviar do mal”
(FOUCAULT, 2011, p. 117).

Reorganizando o cotidiano escolar, recolocam os docentes em outro sistema de
interesses em que seu exercicio profissional flutua entre obrigatoriedades, compensacdes e
resisténcias. Neste sentido, essa ordem antirracista se movimenta epistemologicamente entre a
disciplina e a vigilancia que submete a profissao docente a posi¢cdes ambiguas entre integracdo
e subordinacdo tipicas de uma centralidade politico-administrativa (TARDIF, 2002) e as
resisténcias criativas praticadas nas brechas antidisciplinares produzidas no cotidiano
(OLIVEIRA, 2016).

Entre outros paradoxos, a necessidade de uma governamentalidade interessada em
conhecer e regular a populacdo, minimizando seus conflitos internos opds-se a ldgica da
reducdo do investimento do Estado nas politicas pablicas. Assim, o questionamento do sistema
de pensamento eurocéntrico, a visibilidade de uma identidade cultural historicamente
marginalizada e a necessidade de investimentos na educacdo incomodou bastante a tradi¢éo
neoliberal, dai o reaparecimento de suas resisténcias conservadoras (BRAZAO, 2017).

Na busca por reconstruir uma pratica pedagdgica mais adequada a uma noc¢ao critica de
liberdade, acreditamos que o curriculo, e a pedagogia que ele produz, deva primar por uma
pluralidade critica, holistica, inclusiva e democréatica. Deveria incorporar as estratégias de
questionamento e desconstru¢do das metanarrativas e seus regimes de verdade dominantes
(VARELA, 2011; JONES, 2011; GOMES, 2012; SILVA, 2013).
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Realizar um curriculo multicultural critico em que a perspectiva étnica seja contemplada
néo se limita a adicionar temas ou acrescentar informacdes superficiais sobre outras culturas e
identidades. Uma postura pds-estruturalista do curriculo se esforcaria sistematicamente em lidar
com as questdes da diferenca como problemas historicos e politicos atravessados por discursos
em luta. Ao invés de apenas celebrar a diversidade, ela se empenharia em questionar suas
condigdes materiais e simbolicas de existéncia e expressdo, verificando como esta vinculada a
relacGes de poder (SILVA, 2013).

E preciso distinguir as tendéncias gerais da educacfo neoliberal que autorizam
convenientemente e regulam a inser¢do da cultura afro-brasileira no ensino de Historia e 0s
principios de justica social encabecados pelos sujeitos negros que, das suas dores concretas
vivenciadas em seus lugares de marginalidade politica, produziram resisténcias pedagdgicas e
saberes legitimos a serem considerados. Isso € importante para que ndo joguemos fora a
possibilidade historica de formar novos tipos de subjetividade, que ndo estejam pautadas em
principios como consumo e entretenimento ou segregacao étnica e social e disciplinamento dos
conteddos e corpos. Afinal de contas, mesmo que um curriculo oficial seja arbitrario, ele ainda
conserva uma capacidade de promover resisténcias e didlogos politicos compartilhados,
mormente para grupos usualmente ndo representados (PIGNATELLI, 2011).

J& que a normatividade disciplinar foi uma escolha estratégia para a inser¢éo de novos
temas no ensino de Histdria’, devemos assumir responsabilidade por nossas escolhas e regimes
de verdade nesse processo, questionando até que ponto essa insercdo curricular favorece
aberturas no jogo de poder em que se imaginem e se experienciem novas formas de
subjetividade, que sejam sempre reinventadas, ainda ndo imaginadas, para que sejam vividas
como praticas de liberdade e ndo de dominacéo (PIGNATELLI, 2011).

L Conforme Pignatelli (2011), a extingdo das normas incidiria em uma desorganizagdo, dispersdo e
enfraquecimento da capacidade de agéncia docente e reduziria as diferencas entre os profissionais a um tipo fragil
de voluntarismo descorporificado e isolacionista.
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4 METODOLOGIA: NARRATIVAS DE HISTORIAS DE VIDA DOCENTES

Problematizar os saberes e as praticas de professores de Historia sobre a cultura afro-
brasileira no sertdo alagoano implica em problematizar, discutir e desconstruir algumas das
tramas e polémicas que delineiam esses mesmos saberes e praticas. Diante da variedade de
fontes e procedimentos possiveis, faz-se necessaria uma reflexdo tedrico-metodoldgica quanto
a alguns caminhos possiveis a serem trilnados e seus respectivos efeitos epistemologicos,
politicos e praticos diante do nosso objetivo de pesquisa.

A escola € uma instituicdo que produz uma consideravel diversidade de discursos. Um
sistema educacional ou mesmo uma instituicdo escolar ndo sdo simplesmente espacos onde se
fornecem apenas discursos que ensinam e que atestam o aprendizado, sdo também espacos que
geram falas de vigilancia, de registro e de controle. Dito de outra maneira, sdo lugares que
formam saberes tedricos acerca da pedagogia, que produzem certos tipos de conhecimentos
especificos sobre os processos educativos (FOUCAULT, 2011; POPKEWITZ, 2011). Neste
sentido, considera-se importante a utilizacdo de documentos escritos empreendidos no interior
dos sistemas educacionais.

Contudo, um olhar foucaultiano faz-nos desconfiar da inocéncia desses discursos, pois
eles estdo pautados em convengdes que fabricam determinadas formas de saber. Eles promovem
praticas subjulgadoras e dominadoras (MARSHALL, 2011). A desconstrucdo de um tal ponto
de vista consiste em contestar as verdades que buscam estabelecer essas formas de dominacao
pedagdgica e fazer-lhes uma critica (GORE, 2011).

Consideramos que a tradicdo moderna instituiu nas escolas ndo apenas praticas
normativas, mas também praticas periciais como a observacao, a medicao e o registro. A fungédo
dessas acbes foi em grande parte demonstrar a competéncia institucional na formacdo de
individuos ddceis e produtivos e, com isso, produzir saberes experimentais sobre a educacédo
(MACHADO, 1979). Deste modo, rituais de observacdo instalaram vigilancias e rituais de
registro inscreveram constatacdes da eficacia escolar na formagéo disciplinar dos corpos. Ainda
na contemporaneidade essas praticas periciais sdo formas muito poderosas na produgdo dessas
pretensas verdades sobre o que acontece nas experiéncias pedagdgicas. Os professores sdo
convocados pelas instancias administrativas da educagdo a registrar dados quantitativos de
forma resumida em planejamentos, cadernetas e relatorios. Esses documentos constituem-se em
fontes de pesquisa sobre o tipo de saber pedagdgico regulado e produzido a partir do chdo da

escola.
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Esses registros que se situam na logica pandptica nos apresentam ndmeros e assercoes
que buscam prestar contas de listas de deveres a serem cumpridos (FOUCAULT, 2011). A
linguagem burocratica e a frieza descritiva destes documentos deixam escapar sentimentos e
embates que compdem as tramas escolares provocando apagamentos e siléncios. Conforme
Jorge Larrosa (2011), os relatdrios e pareceres técnicos das escolas sdo tecnologias orientadas
a objetivacdo pedagogica das abordagens docentes. Eles buscam tornar visiveis os professores
enquanto profissionais capturados pela norma, e assim, pretendem comprovar a eficacia dos
procedimentos pedagdgicos adotados e “reproduzidos”.

Em nossa pesquisa acessamos projetos’? e atas de cursos de formagdo continuada de
professores sobre a histdria e cultura afro-brasileira’®, bem como relatério de uma professora
sobre as atividades que desenvolveu na sua escola’ e algumas fotografias de atividades
escolares. Para tanto, percebemos que essa documentacdo constréi uma memoria oficial ainda
superficial do que ocorreu nesses eventos, afinal tais relatos obedecem a légica administrativa
da eficécia no governo das condutas profissionais.

Querendo demonstrar uma realidade desejavel, eles produzem, num sé gesto, o objeto
de visibilidade: uma pratica pedagdgica pretensiosamente antirracista, e o sujeito da visdo: o
professor enquanto profissional adequado, cientificamente treinado. Tal fato fez-nos se
posicionar com desconfianga diante destas fontes, ja que uma documentacgdo escrita ndo expde
“a verdade” sobre o processo historico do qual fala, mas, do contrario, estabelece regimes de
verdade comprometidos sobre eles. E preciso que ampliemos nosso corpus de analise e com ele
também nossa metodologia, pois uma pesquisa sobre processos educativos que se limite aos
documentos oficiais apresenta insuficiéncias claras de natureza tedrica e metodoldgica
(FONSECA, 2011).

72 Projeto Conhecendo nossa historia: da Africa ao Brasil, promovido pela Fundagdo Cultural Palmares em
parceria com a Secretaria Estadual de Educacdo de Alagoas e Secretaria Municipal de Educacdo de Delmiro
Gouveia (AL). O curso foi criado em fevereiro de 2018, realizado entre maio e novembro de 2018 e destinado a
professores, gestores e coordenadores pedagdgicos. Ndo conseguimos ter acesso as atas nem ao relatorio final
deste curso.

3 Atas da formagdo A Cor da Cultura, promovida pela 112 Geréncia Regional de Ensino (GERE) da Secretaria
Estadual de Educacdo de Alagoas (SEED). O curso foi ministrado pelo professor mestre Claudio Cardoso de Melo
€ promoveu cinco encontros para professores de municipios do alto sertdo alagoano, tendo o municipio de Delmiro
Gouveia como sede de realizagdo. Acessamos todas as atas correspondentes aos dias 03, 04, 17, 18 e 24 de outubro
de 2011. Elas descrevem muito sumariamente os temas e atividades desenvolvidas em cada ocasido. Esta formagédo
ndo teve uma presenca sistematica de professores, apresentando o maior nimero de 14 profissionais presentes, o
gue € pouco se comparado ao nidmero de 20 escolas administradas pela 11* GERE nos oito municipios do alto
sertdo alagoano. Pelas datas percebe-se também que este curso foi oferecido na inten¢éo de “preparar” os docentes
para as atividades a serem desenvolvidas no més seguinte, novembro, més da consciéncia negra, conforme
estabelecido pela Lei 10.639/03.

4 Relatério | Ciclo de Oficinas da Escola Watson: africanidades no sertdo, que descreve as atividades do més da
consciéncia negra na referida escola em 2015.
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Conforme Fonseca (2011), devemos ampliar nosso campo de investigacdo a dimenséo
do cotidiano escolar, em que diferentes sujeitos atuam construindo e negociando valores,
saberes, poderes e experiéncias que tém sido registradas de diversas formas. Essas praticas
discursivas alteram toda a relacdo de saber-poder que produz novas realidades pedagdgicas.
Neste sentido, a reconstrucdo metodoldgica de narrativas escolares precisa considerar outras
praticas discursivas. Através de outros olhares e falas é possivel reformular aspectos do
cotidiano educativo como cenarios, sujeitos, sentimentos, valores, conflitos, estratégias e taticas
que os documentos oficiais ndo sdo capazes de fazer-nos compreender.

E preciso realizar uma historicidade dos processos educativos de forma localizada, que
considere 0s espacos, 0s discursos e seus exercicios microscopicos de poder, confrontando-os
com os grandes investimentos administrativos e periciais da educa¢do. Uma histdria efetiva do
ensino de historia e cultura afro-brasileira nesta perspectiva, considera as reconfiguractes
tensas que se estabelecem, sempre moveis, entre as grandes estratégias administrativas e as
pequenas taticas da pratica cotidiana (FONSECA, 2011).

Tal analise nos da& condicdes de compreender alguns aspectos relevantes da
problematica que consiste no paradoxo entre a existéncia de uma norma pedagdgica ancorada
num dispositivo legal e os fatores politicos e culturais que interagem na e com a escola
construindo barreiras a efetivacdo deste tema de ensino.

Muitas vezes, quando um docente aborda as préaticas, representacdes e expressoes
culturais negras em sala de aula, as reacdes de muitos alunos e, por vezes, de pais, costumam
ser repressivas. As piadinhas, os jargdes e as represalias (CAVALLEIRO, 2012; FAZZI, 2012)
que séo lancadas sobre a negritude apenas variam em graus de violéncia, sendo reflexo de uma
tradicdo pautada sobre um discurso depreciativo que impés estigmas negativos as memadrias,
identidades e culturas negras (MUNANGA, 2008; 2012; GOMES, 2013).

Esses preconceitos, valores e praticas culturais adentram as escolas, perpetuam relagdes
excludentes e geram falta de conhecimento e pouco interesse em relacéo ao tema por parte dos
sujeitos que nela interagem. Tal quadro demonstra o qudo forte é o carater seletivo,
discriminatorio e excludente da escola, pois se trata ainda de um lugar de diferenciacdo social
(ITANI, 1998).

Considerando o papel politico da escola enquanto um espaco publico (SILVA, 2013;
SEFFNER, 2019) que deve ser orientado a construcdo de uma sociedade justa, precisamos
problematizar suas formas de funcionamento e efeitos politicos na atualidade. Ela tem, de fato,
promovido exercicios democraticos de inclusdo ou novas formas de dominagéo e segregacao?

E preciso criarmos percursos investigativos que nos permitam outros olhares e discursos para
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confrontarmos esta realidade uma vez que a escola “é um lugar de producdo em massa de
determinadas subjetividades. Nenhum empreendimento pode ter cardter mais relevante e
politico do que analisar as subjetividades que sdo produzidas nas escolas publicas brasileiras”
(ALVES; P1ZZI, 2014, p. 92).

Uma vez que as formas legitimas de olhar correspondem a formas legitimas de dizer
(LARROSA, 2011), foi preciso ser criada uma discursividade que produzisse uma sensibilidade
do olhar para que muitos docentes pudessem ver em seus ambientes de trabalho aquilo que a
normatizacdo da lei denuncia e se propde a combater: o racismo. As pesquisas no campo da
ERER, os textos normativos, os cursos de formacéo docente e a producdo de materiais didaticos
sobre o tema sdo esfor¢os para se criar a visibilidade da permanéncia de um problema politico
e social de fortes bases historicas, mas que era comumente negado.

Ainda assim, varios fatores interferem no poder que a normatizacdo curricular exerce
no cotidiano escolar. Muitas vezes as prescricdes sdo demandadas, produzidas e geridas por
sujeitos que, mesmo sendo profissionais legitimos, ndo lidam necessariamente com o cotidiano
do ensino em sala de aula (GORE, 2011; VARELA, 2011; LARROSA, 2011) e isso instala
mais conflitos de concepcdes e interesses.

Os professores, a quem recaem diretamente a forca da lei que os obriga a ensinar histéria
e cultura afro-brasileira, tiveram seus saberes construidos durante muito tempo de formas
comprometidas em relacdo ao tema sobre o qual versa a norma. Eles sdo ainda considerados
mais como aplicadores ou reprodutores dos pressupostos normatizados do que como produtores
ativos de determinados saberes. Esses sdo alguns dos fatores que contribuem para tornar a
efetividade da lei tdo incerta ou pouco produtiva quanto aos objetivos a que pretendem atingir.

No empreendimento de entender como essas ambiguidades se acomodam no cotidiano
escolar e reconstroem as possibilidades e compromissos politicos da escola na formacao de
subjetividades, acreditamos que, além de considerar a luta politica da categoria negra no
estabelecimento de tal norma educativa, € preciso considerar a Otica e explicacdes dos proprios
docentes, suas experiéncias e 0s juizos que fazem nas praticas de ensino sobre historia e cultura
afro-brasileira. Nessa fronteira acontecem os encontros, as disputas e os conflitos que
precisamos apreender com mindcias.

Os saberes docentes reconfiguram a oficialidade curricular a partir de um complexo
cruzamento entre informac@es, conceitos, praticas e valores sociais. Essa reflexdo nos fez
ampliar a abordagem metodoldgica a fim de perseguir o objetivo da pesquisa. Dai vimos na
producdo de narrativas dos docentes a possibilidade de reconstruir os enredos que o0s

documentos oficiais ndo sdo capazes de nos fazer perceber.
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Considerando os lugares de fala dos professores, esta analise buscou localizar algumas
ac0es silenciosas que demonstram ndo so a atuagdo do poder disciplinar, mas também formas
de resisténcias a ele que se materializam nos discursos docentes pelos usos e sentidos que esses
profissionais fazem, de maneira cotidiana, de suas ideias de cultura negra no ensino de Historia
praticado no sertdo alagoano. Os sentidos s&o muitos e revelam grandes tenses.

Nosso foco no discurso do docente justifica-se por pensar esse profissional ndo apenas
enquanto sujeito que planeja e ministra aulas, mas como um sujeito que, ao fazer isso, assume
posicBes, produz discursos, institui praticas e joga com diferentes projetos de sociedade em
meio as tramas e coercdes cotidianas que lhes imp8em as normas, as institui¢des, os saberes e
poderes. Os saberes dos professores e suas praticas de ensino desvelam exercicios de poder que
se materializam no entrecruzamento entre discursos, normas, atitudes, interesses e conflitos
(PIGNATELLI, 2011). E nesse complexo jogo entre saberes, posicdes e praticas que se
configuram os movimentos de subjetivacdo em relacdo a cultura afro-brasileira a partir da
escola.

Essas provocacGes nos produziram a seguinte questdo: como tém se constituido
historicamente os saberes dos professores sertanejos sobre a cultura afro-brasileira e através
de que processos eles pdem esses saberes em movimento por meio de suas praticas cotidianas
de ensino? O cruzamento de fontes e dados na busca por compreender como esses profissionais
tém lidado com a normatividade pedagdgica nos fez perceber a multiplicidade de elementos
que redefinem e deslocam concepcdes, sentimentos e atitudes que interferem nesses processos.
Para tanto, foi imprescindivel que operassemos recortes, selecdes e costuras tedrico-
metodoldgicas que nos permitissem uma coeréncia analitica do sujeito docente. Fizemos isso
numa perspectiva pos-estruturalista a partir de conexdes entre historias de vida, historia oral e

analise do discurso.

4.1 Entre as técnicas do “eu” e a experiéncia de si: as historias de vida e a genealogia das

subjetividades

Os saberes, as experiéncias e as subjetividades docentes tém sido tensionados e
ressignificados na contemporaneidade devido ao aumento das agendas profissionais em que
pesam aspectos como a diversificacdo e dinamismo da préatica frente as novas tecnologias, a
transformacéo da profissionalizagcdo ao longo da vida e mesmo 0s novos papeis e fungoes

atribuidas aos docentes no cotidiano de trabalho. Tais elementos tém corroborado para um
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aumento da carga de trabalho e a diminuicdo dos periodos dedicados a formac6es continuadas
dos professores (TARDIF, 2002; BENELLI, 2014).

Diante desta problematica seria necessario que os docentes participassem de caminhos
instrutivos que envolvam atividades como confrontar modelos, fazer conexdes, aprender e
elaborar novos sentidos. Nesse sentido, Benelli (2014) prop6e uma metodologia investigativa
a que chama de biografia formativa. Seu argumento ¢ de que “os dispositivos narrativos e
autobiograficos, portanto, se evidenciam como instrumentos reflexivos por exceléncia uma vez
que oferecem a possibilidade de se autocompreender e de utilizar heuristicamente instrumentos
de pesquisa e exame” (BENELLI, 2014, p. 06).

Uma vez que consideramos os saberes como temporais e de multiplas origens (TARDIF,
2002; JOSSO, 2002), ndo cabe considerar que os saberes mobilizados nas praticas dos docentes
de Historia sdo oriundos apenas da formacdo profissional (inicial e continuada). Eles sdo
constituidos também ao longo de toda a vida desses sujeitos que sao interpelados por discursos
e imagens oriundas de outros saberes. Assim, nossa pesquisa buscou investigar a histdria de
vida desses docentes como um todo, como formacéo de um sujeito singular, mas pertencente a
uma categoria profissional e participante de um contexto cultural especifico.

A introdugdo de “métodos biograficos” nas pesquisas em ciéncias humanas ndo é uma
novidade. Entre os séculos XVIII e XIX, conforme a ldgica disciplinar, eles integraram uma
tradicdo que buscava tornar uma pessoa num dado objeto de saber para produzir uma verdade
sobre ela. Com isso, objetivava-se construir novos critérios racionais e universais de
pessoalidade, normalidade e aceitabilidade pelos quais cada individuo passasse a ser portador
de uma identidade moldada e regulada (FOUCAULT, 1979; 1984; 1985; 2011; LARROSA,
2011; MACHADO, 1979; MARHSALL, 2011). Desta forma, os dispositivos biogréaficos
contribuiram durante muito tempo para a formacdo de determinadas visdes tedricas do ser
humano e cujos efeitos foram a punicdo, a internacdo ou a formacao pedagdgica de um agente
moral, um profissional, uma pessoa singular, cujo fundamento subjaz ao poder das disciplinas
(MARSHALL, 2011).

Segundo Foucault, o ato de produzir biografias se desenvolve no trato com a linguagem
intermediado ndo so6 por si proprio, mas também por um interlocutor cuja expectativa é avaliar
a memoria e a moralidade do sujeito emissor. A realizagdo dessas praticas que objetivam
reconstituir discursivamente a vida dos sujeitos sempre tomou formas mais ou menos
institucionalizadas na histéria de nossa cultura ocidental. E dai que elas se constituem em
verdadeiras praticas sociais mediadas por lutas entre vontades de dominac&o e resisténcias, e
ndo em atos de soliddo (FOUCAULT, 1985).
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Mas, ainda em termos institucionais, muitas das historias dos individuos tém sido
historicamente apropriadas e utilizadas para conferir formas de sujei¢ao tornando-os submissos
e governaveis pela obediéncia a uma lei ou a uma norma geral. Isso tem criado 0s contornos
dos saberes, pensamentos, sentimentos e acGes dos proprios sujeitos biografados, uma vez que
eles sdo objetos de discursos institucionalizados (FOUCAULT, 1985; LARROSA, 2011,
PIGNATELLI, 2011).

Em critica a esses usos politicos do biografico, consideramos que a possibilidade de
realizar pesquisas por meio de uma teoria prescritiva e de testes oriundos de um método
ordenado a priori engendrariam efeitos de verdade que limitariam as nossas formas de entender
0 lugar e as condicBes de possiblidade dos professores no desenvolvimento historico dos
processos educativos com os quais lidam (PIGNATELLI, 2011). Acreditamos que € preciso
trazer uma abordagem do individuo que, mesmo considerando a historicidade pragmatica que
Ihe conferiu efeito de objetivacdo, regulacdo e dominio, ultrapasse-a, considerando a
perspectiva analitica da subjetivacdo (LARROSA, 2011). Deste modo, € imprescindivel a ndo
construcdo de uma metodologia que recaia em utilitarismos cujas implicacdes sejam a
perpetuacdo de relacdes assimétricas entre pesquisador e sujeitos participantes da pesquisa.

Uma investigacdo sobre as historias de vida docentes orienta-se:

Para uma concepcédo do poder que substitua o privilégio da lei pelo ponto de
vista do objetivo, o privilégio da interdigdo pelo ponto de vista da eficacia da
tatica, o privilégio da soberania pela analise de um campo multiplo e mével
de correlagdes de forca, onde se produzam efeitos globais, mas nunca
totalmente estaveis, de dominagdo (FOUCAULT, 1988, p. 97).

Segundo Roiz (2009), nas Gltimas décadas ocorreram transformacdes significativas nas
abordagens biograficas devido aos questionamentos feitos aos conteudos, formas e implicaces
politicas de seus usos no passado. Alem de um maior esforco para produzir analises mais
complexas confrontando-se estruturas, conjunturas e acontecimentos, individuos e grupos,
discursos e préticas, também as proprias bases epistemoldgicas e a constitui¢do linguistica das
biografias tém sido alteradas: inscrevem-se cronologias novas e multiplas, alojam-se problemas
e ndo sO descricdes ou narragdes, refutam-se as teleologias e criticam-se 0s projetos
dominadores que elas concebem.

Tal fato se deve as proprias indagagdes diante do material biogréfico a que se quer
submeter & andlise, afinal as conjunturas historicas e as especificidades das relagdes que

ocorrem nas trajetorias individuais tornam as subjetividades complexas, multiplas, plurais e
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ambiguas. Esta constatacdo impde limites, formas de pensamento e sentimentos as escolhas do
pesquisador uma vez que ndo se pode forgar os dados a se enquadrar em teses pré-fabricadas.
N&o se pode antecipar inicio, meio e fim das biografias sem considerar a Otica e as narrativas
dos proprios sujeitos (ROIZ, 2009).

Desse ponto de vista, 0 pensamento de Foucault nos incita a uma reflexdo que é ao
mesmo tempo antropoldgica e politica. Antropoldgica ndo porque implique numa nova teoria
sobre a ideia de pessoa, mas porque nos faz perceber como essa pessoa € o resultado de um
processo historico que modela sua humanidade e singularidade. E politica porque essa critica
fomenta uma atitude de recusa e de producdo de resisténcias as formas de governo da propria
subjetividade impostas por forcas externas que alojam formas de segregacdo e dominagao
(LARROSA, 2011).

Esse revisionismo nos faz compreender que néo se trata de produzir uma biografia que
recrie e legitime a ilusdo moderna da existéncia de um sujeito em si como um ser de esséncia
pura, afinal o sujeito ndo é uma totalidade coerente, estavel e soberana. Muito mais complexo,
ele é um dado histérico problematico, uma articulacdo complexa entre os discursos e as praticas
gue o constituem ao longo do tempo e dos espacos. Ele € uma funcdo do enunciado ou, ainda,
um efeito de poder.

Ser ambiguo, o sujeito € alguém sobre quem recaem formas de saber que resultam em
posicionamentos discursivos temporalmente demarcados, mas em constante movimento
(FOUCAULT, 1979; 1984; 1985; GORE, 2011; LARROSA, 2011, PIGNATELLI, 2011). Ele
ndo é simplesmente um objeto, mas um efeito que resulta de um jogo relacional entre as
imposicdes discursivas que o0 capturam e 0 atravessam e as posi¢oes, resisténcias e maneiras de
construcdo de sua prdpria experiéncia pessoal que materializa esses discursos em novas acées
(ALVES; P1ZZ1, 2014).

O sujeito é, portanto, um individuo dotado de certas modalidades de subjetivacdo que
Ihes conferem certos tipos de identidade social na medida em que as classificagdes que
objetivam e nomeiam sdo aceitas por ele. Desta maneira, podemos dizer que aquilo a que se
convencionou chamar de “identidade” do sujeito é um discurso, uma metafora que funciona
como um ideal regulatério de uma coeréncia, estabilidade e autonomia inatingiveis
(LARROSA, 2011; MARSHALL, 2011; FERNANDES, 2014).

Assim, o que pretendemos efetivar € uma historia critica da subjetividade. Segundo
Fernandes (2014):
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Para fazer a histdria critica da subjetividade, Foucault inscreve a historia ‘das
relagdes entre o sujeito e a verdade no quadro de uma cultura de si’ que se
caracteriza por mutacgdes e transformacdes. Trata-se das relacbes do sujeito
com tudo o que o cerca: ‘de que maneira aquilo que conhecemos sobre 0s
deuses, 0s homens, o mundo, podera ter efeito na natureza do sujeito, ou
melhor expondo, na sua maneira de agir, no seu ethos’. A maneira de ser de
um sujeito, ou seja, seu ethos é produzido e modificado por movimentos
exteriores a ele, por discursos que o capturam (FERNANDES, 2014, p. 118).

Conforme Benelli (2014), a pesquisa biogréfica conecta fenémenos sociais diferentes e
experiéncias pessoais, questionando sentidos, minando explicacdes simplistas, Obvias e
externas sobre as experiéncias docentes e superando a passividade do sujeito que narra. “Se
torna, portanto, um trabalho ético de responsabilidade que autoriza a quem escreve, sair do caos
e da desordem para fazer ordem e restituir a turma (e a si mesmo) experiéncias, fatos, eventos
gue, de outra forma, seriam perdidos e esquecidos” (BENELLI, 2014, p. 08).

Sabemos que o trabalho de reconstrucdo de memorias e de producdo discursiva néo é
algo transparente e imparcial. Do contrério, ocorre atravessado por relaces de poder. Nesse
sentido, nos apoiamos na proposta de uma investigacdo sobre as historias de vida docentes, que
percorra caminhos teoricos e praticos cujos efeitos politicos na producdo do conhecimento
inspirem formas livres e justas de existéncia. Para isso, valemo-nos inicialmente dos
pressupostos tedricos de uma genealogia do “eu” formulada por Nikolas Rose (2001).

Para 0 autor, a preocupacao tedrico-metodologica em fazer uma historia do “eu”
consiste na perspectiva do que chamou de uma “genealogia da subjetivagdo”. Nao se trata de
incorrer superficialmente numa narrativa sobre as ideias de pessoa ou ideias de ““ser professor”,
mas sim, em identificar, relacionar e analisar as praticas, normas, técnicas, locais e relacdes de
autoridade que agenciam regimes de pessoalidade dos professores de Historia, ou seja, refletir
sobre “em que circunstancias” e “como” os saberes sobre a cultura afro-brasileira constroem e
significam as praticas de ensino e as proprias subjetividades desses docentes. Esse “eu”
temporalmente fabricavel, subjetivado, mas que se esforca em transparecer discursivamente
como uma identidade estavel, centrada, regulada e autorizada, é tomado como o local de um
problema historico a ser pesquisado numa cautelosa perspectiva biografica. “Essa investigagao
deve se dar ao longo de uma série de trajetorias” (ROSE, 2001, p. 37).

Assim, as histérias de vida dos professores entrevistados sdo fontes importantes de
pesquisa. Elas sdo compostas por tramas em que se cruzam diferentes historias, instituicoes,
normas, documentos, conceitos, esquemas de pensamento, técnicas de regulacédo, problemas de
organizacéo, relagOes de autoridade. Neste sentido, as identidades que parecem transparecer

nos discursos memorialisticos dos docentes ndo sdo reveladoras de uma verdade transcendental
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sobre “quem sdo”, “o que sabem” e o “que fazem”, mas funcionam como “ideais regulatérios”,
ou mesmo “planos irreais de projecdo” a partir dos quais podemos perceber os desdobramentos
do mundo social no sujeito através de discursos autorizados que se cruzam e que, reorganizados
em suas falas, fazem “imaginar a si proprios como os sujeitos de uma biografia, a utilizar certas
‘artes da memoria’ a fim de tornar sua biografia estdvel, a empregar certos vocabulérios e
explicagdes para tornar isso inteligivel para si mesmos” (ROSE, 2001, p. 50). Ao contar as suas
historias de vida busca-se tornar presente 0 ausente, ou seja, representa-se discursivamente algo
ja vivido, produz-se uma logica explicativa, “significados” socialmente referenciados para se
criar um sentido de unidade sobre si.

Conforme explica Rose (2001), na genealogia da subjetivacdo identificam-se as praticas
cotidianas que tornam uma conduta problematica, relacionando-a com os discursos e programas
mundanos que buscam tomar esses problemas inteligiveis e, a0 mesmo tempo, administraveis.
Isso ndo quer dizer que a tecnologizagdo da conduta humana seja necessariamente ruim. Ela é
positiva, no sentido de que produz algo, capacita e governa certos tipos de sujeitos dentro de
objetivos pré-estabelecidos. Tais consideracdes nos levam a buscar mapear de que forma os
saberes e praticas docentes dialogam, ou ndo, com o0s programas curriculares estabelecidos a
respeito do ensino de histdria e cultura afro-brasileira.

Rose explica que nosso regime ético contemporaneo é marcado por uma grande
valorizacao do “eu”, de um regime de subjetivacdo que busca voltar as pessoas para seu interior
a fim de se explorarem e se autorregularem de modo a “redescobrirem-se”. Funcionando
epistemologicamente por meio de uma hermenéutica do sujeito (sob a premissa do “conhece-
te a ti mesmo”), este regime mistura as praticas religiosas de confissdo e médico-terapéuticas a
fim de “revelar” os desejos que compdem as “verdades mais intimas” de cada pessoa para que
possa viver de acordo com eles. O que sabemos é que o0s sentidos traduzidos pelos docentes nao
compdem uma verdade a ser revelada, mas a reorganizacdo seletiva e interior de outros
discursos que o atravessam. Conforme argumenta Christine Josso (2002), ao longo do processo
de formacdo dos sujeitos as suas respectivas histérias de vida diluem as fronteiras entre o
racional e o imaginario.

Essa discussdo nos importa, mas reconhecemos que precisamos avancar a fim de que a
nossa abordagem tanto realize uma diagnose critica da composi¢éo do sujeito, como tambéem
estimule de forma desafiadora a sua mobilizagcdo para uma autotransformagéo politicamente
responsavel (LARROSA, 2011; PIGNATELLI, 2011). Afinal, a abordagem que delineamos
nessa pesquisa ndo incorre em um relativismo cinico ou desesperado, tampouco em uma

irresponsabilidade politica (GORE, 2011). Do contrario, nossa apreciacdo tedrica nos incita a
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compromissos éticos, politicos e epistemoldgicos pelos quais articulemos teoria e préatica no
fomento a reelaboragdo ativa do sujeito por si proprio. Ela nos leva a pensar de um outro modo,
a elaborar novos sentidos e a ensaiar novas metaforas da propria existéncia enquanto pessoa
(LARROSA, 2011).

Em termos praticos, Jorge Larrosa (2011) prop@e, enquanto metodologia de pesquisa
voltada & producdo de histérias de vida dos sujeitos escolares, a experiéncia de si, ou seja, 0
estabelecimento de um tipo de relacdo que o sujeito constroi consigo mesmo mediada por
dispositivos pedagogicos que o ensinam a compreender-se e transformar-se. Esse recurso
ancora-se nas nocoes foucaultianas de experiéncia e cultura de si.

O conceito de experiéncia ¢ aqui entendido como “a correlagdo, numa cultura, entre
campos de saber, tipos de normatividade e formas de subjetividade” (FOUCAULT, 1984, p.
10), ou seja, diz respeito aos sentidos que produzimos a partir de um entrecruzamento entre
instituicOes, discursos e relagcdes de poder que nos produzem e entre as quais nos deslocamos.
Para Jorge Larrosa (2002), a experiéncia resulta de uma postura reflexiva. Ela corresponde néo
apenas as vivéncias pelas quais 0s sujeitos passam, mas, sobremaneira, aquilo que se passa no
interior de cada sujeito. Aquilo que o toca, 0 tensiona, gera um novo saber e, por fim, possui
capacidade de transforma-lo (LARROSA, 2002).

A experiéncia situa-se nos quadros de uma cultura de si, ou seja, dos regimes historicos
de valorizagdo e intensificacdo das relagfes do sujeito para consigo. A cultura de si ganhou
forma, difundiu-se e transformou-se em diferentes doutrinas, formas de ensino e comunicacao.
Ela fundamenta a ideia e a pratica do cuidado de um individuo consigo mesmo para que se torne
um certo tipo ideal de pessoa. Assim, ela produz regulacdes da consciéncia, transforma
condutas e impregna os modos de vida. Ela interpela os individuos e as institui¢fes, gerando
determinados conhecimentos e elaborando determinados saberes sobre aquilo que os sujeitos
sdo. Contudo, ela ndo é uma redoma fechada. A cultura de si constitui praticas sociais abertas
a trocas e reformulagdes ao longo do tempo (FOUCAULT, 1985).

Assim, Larrosa propds o conceito de experiéncia de si enquanto uma relagdo que se
estabelece da pessoa consigo mesma e que regula e modifica a sua prépria experiéncia. Ela é
constituida quando um dominio material é focalizado enquanto objeto de atencdo e
problematizacdo através de uma série de técnicas de desconstrucdes e reconstrucdes tais como
ver-se, narrar-se, julgar-se, dominar-se e transformar-se. Esses mecanismos utilizam-se de
dispositivos 6ticos, discursivos, juridicos e praticos, através dos quais promovem um exercicio
de autopercepcdo do sujeito em perspectiva historica no qual uma pessoa pondera as tramas

entre saber-poder e subjetivacéo que o fabricaram (LARROSA, 2011).



123

Como as relagdes do sujeito consigo mesmo mudam ao longo do tempo, a experiéncia
de si precisa ser ensinada e aprendida para que possa agir pedagogica e terapeuticamente,
reeducando o olhar sobre si mesmo, dai a importancia dos dispositivos pedagogicos que a
mediam. Ela exige um esforco de suspensdo temporaria do tempo, do espaco e de si mesmo,
como se 0 sujeito pudesse projetar-se e produzir um duplo de si, uma imagem propria externada,
convertida em um objeto de uma observagdo analitica demorada (LARROSA, 2011; SILVA,
2013; MORAES, 2015). Essa operacdo cria uma sensibilidade que busca tornar visivel aos
outros, mesmo que de forma turva, a diversidade de objetos, técnicas e discursos que formam
a privacidade do sujeito. Deste modo, a experiéncia de si ndo ¢ uma oportunidade favoravel ao
desenvolvimento ou conhecimento de uma autoconsciéncia verdadeira ou essencial. Ela é, sim,
uma permanente reelaboracdo provocativa do sujeito por si mesmo.

Essa experiéncia de si relaciona-se tanto com os conteidos que o sujeito oferece a si
préprio quando se coloca no lugar de se observar, decifrar, interpretar, descrever, julgar, narrar,
problematizar ou dominar, quanto as coisas que ele faz consigo mesmo, enquanto se toma como
producdo a ser problematizada no interior de certas praticas. Portanto, o efeito dessa
metodologia ¢ a composi¢do de uma critica que expde o processo de fabricagdo do “eu”
efetivado por meio de cruzamento entre os discursos que delineiam as verdades do sujeito, as
praticas que regulam seu comportamento e as formas de subjetivacdo que constituem a sua
propria interioridade (LARROSA, 2011). Enquanto pratica de si, ela ndo existe para
constranger ou causar remorso nos individuos, mas para analisar de forma lembrada e refletida
0 equipamento racional que capacita uma pessoa a se tornar historicamente aquilo que ela é
(FOUCAULT, 1985).

Em termos analiticos, a experiéncia de si pode ser examinada por uma genealogia das
problematizacfes da pratica de si, ou seja, de uma analise focada na sua formacéo historica,
singular e contingencial (MACHADO, 1979; LARROSA, 2011). Fazendo-nos pensar
genealogicamente, ela instala uma hermenéutica do sujeito e faz-nos produzir uma nova

historia;

Uma historia que ndo seria aquela do que poderia haver de verdadeiro nos
conhecimentos; mas uma analise dos ‘jogos de verdade’, dos jogos entre o
verdadeiro e o falso, através dos quais o ser se constitui historicamente como
experiéncia, isto ¢, como podendo e devendo ser pensado (FOUCAULT,
1984, p. 12).
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Essa abordagem, portanto, constitui-se num exercicio politico de pensamento no sentido
de que possibilita questionar o que j& se sabe e buscar outros caminhos interpretativos diante
de algo, ao invés de simplesmente reproduzir um saber ja dado (FOUCAULT, 1984). Contudo,
ocupar-se do seu “eu’ nao ¢ tarefa facil, visto que necessita de muitos cuidados e procedimentos
diferentes, o que exige grande disponibilidade de tempo laboral para reconstituir memarias e
fixar exames de reflexdo sobre si (FOUCAULT, 1985).

Na experiéncia de si 0 sujeito ndo € um objeto silencioso, mas alguém falante, alguém
que confessa, avalia e produz ativamente novos regimes de verdade sobre si mesmo, ele produz
linguisticamente a sua histéria de vida por meio de narrativas (LARROSA, 2011).

As narrativas sdo entendidas aqui como discursos, como construgdes simbolicas e
instrumentos de (re)construcdo da propria subjetividade (GABRIEL; MONTEIRO, 2014). Sdo
dispositivos de memorizacéo capazes de ressignificar o vivido e produzir um saber experiencial
materializando as memorias do sujeito e dotando-as de sentidos culturais: através de sua
narrativa o individuo se repensa, se problematiza, se contextualiza, se justifica, se reinventa.
Ele da sentido contextual a sua existéncia, tecendo as histdrias que compdem a sua prépria
historia. A cada ato de contar sua propria vida os sujeitos se constroem e reconstroem.

Conforme Moraes (2015), a narrativa € um processo que ndo tem um fim especifico,
mas movimentos de rememoracao, reflexdo, tenséo e significacdo. A cada narrativa, o docente
esclarece particularidades de seus processos de formacdo (JOSSO, 2002). Os professores
narradores sdo, portanto, seres em movimentos de sentido (MORAES, 2015).

Em nossa pesquisa, essa harrativa, esse movimento de subjetivacdo (MORAES, 2015),
revisita histérias de formacao e de préaticas docentes a fim de confronta-las, tensiona-las e situa-
las no ambiente cultural em que acontecem (FUNES et al, 2012).

Ao narrar, um sujeito ndo apenas diz o que, quando e como aconteceu, mas diz também
as motivagdes, as imagens, 0s conteldos, as sensages e atitudes que embasaram as condutas
(FOUCAULT, 1988). Enxerga-se por outros angulos, a partir de outras questdes refletidas que
se esforcam em desnaturalizar as categorias que uma pessoa mobiliza cotidianamente (SILVA,
2013). A narrativa constitui, entdo, a experiéncia de si de forma temporal delimitando os
conteddos significativos de uma trama, desenhando continuidades e intermiténcias, limites e
contornos desse ser que foi duplicado por meio do discurso e se tornou um narrador-
personagem.

Operando ativamente, a narrativa articula lembrangas, imaginacdo e composigdes que
funcionam como condicdo de possibilidade para a reconstituigéo de si. Desta forma, a pessoa

reconstréi as formas e estruturas dos objetos que Ihe formam segundo aquilo que viu de si
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mesma e ficou guardado na sua memdria, mas que agora, por meio da linguagem, se tornam
visiveis aos outros. Narrando suas proprias historias de vida as pessoas se calculam, prestam
contas do que sdo, situam-se temporalmente, reconstroem percursos e suas proprias
subjetividades (LARROSA, 2011).

Nesse sentido, conforme nos diz Christine Josso (2002), as biografias dos proprios
professores funcionam como dispositivos de formagdo quando sdo problematizadas, refletidas
e discutidas em maltiplos processos de desconstrucdo e reconstrucdo. Portanto, os saberes
docentes sdo, também, biograficos. Isso tanto pelo fato de que séo construidos ao longo de suas
historias de vida, quanto pelo fato de que sdo produzidos enquanto o0s sujeitos repensam e
narram sobre a propria vida, reelaborando-a.

No entanto, a narrativa recria a sugestiva ficcdo de uma identidade coerente,
temporalmente continua, que se da a reflexdo. Uma ideia regulatoria de autoconsciéncia se
delineia estruturada no tempo da vida, narrada de forma polimorfa, interdiscursiva e diversa.
Essa narrativa dialoga com outros discursos culturalmente preexistentes ao seu narrador. Nesta
perspectiva, narrar € uma modalidade discursiva que estabelece as posicdes de sujeito”™ e as
regras de sua inser¢do numa trama (JOSSO, 2002).

Desta forma, colocamo-nos de maneira interrogativa diante do acervo das narrativas que
sdo fabricadas e dispostas diante de n6s. Nelas procuramos identificar se existem pontos em
comum, bem como nos esforcamos para enxergar ndo apenas informacdes a respeito do que 0s
professores representam saber sobre a cultura afro e como a ensinam, mas também os
sentimentos, desafios, possibilidades e acfes que se atrelam a discussao desse tema.

Desse ponto de vista, a experiéncia de si também entra no dominio de uma moral
culturalmente estabelecida e dominante. Nesse momento ela se faz juridica. Entre o sujeito e
aquilo que ele vé de si mesmo estabelece-se um critério que movimenta todo um conjunto de
dispositivos juridicos e normativos que situam oposi¢des entre valores morais positivos ou
negativos. Ao ver-se e narrar-se, a pessoa também julga a si mesma designando uma técnica
para o estabelecimento, apreciacdo e avaliacdo da realidade considerando-se critérios objetivos
e subjetivos. Essa critica é, entdo, mais que uma técnica, ela € uma arte da interpretacao pela
qual o sujeito torna publica a atribuicdo de valor que antes habitava algum grau de intimidade
(LARROSA, 2011)7,

S Perspectivas e atitudes assumidas pelo emissor, o lugar que ocupa na rede de informagcdes, situacGes e formas
de percepgdo, registro e intervencdo sobre o tema de que fala.

6 Segundo Foucault (1984), em termos tedricos, a moral é um conjunto de valores e regras de comportamento
viabilizados por uma série de aparelhos e técnicas prescritivas oriundos de instituicdes como familia, escola, igreja
etc. Nesse sentido, a moral € uma espécie de saber bem formulado numa doutrina e num ensino explicito. No
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A producéo de narrativas de si ndo possui somente uma fungéo descritiva, mas também
avaliadora (SPINDOLA; SANTOS, 2003), pois o individuo se constitui como moral quando
produz memodrias pelas quais é socialmente medido de acordo com um cédigo de referéncia
com o qual se relaciona de modo multiplo (FOUCAULT, 1984). Larrosa explica que a
perspectiva foucaultiana privilegia o estabelecimento de critérios na confecgdo da experiéncia
de si, sejam eles os dispositivos legais e normativos ou os critérios pessoais de estilo
(LARROSA, 2011).

Apesar de seu carater individualizante, as narrativas que fabricam histérias de vida
permitem perceber os valores que embasam a pratica social de um grupo (SPINDOLA;
SANTOS, 2003). Conforme Larrosa (2011), os critérios de juizo pesam muito na constituicéo
da experiéncia docente, pois ao falar de si o professor compartilha esquemas explicativos e
modelos de docéncia a partir dos quais eles avaliam seus saberes, praticas e quem eles mesmos
sdo. Essa autorreflexdo se baseia na relacdo historica entre a identidade pessoal e a identidade
profissional em que pesa o autojulgamento de praticas passadas e presentes para a reorienta¢éo
de préticas futuras.

Isso porque a experiéncia de si visa promover um autodominio e autorregulacdo do
sujeito. Ela ndo se limita ao passado, mas projeta-se no futuro. Esse autodominio abre infinitas
possibilidades de reelaboragcdo do sujeito sob si mesmo através de selegcdes, composicdes,
avaliacOes, tomadas de deciséo e reorientagfes problematizadas por ele mesmo e ndo por
imposicdes externas. Neste sentido, a experiéncia de si, tal qual pautada por Larrosa, funciona
como uma estilizacdo pessoal e social do eu, em termos foucaultianos, a producao estética de
uma ética pessoal critica e responsavel (LARROSA, 2011).

Dessa maneira, os dispositivos pedagogicos que mediam a relacdo do sujeito consigo
mesmo formam um conjunto de opera¢des que dividem simbolicamente este sujeito em dois:
um narrador que V€, narra, constrdi, julga e domina, e um duplicado que é visto, narrado,
julgado, construido, dominado e reorientado (LARROSA, 2011). Ao descrever esses
dispositivos pedagogicos aplicados numa pesquisa como esta, estamos descrevendo o tipo de

duplo que cada professor fabricou e regulou de si mesmo numa autocritica.

entanto, em termos préaticos, ela nao é simplesmente um sistema estabelecido de interdi¢des que serve de referéncia
politica e social para a formatagdo de uma unidade moral. Inversamente, ela é refeita por um jogo complexo de
discursos que se encontram, se corrigem ou se anulam, permitindo, assim, o exercicio de poderes fluidos e de
fugacidades, de compromissos e escapatorias. Ela é fragmentada em agdes individuais, em muitas outras morais
particulares que, embasadas em multiplas referéncias, fragmentam o poder das prescrigdes e vao (re)constituindo
os individuos enquanto sujeitos de uma determinada moralidade que modela suas condutas e subjetividades na
pratica cotidiana de si. A moral é, portanto, um espago de lutas entre as vontades sociais e as vontades subjetivas
onde se manifestam os movimentos contraditorios da alma (FOUCAULT, 1984).
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Ao reconstruir sua trajetdria a pessoa se situa entre o incomodo inicial de focalizar
criticamente a multiplicidade de objetos e regimes de verdade que a formam e a tranquilidade
de renomear-se, reduzindo as suas indeterminacGes e dispersdes. Ela reestabiliza
momentaneamente uma certa identidade prépria, cunhada na ideia de um autoconhecimento
que implica na liberdade de fazer o que quiser consigo mesma. Logo, na experiéncia de si o
sujeito aprende a participar da reconstrucéo dele mesmo confiscando poderes de regulacéo que
sdo processados por meio de uma problematizacao autocritica.

Em nossa pesquisa, 0s saberes e praticas de ensino sdo problematizadas dentro dessa
perspectiva da pratica de si, pondo em analise 0 jogo e os critérios de uma estética da existéncia.
O critério que se estabelece para a problematizacdo do sujeito docente s&o as relagdes étnicas.
A partir dele os professores sdo estimulados a produzir efeitos de sentido sobre o ensino de
historia e cultura afro-brasileira, pelos quais julga a propria subjetividade. Nesse exercicio
analitico, eles encontram condic¢es de reconstruir, vislumbrar e problematizar os jogos de
poder pelos quais se tornam profissionais dotados de uma certa experiéncia que constitui o que
sabem sobre a cultura afro-brasileira e como ensinam sobre ela no sertdo alagoano. As respostas
que esses profissionais dao conectam pontos nas tramas complexas em que transitam saberes,
sistemas de poder e regulac@es e as formas como os individuos lidam com essa tematica em
seus cotidianos de trabalho.

As ideias que os professores trazem sobre as suas praticas de ensino implicam em
atitudes, formas de atencdo, aspectos emocionais, valorativos, cujos efeitos podem ser
opressivos, como o racismo. Enquanto problematizacdo dos seus saberes, esquemas, modelos
e préaticas pedagdgicos, a experiéncia de si funciona como um espaco onde o professor aprende
a pensar, a argumentar e formar novas concepgdes de ensino considerando-se ideias do social,
do politico, do cultural, do econémico, do pessoal, verificando até que ponto essas conviccdes
estdo associadas a ideais publicos, tais como igualdade, democracia, diversidade cultural,
equidade social, dialogo, respeito, comunidade e autonomia pessoal. Esse pensar inclui atitudes
pessoais e componentes de decisdo (LARROSA, 2011).

Portanto, a experiéncia de si ndo se resume a realizar uma critica especificamente ao
que o professor sabe e faz, mas a quem ele é, com sua moral de educador, com os valores e
sentidos que ele atribui & sua pratica, com a producdo de uma autoconsciéncia profissional
(LARROSA, 2011). O foco de nossa analise recai mais sobre os processos de formagéo e sobre
as praticas de ensino do que sobre as teorias e conhecimentos da ciéncia historica, por exemplo,
embora ndo deixemos de problematizar os seus efeitos politicos nos processos formativos e nas

praticas profissionais.
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Diante deste quadro, podemos afirmar que uma pesquisa em torno das historias de vida
é importante enquanto técnica de formacdo docente porque ela possui um carater critico e
autotransformador (SILVA, 2013). Ao relacionar suas aprendizagens sociais com as suas
experiéncias de vida, o individuo estimula uma reflexéo critica que modifica a imagem que ele
faz de si mesmo. Ao explicitar-se e problematizar-se, é construida a possibilidade de modificar
a maneira como se formou sua identidade pessoal em relacdo ao seu trabalho profissional
(JOSSO, 2002).

Dessa forma, quando os mecanismos pedagogicos que mediam a experiéncia de si séo
aplicados aos professores, visa-se ndo apenas redefinir identidades, mas também formar e
transformar um professor num profissional reflexivo, ou seja, em alguém comprometido em
examinar constantemente seus saberes e praticas a fim de transformar a eles e a si mesmo
enguanto pessoa no contexto dessa pratica profissional (LARROSA, 2011), pois a constituicdo
de uma investigagdo embasada na cultura de si se exercita como uma resposta original sobre a
forma de uma estilistica da existéncia (FOUCAULT, 1985).

Neste sentido, a experiéncia de si € um exercicio de reaberturas constantes, de ensaios
multiplos para novas metaforas sobre quem se é e sobre quem se pode ser. Ela produz novas
formas de subjetivacdo que ensina a pessoa a desprender-se de si mesma, a ter a possibilidade
de recusar aquilo que se tornou mediante poderes impostos, a reinventar-se percorrendo outras
maneiras de ser que ndo as formas de individualizag&o ddcil e Gtil impostas pelo Estado liberal.
Que ensina a pessoa o fato de que ela pode ver-se diferentemente e instalar-se entre a afirmacao
e 0 questionamento para praticar a recusa, as resisténcias e transformar-se mediante a critica e
a préatica responsavel da liberdade (GORE, 2011; LARROSA, 2011; PIGNATELLI, 2011).

Contudo, cabe ressaltar que ainda que estejamos ja falando em liberdade, ponderamos
gue a experiéncia de si ndo deixa de ser uma técnica de regulacdo, embora siga outra légica de
producdo, distribuicdo e exercicio do saber-poder. Ela estd associada ao estilo, a nocédo
foucaultiana de artes ou estética da existéncia’’, ou seja, ndo esta implicada na obrigatoriedade
de submissdo coercitiva, a discursos, normas e poderes externos impostos ao sujeito cujos
efeitos sdo a regulacdo que domina e segrega. Uma estética da existéncia ndo estabelece
determinacfes ou transgressdes, ndo esté associada, portanto, ao dever ou a uma forma de poder
repressivo, mas a uma técnica de regulacdo positiva cujo objetivo € produzir uma reelaboracéo

critica e responsavel da propria conduta a partir de alguns critérios. Ela também néo pretende

" As préaticas através das quais o sujeito se voluntaria a refletir sobre si mesmo, estabelecendo novas condutas
pessoais e se transformando. Consiste numa abertura da propria vida ao carater de obra inacabada e portadora de
valores éticos e estéticos carregados de estilos pessoais de posicionamento e agdo no mundo (FOUCAULT, 1984).
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fincar uma ética universal dos sujeitos, mas éticas pessoais. A estética da existéncia néo
pretende revelar a verdade do sujeito, mas reconstrui-lo e transforméa-lo constantemente
(REVEL, 2009; LARROSA, 2011).

Para tanto, falar em liberdade e ética pessoal ndo é cair na ilusdo da autonomia absoluta
do sujeito nem ¢é reafirmar valores sociais individualistas e posturas neoconservadoras.
Tampouco é negar que as normas possam ou devam existir, pois isso incidiria em reduzir as
possibilidades de agéncia docente a voluntarismos e autorresponsabilizagcdes descabidas e a
desorganizacdes dispersas e enfraquecedoras. Valer-se desses pressupostos teoricos seria
politicamente irresponsavel (PIGNATELLI, 2011).

A0 nosso ver, para a promoc¢do de uma sociedade justa, a pratica da liberdade motiva-
se também em ideais coletivos que estabelecem compromissos epistemoldgicos, politicos e
éticos e remodelam, sob novas responsabilidades, os saberes, as praticas de ensino e a préopria
identidade pessoal e profissional dos docentes na construcdo de uma cultura democratica
(PIGNATELLLI, 2011).

Praticar o seu trabalho enquanto politica profissional que privilegia a producdo do
exercicio da liberdade implica numa nocdo estética da existéncia docente (LARROSA, 2011;
PIGNATELLI, 2011; DEACON; PARKER, 2011), ndo uma perspectiva estética tecnicista e
redutora do politico a exotismos utilitarios e desencorajadores de dialogos e solidariedades, fato
que resulta numa posicao estatica e neoconservadora, mas sim numa perspectiva de estética
enguanto abertura e mobilizacdo ao novo, ao provisorio e a0 movimento enquanto disposicdo
inventiva, provocativa e desafiadora. O estético se assume enquanto pratica de construcao de

novos lagos de solidariedades, resisténcias e transformagdes (PIGNATELLI, 2011).

4.2 A andlise do discurso na analise dos dados

Nossa abordagem considera a relevancia da linguagem enquanto tecnologia de producgéo
de realidades. Ndo a lingua de forma fixa e inequivoca, mas enquanto um movimento constante
de producéo, fluxos e disputas entre sentido negociaveis e indefinidos (FOUCAULT, 2012;
2014; SILVA, 2013; ALVES; PIZZI, 2014). Ao pensar a linguagem partilhamos de uma
concepcao que retira o centralismo do sujeito enquanto agente discursivo e que critica nogoes
fundantes, absolutas e universais da lingua (POPKEWITZ, 2011; SILVA, 2011).

Isso nos remete ao pensamento de Foucault, para quem o discurso é uma positividade,
uma acdo produtiva, uma construgdo complexa, hibrida e bélica (FOUCAULT, 1979; 2011;

2012; 2014). O discurso € uma negociacgdo ativa em que diferentes interlocutores produzem e



130

negociam efeitos de sentidos em contextos historicos especificos. Nesta negociacédo, o discurso
exerce um poder designativo, ele significa e ressignifica os objetos, as pessoas, as experiéncias
sociais e culturais mediando as relacbes de poder ao passo que por elas também s&o
interpeladas.

Em sua historicidade os discursos assumem significados distintos a partir das condigdes
de producdo, das memorias discursivas disponiveis numa cultura e das posi¢des de sujeito
assumidas pelos interlocutores que os produzem e deles se apropriam (FOUCAULT, 2012;
2014). Neste sentido, ele é uma pratica politica maltipla e disputavel, é a propria luta pelo
estabelecimento de verdades e exercicios de formas de dominagao e resisténcia.

O discurso é uma préatica que se da a partir de um conjunto de regularidades histéricas
e cuja materializacdo permite ver de que modo os contextos produzem nédo s6 objetos de saber,
mas constituem relacdes de poder e formam subjetividades. Nessa perspectiva, ele é também
um dispositivo de subjetivacdo. Em nossa pesquisa € importante pensar o discurso porque, no
pensamento foucaultiano, € uma categoria fundante do sujeito e instrumento de anélise do nosso
objeto (FERNANDES, 2014).

Souza (2014) afirma que a fala de uma pessoa se inscreve numa ordem discursiva,
instaurando dramas e inaugurando performances que reinventam uma espécie de teatro politico
a partir do qual o sujeito se constitui discursivamente. Assim, os docentes participantes da
pesquisa sdo pensados como sujeitos histdricos enquanto resultados de posicionamentos
discursivos temporalmente produzidos e modificados (FERNANDES, 2014). Eles sdo
descentrados, produzidos, subjetivados, constituidos por um mundo cultural e politico exterior
que lhe faz recair saberes mutaveis no tempo, posicionando-o0s em relacdes de poder.

Um discurso expressa a forma como as pessoas sao governadas em meio as producoes
de regimes de verdades (JONES, 2011). Se ao pensarmos nos tensionamentos entre as posicoes
incémodas que lutam para nos governar transformando-nos em objetos de praticas discursivas
institucionalizadas e os lugares arriscados de exercicios de resisténcia (PIGNATELLI, 2011),
ao falarmos pode ocorrer de estarmos chamando de nossa linguagem aquilo que efetivamente
é uma linguagem que nos foi dada, devidamente apropriada mediante as formagdes sociais que
vivemos no passado (POPKEWITZ, 2011). Desta forma, podemos dizer que se 0s discursos
precedem os sujeitos e formam as suas subjetividades, estas acabam por legitimar os discursos
que as precedem (ALVES; PI1ZZI, 2014).

Os enunciados que compdem uma formacéo discursiva funcionam como manifestacoes
de um saber legitimo. Dai decorre a reprodutibilidade dos valores de certo e errado que sao

aceitos em cada época e lugar exercendo o governo das condutas (ALVES; P1ZZI, 2014).
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Retomando a arqueologia foucaultiana, Alves e Pizzi (2014)"® ponderam que o campo dos
enunciados ndo traduz o pensamento de uma pessoa, mas opera relagdes mdaltiplas e
transformacdes sistematicas conforme as posicdes assumidas por quem enuncia algo dentro das
possibilidades que o contexto lhe oferece.

Os enunciados exercem funcGes em relacdo as condi¢cBes de possibilidade, aos
referenciais e campos associados de dominios acerca do que tratam, as posi¢cdes assumidas
pelos sujeitos que falam e as materialidades especificas que os registram. Portanto, as
enunciac¢des nunca sdo iguais umas as outras. Elas sdo raras, sao singulares e ndo dao conta de
todos os sentidos que pdem em movimento. Seu trabalho seletivo tece exclusdes, siléncios e
interligacdes que constroem novos argumentos, novas relagdes de saber-poder e novas lutas.

Enquanto préatica discursiva aberta, a capacidade de proliferacdo enunciativa é quase
infinita. Portanto, uma vez que os enunciados sdo dispositivos linguisticos bastante complexos,
para analisarmos 0s seus funcionamentos e efeitos politicos nas formacdes que eles perpetram,
precisamos atentar para as praticas discursivas e nao discursivas que eles constituem e manter
uma postura de desconfianca diante dos dados da pesquisa (ALVES; P1ZZI, 2014).

O discurso segue principios de regularidade para estabelecer um conhecimento e formar
seus objetos e dominios (JONES, 2011). Ele é construido num jogo contextual em que
diferentes estratégias sdo acionadas ndo s6 para produzir sentidos, mas também formas de
dominacdo. Lugar de producdo de saber e de exercicio de poder, o discurso € constituido por
conjuntos de enunciados que se relacionam ativa e estrategicamente autorizando ou reprimindo
sentidos (FOUCAULT, 2012; FERNANDES, 2014; SOUZA, 2014).

Foucault reconhece que embora exista uma autonomia do discurso quando se pensa em
suas regras e determinagdes proprias, as maneiras como o discurso nomeia e confere sentidos
as coisas e as pessoas nao estdo submissas apenas ao reino das palavras ou as regras e formas
como os enunciados se ligam um ao outro criando novos dominios, mas também aos
dispositivos materiais, a estrutura, as relacdes de saber-poder, as lutas e ao funcionamento das
praticas sociais que pdem em atividade (LARROSA, 2011).

Isso porque as praticas discursivas sdo praticas sociais moldadas por regras e
instituicOes, o que as faz serem carregadas de normas e valores morais pelos quais o0s discursos

moldam o certo e o0 errado, o verdadeiro e o falso (POPKEWITIZ, 2011), e instituem relacGes

8 No artigo em questéo, as autoras dedicam-se especificamente a problematizar as representagdes discursivas nas
relagdes de género em escolas alagoanas, mas acreditamos que seus pressupostos tedrico-metodolégicos podem
ser incorporados a nossa reflexdo, pois mesmo tendo um outro recorte tematico, a etnia, falamos também de jogos
de poder entre subjetividades e identidades sociais historicamente rechagadas.
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organizadas em padrdes de desigualdade (LARROSA, 2011). Atravessando o discurso, o poder
interdita, seleciona, exclui, separa o verdadeiro do falso, organiza certas possibilidades
linguisticas (ALVES; PIZZI, 2014) e instala o discurso em arenas de lutas constantes
(FOUCAULT, 2012; 2014).

Nesse sentido, a anélise do discurso em Foucault se debruca de forma problematizadora
e fragmentéria sobre as enunciacdes. Esta anélise € uma juncdo entre a abordagem arqueoldgica,
critica, das estratégias de elaboracéo do discurso, e o tratamento genealdgico, critico dos efeitos

de poder das producdes discursivas.

Assim as descricOes criticas e as descri¢cfes genealdgicas devem alternar-se,
apoiar-se umas nas outras e se completarem. A parte critica da analise liga-se
aos sistemas de recobrimento do discurso; procura detectar, destacar, esses
principios de ordenamento, de excluséo, de rarefagcdo do discurso. Digamos,
jogando com as palavras, que ela pratica uma desenvoltura aplicada. A parte
genealdgica da andlise, se detém, em contrapartida, nas séries da formacao
efetiva do discurso: procura apreendé-lo em seu poder de afirmagéo e, por ai
entendo ndo um poder que se oporia ao poder de negar, mas o poder de
constituir dominios de objetos, a propoésito dos quais se poderia afirmar ou
negar proposicoes verdadeiras ou falsas (FOUCAULT, 2014, p. 65).

Essa andlise é um esfor¢co para decompor o discurso, identificando suas partes,
compreendendo a singularidade das ligacdes estratégicas dos enunciados, para determinar as
condicdes de sua existéncia, mas também visa questionar as vontades de verdade, identificar as
descontinuidades e tratar o discurso enquanto um acontecimento cujas relac@es estabelecidas
em suas fungdes enunciativas forjam estratégias que ligam o discurso ao poder (FOUCAULT,
2014).

Para uma tal analise que perceba outras memorias discursivas nas memorias docentes
(FERNANDES, 2014) é importante a nocdo de interdiscursividade: um conjunto de
formulaces ja realizadas, muitas vezes de autoria ja esquecida ou ndo identificada, mas que
ainda assim chega a ser determinante para o que dizemos, pois funciona como um dispositivo
nas relagdes de poder estabelecidas pelos jogos discursivos (ORLANDI, 2012).

Mapear os saberes e préaticas a partir das memdrias docentes ndo € um exercicio
intelectual simples. Como diz Tardif (2002), a racionalidade docente, ou seja, a capacidade
pensante para agir, € instavel, fluida e tensionada por diversos elementos. Destarte, embora o
docente seja um profissional que emite juizos diante de condigdes reais de trabalho, o saber-
fazer € maior que o conhecimento discursivo que o docente expde. Ndo ha total consciéncia ou

ndo se sabe explicar tudo o que faz quando ensina.
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Nessa perspectiva, ndo se busca interpretar ou traduzir a realidade sobre o que os
professores falam’®, mas sim analisar o que falam, de que lugares institucionais e politicos.
Como falam, por que falam e de determinada maneira o fazem? Quando e sob que normas,
condicdes e referéncias? Assim, a analise do discurso é pensada por ndés como o estudo da
perspicacia observavel no jogo de poder (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2009) quando um
docente cria discursos, narrativas e esquemas explicativos a respeito do que seja: ser professor,
a cultura afro-brasileira, os desafios e possibilidades para ministrar aulas nas escolas publicas
do sertdo sobre o tema, etc.

Buscamos como dados de analise discursiva, 0s cenarios, 0s tipos humanos, esquemas
narrativos, as circunstancias historicas e sociais que sdo selecionadas para representar a cultura
afro-brasileira nos relatos dos professores participantes da pesquisa. Em seguida, identificamos
as origens que (in)formaram os saberes docentes sobre a cultura afro-brasileira, analisamos 0s
lugares simbolicos destinados a cultura afro-brasileira no saber desses docentes, bem como os
sentidos que Ihes ddo e como os aplicam em sala de aula. A partir dai identificamos as ordens
discursivas em que se inserem os discursos sobre os saberes que esses professores produzem (a
ciéncia, a midia, a religido, os movimentos sociais, a legislacdo educacional, de sua formacao
profissional, de suas familias).

Assim, tomamos como alguns dos critérios a serem observados no discurso desses
docentes: o status de quem fala (professor de Histéria; pertencimentos étnicos), lugar (escola
publica no sertdo de Alagoas), posi¢do que assume quando fala (em defesa ou contrario aos
conteddos obrigatdrios) e as praticas de ensino realizadas.

Mas isso ndo quer dizer que ao prever alguns critérios de analise discursiva estejamos
engessando categorias analiticas que aprisionem os sentidos das narrativas de vida docente.
Conforme Inés Santos e Rosangela Santos (2008), o ato da entrevista é uma pratica aberta que
expressa sentidos de formas multiplas: por meio da linguagem corporal, das mudancas nos tons
de voz e pela propria selegéo lexical utilizadas durante a fala. Nesse percurso surgem dados que
promovem deslocamentos de sentidos. Deste modo, € comum que surjam nas narrativas orais
diferentes aspectos sociais que ainda ndo haviam sido pensados pelo pesquisador.

Essa zona do indeterminado requer atencdo, sensibilidade e cuidado técnico, pois refaz

toda a possibilidade analitica: reformulam-se cenérios, acrescentam-se ou eliminam-se

9 Neste sentido, ndo so as pessoas que narram, mas também um conjunto que autoriza e legitima a partir de certas
regras como: status, competéncia do saber, instituicdo, sistemas, normas, condi¢des legais, direitos e limites,
sistemas de diferenciacdo, relaces e reconhecimento social, direito de decisdo e intervencdo que compdem as
falas dos docentes.
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personagens, instalam-se saberes e recriam-se conflitos enredos. Isso nos coloca o cuidado de
ndo estabelecermos a priori as categorias analiticas feitas pelo pesquisador a fim de fazer com
que as historias de vida docentes sejam encaixadas nelas. O movimento deve ser o contrario:
para empreender a experiéncia de si como possibilidade de autorregulacdo critica e
transformadora a partir da 6tica docente € preciso que consideremos o potencial de sua propria
discursividade. Portanto, na fala dos depoentes surgem leituras pessoais que produzem as
categorias analiticas da pesquisa inspiradas nas proprias experiéncias narradas (SANTOS;
SANTOS, 2008; SILVA, 2013).

Falar sobre um tema historicamente reprimido é exercer momentaneamente um poder,
é transgredir uma cultura dominante, é dar visibilidade aquilo que foi dito em textos de
dominacdo. E poder expressar vontades e saberes intimos, adiantar sensacdes, nominar e
dominar novos espacos (FOUCAULT, 1988). Mas, como vimos, o ato de falar sobre algo tanto
pode servir para libertacdo de amarras politicas quanto para a sua exposi¢cdo dominada ou
interdita (FOUCAULT, 2014).

A producdo discursiva é ambigua, ela ndo s6 materializa falas e cria saberes, mas
também classifica erros, organiza siléncios e desconhecimentos sistematicos que sao estratégias
de poder (FOUCAULT, 1988). No entanto, importa dizer que refutamos as visdes reducionistas
e binarias. Desse ponto de vista ndo utilizamos nocBGes que operem de forma negativa e
excludente no discurso como, por exemplo, classificando os saberes docentes em
“verdadeiros”, “falsos” ou “mitificados” sobre a cultura afro-brasileira. O que problematizamos
é como cada saber foi construido e quais jogos de poder eles produzem.

Ao analisar as falas dos professores nos esforcamos para perceber como os diferentes
discursos sobre a cultura afro-brasileira penetraram genealogicamente nos seus saberes e
condutas. Trata-se do que Foucault chamou de técnicas polimorfas do poder, ou seja, 0s
diversos e, por muitas vezes, ambiguos efeitos de poder gerados por determinadas formas de
saber em relacdo a um tema: negacdo, recusa, bloqueio, desqualificacdo ou exclusdo, mas
também a vontade, curiosidade, incitacdo, intensificacdo, etc. A andlise debruca-se sobre a
“vontade de saber” que lhe serve ao mesmo tempo de suporte e instrumento (FOUCAULT,
1988).

O cruzamento de discursos dos professores, das normas, relatérios e documentos
escolares ndo sdo apenas formas de linguagem. Enquanto discursos implicam poderes, eles
fazem parte de um processo de classificagdo e produgéo social de problemas que justificam as
mobilizacBes praticas nas politicas educacionais para resolvé-los ao menos teoricamente

(POPKEWITIZ, 2011). E desse ponto de vista que problematizamos quais as imagens da
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negritude que povoam as praticas discursivas escolares no sertdo alagoano a partir dos saberes
e das préticas docentes.

4.3 Os dispositivos da pesquisa: memorias e historia oral

Produzir histérias € um esforco contra a possibilidade de evasdo ou esquecimento da
memoria, tanto em nivel individual como social (MIRANDA, 2007). A reflexdo acerca dos
préprios saberes e subjetividades € um constructo que toma como base, entre outros elementos,
as memorias dos professores enquanto leituras possiveis, enquanto representacdo de selecbes

feitas em niveis pessoais e coletivos. Segundo Le Goff:

A memoria, como propriedade de conservar certas informagdes, remete-nos
em primeiro lugar a um conjunto de fungGes psiquicas, gragas as quais o
homem pode atualizar impressdes ou informacbes passadas, ou que ele
representa como passadas (LE GOFF, 2003, p. 419).

Nesta leitura mais subjetivista, a memoria é o resultado de uma selegdo intima, nem
sempre consciente, que possibilita ao individuo o exercicio produtivo de um certo
autoconhecimento e representacdo do “eu”. Para Foucault, a memoria ¢ um artefato de si pelo
qual o individuo se constitui como moral (FOUCAULT, 1984). Em acordo com esta tese, 0
historiador francés Francois Hartog (2013) afirma que a memdria é um elemento crucial na
construcdo de identidades e na formacao de sentimentos de pertencimento ndo s6 a uma ideia
de “eu”, mas também a ideia de um “nds”. Para ele, lembrar e posicionar-se a partir da memoria
€ um exercicio gque exige uma dedicacdo, um compromisso. Podemos dizer, entdo, que
rememorar algo ndo é uma pratica ingénua. E uma acio, uma atividade que produz sentidos, os
modifica e os ressignifica ao longo do tempo e das novas experiéncias dos sujeitos. Realizada
no tempo presente, a construcdo de memorias sempre modifica o passado a que representa e 0
proprio presente que a produz, fabricando novas leituras, posi¢des, realidades e compromissos
politicos (ALBERT], 2013; HARTOG, 2013; MEIHY; HOLANDA, 2013).

Porém, ainda segundo Hartog (2013), essa capacidade de construir memorias tem sido
ameacada por uma cultura do “presentismo”, forjada pela globalizacdo, por regimes
tendenciosamente democréticos, pela massificacdo, midiatizacdo e pelo consumo. Enquanto
pessoas comuns estamos perdendo a capacidade de agir sobre a memoria. Logo, para
reconstruirmos de forma ativa os sentidos sobre n0s mesmos, € preciso que nos debrucemos

constantemente sobre nossas memorias a fim de nos orientarmos politicamente.
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Contudo, a memoria enquanto pratica inacabada de significacdo ndo acontece apenas de
forma subjetivada. Ela € um fenémeno construido a partir de uma relagdo dialdgica entre
individuo e sociedade (HALBWACHS, 2003). Assim sendo, trabalhar a partir de memorias
docentes € articular tramas individuais carregadas de marcas e sentidos culturais que dialogam
com suas formacdes e praticas. Sendo um espaco de interacdo entre valores culturais, amemoria
é também um espago de disputas politicas (POLLAK, 1989; LE GOFF, 2003) entre historias
possiveis de serem narradas, entre saberes e discursos a serem ou nao perpetuados, entre
distintas formas de funcionamento e constitui¢do do sujeito.

Aberta e disputavel, trabalhar com suas reconstru¢es imp&e cuidados, uma vez que
suas préaticas de significacao ndo sao transparentes, pois tanto em nivel individual como coletivo
a memoria é construida numa tensa negociacéao entre lembrancas e esquecimentos (RICOEUR,
2007). Para Rose, a “memoria da biografia de uma pessoa ndo ¢ uma simples capacidade
psicoldgica, mas é organizada por meio de rituais de contar historias, sustentada por artefatos
tais como os albuns de fotografia, e assim por diante” (ROSE, 2001, p. 50). Portanto,
consideramos que a memoria € constituida ndo somente por uma dimensao psicolégica, mas
também por uma poderosa e arriscada dimensao linguistica, simbdlica e, portanto, politica, que
se desenha no tecido social.

A proposta que fizemos neste trabalho foi utilizar algumas técnicas da metodologia da
historia oral para realizar entrevistas sobre historias de vida. O que chamamos de histéria oral
nesta tese, apoia-se, sobretudo, na definicdo construida pelas pesquisadoras do Centro de
Pesquisa e Documentacdo de Histéria Contemporanea do Brasil (CPDOC/FGV) e de
pesquisadores do Nucleo de Estudos em Historia Oral (NEHO/USP). Embora se tratem de
abordagens diferentes, articulamos aqui algumas reflexdes que séo complementares. O primeiro
grupo forneceu mais detalhadamente um conjunto de técnicas de pesquisa, 0 segundo nos
possibilitou algumas reflexdes tedricas sobre essa ferramenta metodoldgica.

A historia oral privilegia a realizacdo de entrevistas com pessoas que participam,
participaram ou testemunharam determinada conjuntura ou processo social. E uma metodologia
que pretende identificar as sutilezas dos processos que ndo sdo registradas em documentos
oficiais a fim de confrontar discursos diferentes que falem sobre uma mesma realidade
(CAMARGO, 2013; ALBERTI, 2013). Ela serve para estudar processos historicos de
instituicdes, grupos sociais, categorias profissionais e movimentos sociais de acordo com a
Otica dos préprios sujeitos participes dessas experiéncias sociais (ALBERTI, 2013; MEIHY;
HOLANDA, 2013).
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Trata-se, portanto, de uma possibilidade de registrar e democratizar a construgdo de
historias coletivas considerando, para além das memodrias oficializadas pelos poderes
institucionais, as multiplas vozes de sujeitos historicos comuns cujas narrativas trazem grande
potencial problematizador para a analise cientifica a respeito de nosso objeto de pesquisa.

Ao relacionar historia oral, genealogia do “eu” e analise do discurso, a praticamos como
um dispositivo de si. Portanto, foi preciso ter cautela e esmero a fim de néo reduzir o trabalho
a meros espontaneismos, pois a historia oral ndo corresponde apenas a técnica de gravacao de
entrevistas e transcricdes, mas sim, a capacidade de articular contextos historicos e producdes
discursivas a luz de instrumentos analiticos que tornem o objeto de investigacdo cientifica
suscetivel de problematizacdes, contextualizacdes, confrontos e criticas.

Assim, a historia oral ¢ uma “forma de saber” (MEIHY; HOLANDA, 2013). Neste
sentido, ela estd menos preocupada com a exatiddo ou medicdo rigida dos enquadramentos
técnicos, metodoldgicos ou cientificos em geral, do que com “a aquisicdo de entrevistas
enquanto maneira de registrar, contar ou narrar” (MEIHY; HOLANDA, 2013, p. 73). Desta
forma, temos pensado e trabalhado com a histdria oral como um espaco politico de producgéo
de um saber sobre as historias de vida docentes em torno de um tema.

A juncéo entre histéria oral e historias de vida garante maior nivel de detalhamento na
construcdo das narrativas gravadas. Meihy e Holanda (2013) chamam de histéria oral de vida
o trabalho de reconstrucdo de toda a trajetéria do entrevistado passando por fases como infancia,
juventude, vida adulta, vida profissional, entre outras. Essa abordagem aprofunda-se em temas
especificos e identifica diferentes origens de formacdo de sua subjetividade entre origens,
formas de socializacdo e formacao intermediadas por regras, instituicoes e relagdes de poder.
Este tipo de entrevista delonga-se por mais tempo e requer mais cuidados do pesquisador, pois
se debrucar analiticamente sobre narrativas tdo densas requer que se evite abordar as historias
de vida numa perspectiva psicologista sem considerar também aspectos histéricos, linguisticos
e culturais.

As entrevistas de historia de vidas tornam-se aconselhaveis ndo sé para se pensar um
sujeito especificamente, mas também grupos sociais. Assim, “se a pesquisa versar sobre
determinada categoria profissional ou social, seu desempenho, sua estrutura ou suas
transformacdes na historia, torna-se igualmente aconselhdvel a op¢do por entrevistas de
histérias de vida” (ALBERTI, 2013, p. 49).

Compreender estes processos sobre os quais os professores falam diz respeito a mais
um aspecto ético: saber ouvir sem julga-los. Estar aberto as suas discursividades e a tudo a que

elas possam representar nao sé em termos subjetivos, mas também politicos, sociais e culturais.
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Ao abrirem-se para dar entrevistas, os docentes também assumem determinados riscos politicos
sobre 0 que dizem, fato que pode ter consequéncias em suas vidas pessoais e profissionais,
principalmente quando se vive e trabalha em uma cidade pequena do interior. Esse aspecto deve
ser considerado para a preservacao desses depoentes.

Desta maneira, ao concordar em colaborar com suas narrativas, 0s entrevistados
demonstraram relativa confianga no pesquisador para expor, de forma consciente ou ndo, suas
visdes de mundo e leituras mais profundas sobre os fatos narrados. Suas interpretacdes devem
ser respeitadas, embora problematizadas. Por mais que se tratem de leituras subjetivas, ao serem
trabalhadas num conjunto de trajetorias pessoais e profissionais, sdo indispensaveis para uma
compreensdo mais ampla da historicidade que compde as préaticas de ensino de Histdria no
sertdo alagoano.

Para realizar a pesquisa de campo entramos em contato com a 112 Geréncia Regional de
Ensino, responsavel pelas escolas estaduais situadas no alto sertdo alagoano e com a
Coordenacdo de Humanidades da Secretaria Municipal de Educagdo de Delmiro Gouveia (AL)
para estabelecer parceria e apoio institucional. Delas obtivemos o apoio de maneira bastante
solicita fornecendo alguns dados estatisticos, atas de cursos e projetos que foram importantes
para confrontarmos e contextualizarmos com o0s dados emergentes nas narrativas dos
professores.

Verificamos que no municipio de Delmiro Gouveia h& quatro escolas integrantes da
Rede Estadual de Ensino®, todas localizadas no perimetro urbanizado do municipio. Estas
escolas oferecem Ensino Médio, Educacdo de Jovens e Adultos, entre outras modalidades de
ensino, atendendo, assim, 1.872 alunos, sendo estes provenientes tanto do centro urbano, como
de povoados rurais mais distantes e de comunidades quilombolas, por exemplo. J& na rede
municipal de ensino de Delmiro Gouveia ha 30 escolas, totalizando 9.855 alunos matriculados
em 2018, conforme o censo escolar da GERE de 2018. Conforme os proprios professores de
Histdria expuseram em seus relatos, pelas dificeis condic¢des de trabalho e baixa remuneragéo
a que sdo submetidos, muitos deles integram ao mesmo tempo as redes municipal e estadual de

ensino®l.

8 Escola Delmiro Gouveia, Escola Francisca Rosa Costa, Escola Luiz Augusto Azevedo de Menezes e Escola
Watson Clementino da Silva Gusméao. ALAGOAS. Relacdo das escolas/diretores/enderecos — 112 CRE. Planilha
1. Geréncia de Gestdo Compartilhada. s/d.

81 Entre as redes municipais do sertdo em que os entrevistados afirmaram atuar situam-se Delmiro Gouveia, Agua
Branca e Mata Grande (AL), Canindé do Sao Francisco (SE) e Paulo Afonso (BA). Esse fato foi importante por
possibilitar que nosso trabalho contemple praticas de ensino de consideravel abrangéncia geografica no contexto
local.
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Posteriormente tivemos de elaborar um roteiro de entrevista sobre a historia de vida dos
professores que contemplasse aspectos econdmicos, sociais, culturais, politicos, institucionais,
normativos, formativos, afetivos, estratégicos, saberes e praticas a fim de conseguir avancar na
intimidade que comp®e as suas experiéncias em torno da histdria e cultura negra.

Construimos um roteiro de entrevista a partir do qual os professores puderam
contemplar temas, passagens, tensdes, posicionamentos e expectativas, sua vida, sua formagéo
e atuacao profissional. Isso permitiu levantar a partir das suas narrativas os eixos tematicos
(BENELLI, 2014) ponderados e as origens, sentidos e relagdes dos saberes que possuem quanto
a ser professor, a cultura afro-brasileira e atuar como um professor de Historia que ensina sobre
a cultura afro-brasileira no sertdo.

Nosso roteiro compunha-se de perguntas abertas, simples e diretas. Tivemos o cuidado
para ndo fazer questdes encerradas em si mesmas, pois o objetivo era fazer os entrevistados
narrarem, descreverem, problematizarem e justificarem suas respostas e ndo apenas sintetizar
ou reduzir suas falas a concordancias e discordancias superficiais. Procuramos evitar também
o0 malabarismo e manipulacdo de perguntas que conduzissem a uma resposta direcionada,
deixando-os sem alternativas (ALBERTI, 2013; MEIHY; HOLANDA, 2013).

As formas pelas quais entramos em contato com os professores participantes da pesquisa
foram vaérias: visitando as escolas, promovendo oficinas, contatando por meio das redes sociais.
A partir disso, foi-lhes apresentado o objetivo, a justificativa da importancia do tema em
questdo, os fundamentos teoricos, a metodologia e 0s principios éticos adotadas na pesquisa.
Na conversa inicial foi-lhes explicado que o principio seguido nesta pesquisa ndo privava por
instrumentaliza-los, tornando-os objetos, mas construir uma colaboracdo investigativa mudtua
em que pesquisador e narradores construissem e ressignificassem de forma horizontal seus
saberes, praticas, experiéncias e subjetividades. Afinal, o pesquisador também é professor.
Contudo, percebeu-se que alguns docentes ficaram inseguros. Alguns deles alegaram achar a
ideia do projeto muito importante, mas ao mesmo tempo ficaram receosos em ter de “abrir”
suas vidas, seus saberes, suas praticas a sociedade, pois isso incidiria, de algum modo, em
formas de ajuizamento social sobre eles. Por mais que tenhamos esclarecido que cumpririamos
0s principios éticos de preservacdo das identidades sociais dos participantes, ainda assim, ndo
ficaram a vontade em serem “avaliados” (como pareciam pensar) por um pesquisador da
Universidade Federal de Alagoas.

Inicialmente tivemos a disponibilidade de seis docentes e, durante as proprias
entrevistas, alguns entrevistados indicaram outros docentes que consideravam referéncias para

a discussdo e que poderiam colaborar na pesquisa. Conseguimos adesdo de mais dois
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professores. Ao final das idas em campo, realizamos entrevistas com oito profissionais, sendo
cinco mulheres e trés homens. Esse nimero reduzido de entrevistas explica-se também pela
impossibilidade de se trabalhar com grandes quantidades de participantes devido ao carater
prolongado e denso desse tipo de narrativa, pois, do contrario, poder-se-ia incorrer no erro de
trabalhar muito superficialmente os dados apresentados ao longo das entrevistas®.

E importante dizer ainda que nosso projeto de pesquisa foi submetido & apreciagio do
Conselho de Etica em Pesquisa, através do sistema Plataforma Brasil, tendo sido aprovado sob
0 numero de inscrigcdo de protocolo: 3.082.521. Por questdes éticas, 0s nomes dos professores
e professoras participantes desta pesquisa foram preservados a fim de evitar exposigdes e suas
respectivas consequéncias sociais e politicas na vida desses profissionais.

Deste modo, atribuimos alguns nomes ficticios que atenderam inicialmente a dois
critérios: a) A memoria cultural afrodescendente; sdo nomes de personalidades historicas e
personagens literdrias negras que marcaram a historia do Brasil por ter representatividade
politica, cultural, artistica, social, religiosa, etc.; b) O perfil do professor durante a entrevista,
sua maneira de falar, seu comportamento ou a situacao que cada um parecia representar para o
pesquisador: uma prisdo, uma agonia, um empoderamento, uma luta, um fundamento politico,
dentre outras.

Por vezes os critérios A e B parecem ndo estarem conectados quando se I€ as narrativas.
Isso acontece porque foi considerado mais o perfil do narrador do que a prépria simbologia do
referencial negro trazido para esta metafora. Assim, temos:

A professora Yewad, que recebeu o nome de uma divindade feminina, orixa das coisas
belas, mas intocaveis, fugidias. 1sso explica-se pelo carater timido, pelo seu comportamento
isolacionista. Ela ndo gosta de falar em publico ou de estar em festas, em grandes aglomerados,
prefere ndo ser percebida. Gosta de executar bem o seu trabalho, ser eficiente e ética, mas
prefere refugiar-se na tranquilidade do lar, da familia e das atividades cotidianas. Distante dos
aglomerados, que lhe fazem tremer a alma, ela parece invisivel, mas deixa pela cidade o rastro
de uma estetica compromissada com sua profissao de formar cidadaos.

O professor Milton Santos foi assim designado pelo seu perfil cientificista. Sua fala
direta ensaia uma objetividade, uma critica aspirante a transformacéo da sociedade local. Ele se
porta de forma mais séria e é pela sua sede académica que analisa o contexto local. A narrativa
desse professor, ainda bastante jovem, é repleta de ideais, influenciada por muitas leituras e

analises cientificas, marcada por uma calma analitica que tece criticas curtas, rapidas, mas nem

82 Os resultados das entrevistas serdo apresentados nos préximos capitulos.
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por isso menos profundas quanto as estruturas a que denuncia e as proposi¢des de mudanga que
elabora.

A professora Dandara é uma mulher que demonstrou muita forca e disposi¢cdo para
lutar pela prépria sobrevivéncia. Por isso ela recebeu 0 nome da guerreira que foi esposa de
Zumbi dos Palmares, uma mulher que morreu lutando para ndo se entregar aos poderes dos
algozes. Esta professora narra, com certa dogura, as ambiguidades de uma vida simples, com
marcas doloridas de sua condi¢cdo feminina e negra no sertdo. Contudo, nao perde a altivez e a
seguranca enquanto narra, olhando nos olhos de seu interlocutor. Tanto as necessidades
materiais quanto os ideais nos quais acredita como seus pertencimentos multiplos e
compromissos profissionais, a fazem uma professora que fala com emocéo e cautela analitica
as situacdes sociais e pedagdgicas que narra.

O professor Alafim recebeu, por sua vez, o titulo do soberano politico do império yoruba
durante o século XIX. O alafim mais famoso foi aquele que se tornou um orix4 bastante
reverenciado no Brasil: Xang6. O arquétipo desse orixa diz que ele € o senhor do trovdo, da
masculinidade, aquele que fala para por fim a uma discussdo. O professor entrevistado, de
mesmo modo, falava alto como um trovéo e colocava a sua razdo com sabedoria e alargado
senso de justica. Era dessa forma que este professor narrava a propria vida. Parecia um rei que
dominava a sala de entrevista como se fosse seu palacio. Mas o orixa Xang0 representa também
o valor social da justica. O professor, negro, de origem pobre e candomblecista, possui uma
historia atravessada por desafios impostos pelas desigualdades das estruturas sociais locais que
se converteram em saberes engajados por justica social.

A professora Rosa faz uma referéncia a ambiguidade da personagem do romance A
Escrava Isaura, escrito por Bernardo Guimardes. A escrava “mulata” que demonstrava
incbmodo com sua cor e condicdo cativa, buscava construir subterfugios para se safar de
situacbes incOmodas. Essa professora se posicionava de forma sempre fluida, construindo e
desconstruindo as ideias que debatia. Ela mostrava um potencial de mobilidade, orgulhava-se
da sua ascendéncia mestica e bem-nascida, além da educagdo que recebera, mas a0 mesmo
tempo mostrava que sua subjetividade foi doutrinada, docilizada e aprisionada em valores que
a confortavam sob o titulo de tradicdo. A tdnica de sua narrativa esta na angustia que lhe
incumbe o exercicio da profissdo docente e 0 apelo a uma espécie de multiculturalismo
humanista que privilegia a perspectiva do embranquecimento.

A professora Maju recebeu esse nome por alusdo a jornalista Maju Coutinho, uma vez
que trouxe um discurso curto, direto, informativo. Sua delicadeza e seguranga deram leveza a

historia de vida, aos cenarios e mesmo aos conflitos que reconstruiu. Ela desvelava um mundo
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de resisténcia feminina e de conquistas pessoais. Entretanto, a sua fala demonstrava um carater
informativo, quase jornalistico, em que ela pareceu ndo ter permissdo ou se sentiu a vontade
para expor opinides mais criticas, sobretudo devido ao perfil institucional no qual esta ligada.
Foi a mais rapida das entrevistas, mas mesmo assim nao deixou de demonstrar os desafios
implicados em préticas sociais e pedagdgicas racializadas.

A professora Tia Marcelina carrega uma historia de religiosidade reprimida e revolta
social desde a historia familiar, por isso foi associada aqui a figura de Tia Marcelina, que é um
simbolo da resisténcia afro-religiosa de Alagoas. Ela morreu no inicio do seculo XX por
professar a fé nos orixas. Pensar em Tia Marcelina é lembrar de alguém que ndo perdeu as
convicgdes apesar das pressdes externas. Era assim que essa professora se colocava. O contetido
de sua fala ndo revela 0 mesmo teor da personagem que a representa, mas alguns dados comuns
como o foco da experiéncia religiosa na sua narrativa e a sua impostacao de convicgdes sociais
tinham uma luz parecida.

O professor Grib recebeu este nome pela forma como gosta de contar as historias. Muito
falador, ele adora contextualizar. O Grid é um tradicional contador de histdrias entre alguns
povos do oeste africano, eles sdo famosos por guardarem muitas memdarias e transmiti-las pela
oralidade. Esse professor é alguém que se demora nas palavras saboreando-as entre
performances estéticas e politicas cujos efeitos de sentido séo polifénicos e ambiguos. Ele fazia
questdo de expor memorias problematizando 0s conceitos, narrava sem pressa em sua
prolixidade, buscava demonstrar erudicdo e ajuizava a tudo, moralizando o tempo todo. Foi
uma das narrativas mais longas e performaticas.

Foi assim que, pensamos, recriamos as identidades desses sujeitos, aludindo a
representacdes de personagens negros que ilustram a galeria de memdrias concretas e ficticias
da negritude brasileira, considerando suas formas de falar, contar, narrar. E assim que eles
tomam novos conteldos e formas nesta tese, apenas enquanto metaforas e ndo como
correspondentes reais aos nomes fantasia pelos quais sdo apresentados.

Na proxima pagina apresentamos um quadro que sintetiza o perfil de cada docente

entrevistado:
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Quadro 1 - Perfil dos Professores

Nome YEWA MILTON DANDARA ALAFIM ROSA MAJU TIA GRIO
SANTOS MARCELINA
Idade 47 28 39 48 52 34 41 40
Etnia Negra Branca Negra Negra Parda Branca Indigena Parda/Negra/
Cabocla
Género Fem. Mas. Fem. Mas. Fem. Fem. Fem. Mas.
Religido Catolica Nenhuma Catolica Candomblecista Catolica Catolica Evangélica Cristdo
Condices de origem Classe média Pobre Pobre Pobre Classe média Pobre Pobre Pobre
familiar
Estado civil Casada Casado Solteira Casado Divorciada Casada Casada Solteiro
Natural Delmiro Delmiro Delmiro Delmiro Gouveia Cicero Dantas Paulo Afonso Delmiro Gouveia Delmiro
Gouveia Gouveia Gouveia (BA) (BA) Gouveia
Formacéo inicial Lic. Historia Lic. Historia Lic. Pedagogia Lic. Pedagogia Lic. Historia Lic. Geografia Lic. Pedagogia Lic.
Lic. Histéria Pedagogia
Lic. Filosofia
Natureza da instituicao Publica Publica Privada Pubica Publica Publica Publica Publica
Publica Privada
Formagéo Espec. em 1. Espec. em Na&o possui Espec. Educacéo Espec. Espec. Ensino Espec. Educacéo Espec. Ensino
complementar Metodologia Estratégias para as RelacGes Docéncia e de Geografia Infantil de Filosofia
do ensino de didaticas com Etnico-Raciais Educagdo Espec. Metodologia | Mestrado em
Historia e usos das TIC. Infantil do ensino de Ecologia
Geografia 2. Mestrado guimica e biologia Humana.
profissional em Mestrado em
Historia Ecologia Humana
Natureza da instituicdo Privada Publica Publica Publica Publica Privada Publica
_ Privada
Publica
Outros cursos Magistério N&o possui Magistério Magistério Magistério Curso Normal Magistério Magistério
Situacdo profissional Efetiva/ Efetivo/ Efetiva/ Efetivo/ concurso Efetiva/ Efetiva/ Efetiva/ concurso Efetivo/
CONCUrso CONCUrso CONCUrso CONCUrso CONCUrso CONCUrso
Redes de ensino em Estadual (AL) | Estadual (AL) | Estadual (AL)e | Municipal (Delmiro | Estadual (AL) Municipal Municipais Estadual
que atua e Municipal Municipal Gouveia - AL) e Municipal (Delmiro (Delmiro Gouveia - (AL)
(Delmiro (Agua Branca) (Paulo Afonso | Gouveia - AL) AL e Canindé do
Gouveia) -BA) Séo Francisco —
SE)
Tempo de ensino 16 anos 07 anos 15 anos 25 anos 25 anos 11 anos 21 anos 18 anos

Fonte: Elaborado pelo autor




O quadro acima apresenta alguns dados importantes quanto ao perfil desse professorado.
A média de suas idades varia entre 30 e 40 anos. A maioria € composta por mulheres (cinco),
enquanto os homens figuram minoria (trés). Quanto ao critério racial, esses professores
apresentaram fato curioso. O critério adotado aqui foi a autodeclaracdo étnico-racial. Duas
mulheres (Yewd e Dandara) e um homem (Alafim) se declararam, respectivamente, negras e
negro. Um professor e uma professora, respectivamente Milton Santos e Maju, se declararam
brancos. Apenas uma professora se declarou indigena (Tia Marcelina). Todos esses se
posicionaram discursivamente numa categoria étnico-racial sem dificuldades.

Contudo, uma professora e um professor demonstraram apreensao quanto a esse quesito
e se declararam pardos (Rosa e Grib). Eles recorreram ao argumento da mesticagem bioldgica,
as misturas entre as diferentes ragas de seus pais e demais ancestrais e, portanto, ndo conseguem
definir-se apenas em “um lugar”. Eles afirmaram que as cores de suas peles sdo dificeis de
classificar e, portanto, ndo determinam seus pertencimentos em categorias como branca ou
negra. Entretanto, isso ndo quer dizer que suas autodesignacfes sejam menos fixas, tampouco,
menos racializadas do que as dos demais. A professora Rosa declarou-se apenas parda, mas o
professor Gri6 se declarou numa categoria analitica bastante complexa: um “pardo-negro-
caboclo”, um ser “sem patria”. Esse fato corresponde ndo apenas a dificuldade de categorizar
as pessoas conforme os fendtipos ou a ancestralidade genética de cada pessoa. Ndo é
simplesmente a biologia que explica a existéncia dessas possibilidades plurais. Tal aspecto
deve-se muito mais as tensdes historicas acerca da ra¢a como categoria socioldgica através da
qual se negociam privilégios, desvantagens e exercicio de poder em nossa sociedade.

A maioria deles é natural de Delmiro Gouveia. Todas as mulheres se declaram cristés,
sendo a maioria catlica e uma evangélica. Entre os homens, o professor Grid,
pardo/negro/caboclo, se declarou apenas como cristao, ja o professor negro (Alafim) definiu-se
como candomblecista e o branco (Milton Santos) disse ndo professar religido alguma. A maioria
desses docentes e casada. Quanto ao perfil socioeconémico, a maior parte desses profissionais
se declarou de origem pobre, com excecao de duas professoras, uma negra (Yewa) e uma parda
(Rosa), ambas de pele clara, que localizaram as suas origens na classe média sertaneja.

A maioria cursou o0 magistério durante a década de 1990, fato que os inseriu oficialmente
nas salas de aula do sertdo. Percebe-se que apenas metade deles possui a graduacdo em
Licenciatura em Histdria. Outros, formados em cursos como Pedagogia, Geografia ou Filosofia,
atualmente ministram aulas de Historia como forma de complementar as suas respectivas cargas

horérias nas redes de ensino em que atuam.
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Seis profissionais concluiram suas graduacfes em instituicdes publicas. Apenas uma
professora e um professor concluiram um segundo curso em faculdades privadas (Gri6 e
Dandara). A maioria desses docentes obteve ou esta em processos formativos de pds-graduacao,
na maior parte dos casos, em universidades publicas. Sete deles possuem especializacdo no
campo da Educacdo, embora em diversas areas de ensino. Dois possuem mestrado em Ecologia
Humana (Gri6 e Tia Marcelina) e um cursa o mestrado profissional em Ensino de Historia.
Apenas a professora Dandara, negra, catolica, de origem pobre, formada ha poucos anos em
Licenciatura em Histdria, ndo possui nenhum tipo de pos-graduacéo.

Todos eles sdo servidores publicos concursados para exercerem a profissdo docente.
Apenas duas professoras, uma negra (Yewad) e uma branca (Maju), atuam em apenas uma rede
de ensino, respectivamente, estadual de Alagoas e municipal de Delmiro Gouveia. Apenas o
professor pardo ensina somente numa rede de ensino: a estadual de Alagoas. Os outros cinco
docentes sé&o servidores de mais de uma rede de ensino, sendo a rede estadual de Alagoas e de
algum municipio do sertdo, ou de duas redes municipais distintas da regido. O fato de se
trabalhar em mais de uma rede de ensino estd associado & necessidade de melhor
complementacdo de renda do trabalhador docente na contemporaneidade. 1sso é um fator que
incide na precarizacdo da sua pratica profissional cotidiana, sobretudo quanto a temas
especificos como € o ensino da cultura afro-brasileira dentro do ensino de Historia.

A média de atuacdo profissional no campo da docéncia desse grupo varia entre 10 e 20
anos de exercicio. A maioria deles formou-se ainda antes da implementacao da Lei n® 10.639/03
e sb veio ter acesso as discussdes promulgadas por essa normativa por vezes através de alguma
poés-graduacdo e de poucos cursos de formacdo continuada aos quais puderam ter acesso na
regido em que moram e trabalham. Diferente é o caso daqueles que se formaram ha poucos
anos, sobretudo no Campus do Sertdo da Universidade Federal de Alagoas e, especificamente
no Curso de Licenciatura em Historia (Milton Santos e Dandara). A professora Maju, por
exemplo, embora tenha sido estudante no mesmo campus universitario e época que os docentes
formados em Histdria, formou-se no curso de Licenciatura em Geografia, onde, segundo ela,
as discussdes raciais eram muito raras, praticamente ausentes.

A diversidade de experiéncias e marcadores sociais que esse grupo nos apresentou
trouxe grandes possibilidades de problematizacao, discussdo e interpretacdo dos elementos que
historicamente constituem os saberes que funcionam como dispositivos de suas formacgoes
pessoais e profissionais (JOSSO, 2002) e também dos elementos que interferem nas suas

praticas de ensino de Histdria sobre a cultura afro-brasileira na regido em que atuam.
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Os locais para a realizagdo das entrevistas foram escolhidos pelos entrevistados. Os
critérios para as escolhas foram previamente determinados pelo pesquisador conforme as
condicgdes necessarias a realizacdo tranquila das entrevistas, a saber: a existéncia de um local
silencioso e sem a presenca de pessoas que pudessem, por ventura, manipular, atrapalhar ou
intimidar a fala dos entrevistados, um lugar, portanto, onde eles se sentissem a vontade para
falar (ALBERTI, 2013). Neste sentido, por vezes, alguns entrevistados escolheram a residéncia
do préprio entrevistador, as suas proprias residéncias, ou ainda a escola em que trabalhavam
em horario de fim de expediente.

Cada sessdo de entrevista iniciava-se com uma leve recapitulacdo sobre 0s propositos
da pesquisa com a intengdo de esclarecer mais uma vez 0s objetivos da investida. Apos isso era
aberto o software de gravacdo de voz do computador do pesquisador e iniciava-se 0
procedimento de forma dialogada. De acordo com o perfil de cada sujeito, as entrevistas tiveram
diferentes tempos de duracdo. A média de tempo de cada sessdo era de duas horas, havendo
algumas com apenas uma hora de duragéo e outra com mais de trés horas®.

As entrevistas foram gravadas pelo software de gravador de voz instalado no sistema
operacional Windows 10, modelo 64 bits, salvas em pasta de arquivos virtuais no OneDrive,
no HD externo e no préprio computador com 0s nomes dos respectivos entrevistados para serem
posteriormente transcritas e conferidas.

E fato que o pesquisador, por ser professor universitario, tem efetivado alguns trabalhos
nas areas do ensino, pesquisa e extensao com foco na historia e cultura afro-brasileira na regido

do sertdo alagoano, sobretudo em Delmiro Gouveia®. Além disso, o pesquisador assume no

8 Embora devamos considerar que o tempo dedicado a cada entrevista incluia no minimo uma hora antes, com a
preparacdo, uma hora depois, com a organizacdo do arquivo e, pelo menos, um minimo de cinco horas de
transcricdo para cada uma hora de entrevista gravada. Houve casos em que precisamos de mais de cinco horas para
realizar toda a transcri¢do de uma Unica entrevista. As entrevistas apresentaram a seguinte constituicdo: Profa.
Yewa: entrevista concedida em 26 de fevereiro de 2018. Tempo da entrevista: 02:32:05; Prof. Milton Santos:
entrevista concedida em 01 de mar¢o de 2018. Tempo de duragdo: 02:00:03; Profa. Maju: entrevista concedida em
07 de marc¢o de 2018. Tempo de duracdo: 01:10:16; Profa. Tia Marcelina: entrevista concedida em 09 de margo
de 2018. Tempo de duragdo: 01:54:15; Prof. Alafim: entrevista concedida em 14 de junho de 2018. Tempo de
duracdo: 02:42:00; Profa. Dandara: entrevista concedida em 14 de junho de 2018. Duracdo: 02:59:49; Profa. Rosa:
entrevista concedida em 05 de julho de 2018. Tempo de duracdo: 02:23:00; Prof. Grid: entrevista concedida em
10 de novembro de 2018. Tempo de duragdo: 03:11:10.

8 Entre essas acOes podem-se citar palestras, minicursos, oficinas e cursos de curta duragio de formagéo docente
sobre relagdes étnico-raciais, histdria e cultura afro-brasileira, além de haver coordenado o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) do curso de Hist6éria no Campus do Sertdo da UFAL entre 0s anos de
2014 a 2016, abordando, principalmente a temética negra e, ainda executando projetos de extensdo como o Grupo
de Cultura Negra do Sertdo Abi Axé Egbé (2013 — até o presente). Este Gltimo tem uma atuagdo significativa nas
escolas publicas do sertdo, sobretudo no més da consciéncia negra. Além disso, este pesquisador vem desde 2013
ministrando a disciplina Historia da Africa e orientando pesquisas cientificas com a tematica negra no sertfo. Dos
oito docentes entrevistados, trés ja tiveram experiéncias profissionais com este pesquisador: um professor e uma
professora que foram alunos durante a graduagdo em Licenciatura em Histdria (Milton Santos e Dandara), e, esta
mesma ex-aluna junto a outra professora foram supervisoras do PIBID (Dandara e Yewa). Os outros cinco
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cotidiano uma estética e praticas culturais negras. Todas essas experiéncias e emblemas criaram
por vezes alguns pontos de tensdo prévia por parte dos entrevistados em ter de falar sobre um
tema que julgam ainda “ndo dominar” frente a uma pessoa cujas agoes eles mesmos reconhecem
como sendo especificas do tema em questéo.

Este fato ndo € novidade uma vez que a relagéo da entrevista € um ato atravessado por
poder. Ela acontece entre duas pessoas mediadas por intencionalidades, sentimentos,
precaucOes, performances, que produzem a fonte de pesquisa entre coparticipacdo e disputas.
Essa constatacdo convoca uma série de procedimentos éticos para que seja realizada, e para que
seja esclarecido que a investigacao foi conduzida sem manipulacdes, coergcdes ou ajuizamentos
de valor em relagdo ao depoente, articulamos uma espécie de cumplicidade prolongada e
controlada (CAMARGO, 2013) a sensibilidade e a critica indagadora.

Por mais que se dissessem estar “a vontade” diante do pesquisador, percebeu-se, em
alguns comportamentos, nuances de breve constrangimento ou receio de usar um termo
inadequado para ndo ofender as identidades do pesquisador, ou mesmo para nao parecer um
profissional preconceituoso, racista ou “ndo-sabedor” do tema abordado. Isso gerou algumas
inquietacbes que sdo importantes de serem reveladas diante da postura critica a ser tomada
frente as fontes orais: até que ponto eles/as estariam sendo simplesmente sinceros? Por outro
lado, até que ponto ndo o estariam sendo? N&o ha como medir com precisdo, nem seria essa
nossa preocupacéo central.

Enquanto producdo de um saber-poder, a entrevista também coloca implicitamente a
interdicdo a certas palavras mediante o critério e o juizo moral sobre o qual se debate. Assim,
foi tecida uma narrativa que costura a decéncia das expressdes e faz agir todo um conjunto de
censuras do vocabulario (FOUCAULT, 1988) pelo qual o depoente poderia passar a ser visto
como racista ou ndo. A entrevista enquanto dispositivo pedagdgico da experiéncia de si pde em
funcionamento essa técnica de sujeicdo pela qual o professor deseja tornar-se moralmente
aceitavel e profissionalmente adequado.

Porém, o fato do pesquisador habitar a cidade facilitou as relagdes: mora proximo as
escolas, aos professores e aos terreiros de candomblé, visita estes espacos, anda pelo centro da
cidade, pela feira, comparece aos eventos e festas publicas. Estar entre eles, imerso no cotidiano

profissional, econdmico, social e cultural da cidade ajudou a semear o sentimento de pertenca

entrevistados so foram conhecidos a medida que o pesquisador visitou algumas escolas publicas e apresentou o
projeto as gestOes escolares e aos docentes de cada instituicdo perguntando quem se voluntariaria a participar da
investigacao.
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e proximidade. Criou lagos afetivos respeitosos e facilitou, acreditamos, tanto ganhar a
confianca dos docentes entrevistados como prolongar nossas relagdes durante a pesquisa®®.

Estando nos locais escolhidos pelos respectivos narradores, coube ao pesquisador
articular posturas diferentes, mas complementares tais como ter desenvoltura tecnoldgica,
observar 0 andamento das entrevistas, demonstrar atencdo e tranquilidade, evitar interromper
0s entrevistados, mas dialogar com eles, participando, falando naturalmente, fazer anotagdes no
caderno de campo®, criar novas perguntas a partir de falas que trouxessem novos dados
importantes a pesquisa, adequar o roteiro de entrevista, completar a fala com pequenas
informagdes para auxiliar a memoria e expressdo dos entrevistados, tudo isso sempre
respeitando a fala e os sentidos elaborados pelos professores®’. Obviamente a execucéo de todos
esses procedimentos no tempo de uma entrevista exige muito mais atencdo e destreza do
pesquisador. Nas palavras de Verena Alberti, “tudo deve funcionar harmonicamente, de modo
que o entrevistado ndo fique ansioso ou de alguma forma ofuscado pela perturbagdo do
pesquisador” (ALBERTI, 2013, p. 207).

As entrevistas foram transcritas com a ajuda de alunos da graduacao das Licenciaturas
em Letras, Historia e Geografia da Universidade Federal de Alagoas, Campus do Sert30.28 Apos
a transcrigdo, cada entrevista foi concomitantemente ouvida e lida pelo pesquisador a fim de
conferir a fidelidade das transcri¢Ges, localizar incompatibilidades e realizar a reescrita das
mesmas. Uma vez conferidas, as entrevistas passaram pela fase do copidesque que, segundo
Alberti (2013), ndo modifica o sentido das falas, apenas realiza pequenas correcGes de
informacBes como nomes proprios, datas e corre¢bes ortograficas segundo os critérios da

linguagem formal.

8 Criamos um grupo no aplicativo WhatsApp a partir do qual nos comunicamos, agendamos entrevistas e
combinamos aspectos da pesquisa. Com o tempo, os professores de Histéria do sertdo inseridos no grupo
comegaram a passar informes, divulgar reportagens, compartilhar dendncias politicas e reflexfes sobre seu oficio
e, por vezes, algumas experiéncias pedagdgicas que realizavam e lhes proporcionavam satisfacdo pessoal e
profissional.

8 Alberti (2013) pondera que o caderno de campo é um recurso essencial para auxiliar no trato adequado das
narrativas quando o pesquisador for fazer a anélise do discurso. Nele anotam-se dados que reconstroem pela ética
do pesquisador, o contexto de producdo da narrativa, como, por exemplo: nome do entrevistado, data, local e
condicBes de entrevista, interferéncias de terceiros na entrevista, comportamentos, reacfes, emogdes, gestos e
entonagdes de voz do entrevistado, nomes préprios, datas, locais e situa¢fes importantes citadas pelo narrador.

87 Durante algumas entrevistas, percebeu-se que, por vezes, alguns docentes pareciam querer ndo simplesmente a
opinido do pesquisador, mas a sua aprovacao. Alguns chegaram mesmo a verbalizar isso. Embora estabelecera-se
um clima de conversa amigavel entre os interlocutores, sempre que tal fato ocorreu, o pesquisador educadamente
informou que ndo se tratava de uma avaliacéo por parte dele, mas de um exercicio sincero sobre o que se sabia em
relacdo ao discutido.

8 Aproveito a oportunidade para agradecer aos hoje ex-alunos: Arielle Souza, Jefferson Lima, Lucas Nascimento,
Raylane Carvalho, Ryclesia Carvalho e Tamires Vieira pelo compromisso e competéncia na transcrigdo atenta,
sensivel e complexa dos audios das entrevistas.
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Esse cuidado é importante para fins cientificos, pois ao zelar pela inteligibilidade e
formalidade do texto ndo abrimos mao da legitimidade do relato. Corrigir ndo significa alterar
o0 sentido de um documento, fato que incidiria erroneamente na analise dos dados em questéo e
resultaria em manipulacdo na interpretacdo do objeto. Contudo, a publicidade que este trabalho
toma e a forma como trata as formas de linguagem dos entrevistados implicariam nas
representagdes sociais dos professores do sertdo, pois o nivel de “erros” ou de “informalidade”
de suas falas pode ndo burlar a mensagem proferida, mas pode alterar as leituras sociais sobre
suas identidades e competéncias profissionais.

Como professores e colaboradores da pesquisa, € importante preveni-los de posteriores
constrangimentos. Assim, no copidesque, apds as transcri¢les, os relatos foram registrados
seguindo a norma formal da lingua portuguesa. Apds essa fase, as histdrias de vida de cada
docente foram organizadas em narrativas de forma linear para facilitar a visualizacdo dos dados
e a producdo de categorias analiticas (embora no ato das entrevistas as memorias tenham
seguido movimentos de rememoragdo muito diversos e nao lineares).

Também foram sinalizadas nas transcri¢cGes as interrupcGes e os motivos destas, 0s
marcadores como aumento de tons de voz, repeticdo de palavras ou expressdes, as citacdes, as
titubeacdes, os siléncios, gestos e sentimentos aparentes em diferentes falas. Esses fatores séo
extremamente relevantes para a analise do discurso, pois problematizamos as possibilidades e
0s motivos que fizeram com que o0s entrevistados pensassem, sentissem, agissem e
expressassem de determinadas maneiras: por que os siléncios? Por que estas énfases? Por que
0s risos? Por que as lagrimas? Que relagdes sociais constrangem, inflamam, angustiam ou
acalmam os sujeitos das experiéncias narradas? Que arranjos criativos e estratégicos 0s seus
discursos elaboram na producéo dessas narrativas? O que dizem e 0 que ndo dizem? Fazer
uma analise do discurso é também atentar para a emocéao que compde sentidos em torno do que
é e do que nao é dito.

O potencial da historia oral complementa-se ndo somente com o debrugar-se sobre as
historias de vida, comparando diferentes versdes da experiéncia pratica de uma categoria

profissional, mas também e, principalmente, com a aplicacdo de uma analise do discurso.

Tudo isso conforme os propositos da pesquisa e as indagacdes que se faz o
pesquisador que consulta um documento de historia oral, pode conter dados
significativos, além de permitir uma andlise de discurso propriamente dita,
que, em se tratando de um acervo de depoimentos, pode engendrar estudos
comparativos por geragdes, grupos sociais, formacdo profissional, etc.
(ALBERTI, 2013, p. 33).
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Neste trabalho organizamos a anélise dos dados nos dois capitulos subsequentes. O
primeiro deles discute e problematiza as diferentes formas como concep¢des, valores e préaticas
racializadas foram subjetivadas ao longo da formacéo pessoal de cada sujeito entrevistado no
contexto cultural do municipio de Delmiro Gouveia, sertdo de Alagoas. Essas experiéncias de
si ajudam-nos a entender alguns dos elementos que constituem os saberes docentes sobre a
cultura afro-brasileira. J& o capitulo seguinte centra-se especificamente nos processos de
formacdo profissional e nas praticas pedagogicas que esses professores exercem perante a

tematica étnico-racial.
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5 CENARIOS, EXPERIENCIAS E SUBJETIVACOES RACIALIZADAS

Neste capitulo analisamos a formacgéo dos sujeitos enquanto pessoas comuns, dotadas
de saberes individuais e coletivos construidos ao longo de suas historias de vida. Consideramos
alguns aspectos historicos, politicos e culturais estruturantes do sertdo alagoano a fim de
vislumbrar o cenario em que se produziram e se cruzaram valores, percepcdes, sensibilidades,
projetos e praticas que afetaram as subjetividades dessas pessoas a partir de critérios étnico-
raciais.

Analisamos os dados produzidos nas entrevistas, momento em que 0S narradores
vivenciaram processos de desconstrucdo de si mesmos em perspectiva critica. Enquanto
falavam sobre as suas relacdes familiares, processos de escolarizacdo, formas de trabalho e
lazer, muitos deles afirmaram que “naquela época” nio entendiam bem algumas situagdes
sociais que viveram. Ao produzirem lembrancas de um passado refletido no presente, eles
reavaliaram a prépria experiéncia estabelecendo conexdes entre si e 0 meio sociocultural. Isso
gerou reacOes diversas: surpresa, decepcdo, angustia, indignacdo, piedade, vontade de
construir-se moralmente como pessoas nao racistas, o estabelecimento de novos compromissos
éticos. Narrando sobre suas vidas os professores passaram a enxergar o racismo em locais,
sujeitos e relagfes nas quais eles anteriormente “ndo viam” nem mesmo ragas, como afirmaram.

Uma vez que estudamos as trajetdrias de vida desses sujeitos, nos situamos
temporalmente entre as Gltimas décadas do século XX e inicio do século XXI. Entre 1980, 1990
e 0s primeiros anos apds 2000 entrevemos as suas infancias, juventudes e fase adulta. E sobre
alguns aspectos dessa historia de subjetivacdo racializada que trataremos agora.

5.1 De Pedra a Delmiro Gouveia: aspectos da formacao historica de um municipio

No periodo colonial as regides sertanejas do Brasil foram investidas de movimentos de
povoamento para garantir a posse e presenca da coroa portuguesa. A ocupacéo territorial da
regido, a que se ocupa esse trabalho, ocorreu por meio de doagcdo ou da compra de sesmarias
desde o século XVIII. Em 1769, por exemplo, o capitdo Faustino Vieira Sandes comprou em
um leildo ocorrido no Recife, uma sesmaria cuja area corresponde aos atuais municipios de
Delmiro Gouveia, Piranhas, Olho d' Casado, Pariconha e Agua Branca (FEITOSA, 2014;
SILVA, 2015).

A histodria dessa regido é marcada pela instalacdo de grandes latifindios sob a posse de

poucos homens brancos, senhores das terras e das gentes que nela habitassem, de fazendeiros
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que investiram poderes privados para efetivar os objetivos pablicos do Estado portugués. Com
violéncia as populagdes indigenas e a inser¢do de populacGes negras como méo de obra
escravizada, a histdria local pautou-se em relacdes politicas de dominacdo senhorial que
delimitaram uma série de formas de compreensdo e existéncia que se propagaram de forma
capilar através do tempo.

No periodo imperial, apds a criacdo da provincia de Alagoas em 1817, a regido da
sesmaria sertaneja ganhou nova jurisdicdo dando sequéncia a uma serie de emancipacoes
politicas e formacdo de novas municipalidades. Os senhores de terras continuavam
orquestrando os modos de vida naquele ambiente. Assim foi também no recém-criado
municipio de Agua Branca e em um dos seus povoados que mais cresceu, Pedra, um
aglomerado rural marcado pela presenca de terras secas, planas e de numerosas rochas. A
formacéo desse povoado se deu ainda no século X1X com a aglutinacao de pessoas que para la
se deslocaram, fugindo das periddicas secas a fim de trabalhar na construcdo da Linha Férrea
Paulo Afonso (LFPA)®. Ao final da obra muitos trabalhadores fixaram moradia naquelas
plagas, constituindo suas familias e rogas. Ali, entre varias negociacgdes, se instalaria no inicio
do século XX o empreendedor chamado Delmiro Gouveia que em pouco tempo se tornaria 0
“dono” do lugar.

Com a proclamacdo da Republica em 1889 a paisagem cultural do sertdo alagoano
mudou em alguns aspectos, mas em outros ndo. As provincias foram transformadas em estados
e sob eles novas racionalidades legais se estabeleceram. No contexto da implementacdo do
regime republicano no Brasil se realizavam discussdes acaloradas sobre a urgéncia de se recriar
a nacdo, modernizando-a. Contudo, essas discussdes aconteceram mais em nivel superficial do
debate do que da prética politica, pois a realidade era orquestrada pelas oligarquias locais que
comandavam 0s municipios e governos estaduais gerando um fenémeno que a historiografia
chamou de politica dos governadores (NASCIMENTO, 2014; SCHWARCZ, 2019). Essa
politica estava fortemente associada ao coronelismo, mais centrada nas municipalidades.

A mudanca de regime politico foi acompanhada da conservagdo das estruturas de
dominacéo e desigualdade. Nesse contexto, firmaram-se acordos entre militares, fazendeiros,

industriais e o Estado. Tudo isso regado pela perspectiva eugenista, defendida por muitos

8 A estrada de ferro foi construida sob ordem do imperador do Brasil, D. Pedro Il. A obra durou de 1859 a 1889
e seu objetivo era facilitar o escoamento de produtos econémicos entre sertdo e litoral, bem como facilitar a
exploracéo dos recursos locais e garantir emprego para as populacGes acometidas pelas secas que flagelavam
milhares de pessoas da regido aquela época.
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cientistas e intelectuais da época, o que gerou um Estado “formalmente liberal, mas
fundamentalmente autoritario em suas praticas” (NASCIMENTO, 2014, p. 85).

Conforme explica Schwarcz (2019), o coronelismo foi um estado de compromisso por
meio de relacOes de trocas entre o poder publico e os senhores de terras. O capital privado dos
coronéis era investido em obras de desenvolvimento dos locais onde as a¢cBes dos governos
municipais e estaduais ndo atendiam. Enquanto isso, 0s objetivos econdémicos e politicos desses
homens, bem como 0s seus gostos e morais privados, geriam a vida publica das cidadelas em
que habitavam e comandavam, perpetuando relagdes de apadrinhamento e subordinacéo
perenes.

Foi nesse contexto que em 1902, ap6s varios conflitos politicos e econdémicos na capital
pernambucana, o cearense Augusto da Cruz Delmiro Gouveia refugiou-se no estado de
Alagoas. Ele recebeu apoio do governo do estado e dos coronéis do alto sertdo, fixando-se no
municipio de Agua Branca. Ali comprou a fazenda Rio Branco, situada no povoado Pedra,
instalando-se definitivamente em novembro de 1903. A partir desse momento ele contou com
os incentivos fiscais facilitados pelo governo do estado alagoano para iniciar novos
empreendimentos enquanto industrial, o que o tornou um novo coronel dos sertdes®.

Ele investiu seu capital e criou o nucleo fabril da Pedra que dispunha da Usina
Hidrelétrica de Angiquinhos, a tecelagem Fabrica da Pedra e todo um conjunto de instalagdes
suplementares como vila operéria saneada contando com 258 residéncias, escolas, espagos de
lazer como cinema e rinque para dancas, feira livre, lojas de fazendas®!, armarinhos, padaria,
acougue, duas casas comerciais que vendiam produtos variados, farmacia, um dentista, um
posto médico e um cemitério.

Com a construcdo do nucleo fabril, novas levas de sertanejos migravam para o local em
busca de trabalho, sobretudo apds uma grande seca em 1915 que flagelou muitas pessoas
(NASCIMENTO, 2014). Isso acarretou um choque cultural, pois aquelas pessoas pobres
estavam acostumadas a outro estilo de vida: um ritmo mais lento e dependente da natureza.

Esse fator cultural era um entrave ao objetivo mercantil de Delmiro Gouveia.

% Delmiro Gouveia morou desde a infancia no Recife, onde conviveu com homens letrados, frequentadores dos
altos ciclos sociais locais, tendo entre eles muitos europeus que viviam na capital pernambucana. Embora Delmiro
Gouveia ndo tivera uma formacdo escolar suficiente, ele inseriu-se, por meio do trabalho assalariado, nos negécios
de muitos desses homens que conheceu. Assim, adentrou os ciclos dos homens eruditos e de educacéo refinada, a
moda europeia. Teve acesso a discussdes politicas, econdmicas e cientificas. Aprendeu as técnicas da compra de
matérias primas (sobretudo couro de animais fornecidos no interior de estados como Pernambuco e Paraiba), da
comercializagdo e da exportagdo, tornando-se, ao longo do tempo, um empreendedor de referéncia nacional e
internacional. Para aprofundar-se na biografia de Delmiro Gouveia, sugerimos a leitura de Nascimento (2014),
pois este trabalho é o mais atualizado, perfazendo uma revisdo critica da vasta bibliografia sobre esse personagem
historico.

°1 Como eram chamados os tecidos.
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Para solucionar o problema, o investidor implantou e controlou um processo de
socializag&o dos trabalhadores rurais em outros modos de vida conforme a disciplina ocidental:
ao tempo dividido do reldgio, ao processo de escolarizacdo formal com suas praticas civeis
inseridas no curriculo, ao ritmo de produtividade fabril, ao estilo urbanizado com modos
recatados, higienizados, ordeiros e cristdos (NASCIMENTO, 2014). Deste modo, podemos
afirmar que os corpos e subjetividades dos sertanejos foram (re)moldados, ndo sem resisténcias,
através de um processo de disciplinamento que orientou condutas e plasmou valores
socioculturais que foram cruciais para o funcionamento do novo arranjo social, politico e
econdmico local.

Naquele momento as questBes raciais se constituiam como preocupacdo de
reorganizacdo da nacao conforme diferentes critérios de cidadania, uma vez que nao mais havia
a instituicdo da escraviddo (SCHWARCZ, 1993; ALBUQUERQUE, 2009). Schwarcz (2019)
explica que a racializagdo se converteu em linguagem na cultura brasileira e, durante a
passagem do século XIX para o século XX, associava-se raca e meio em perspectiva
determinista, afetando a politica dos governadores e dos coronéis, penetrando deliberadamente
nas politicas publicas.

Conforme Almeida (2019), a perspectiva racial no Brasil organizou praticas nos campos
do direito, da economia e da politica, produzindo um racismo estrutural, adentrando nas
instituicdes publicas e privadas. Em nossa concepcdo, tal perspectiva gestou também as
politicas publicas no campo da cultura, principalmente através da educacdo e das instituicdes
escolares formais como as aplicadas na Primeira Republica, inclusive no sertdo alagoano.

No bojo dessas discussfes, a mesticagem bioldgica e cultural que formava o Brasil era
um dado incontestavel, mas que deveria ser instrumentalizada para que produzisse novas
formas de vida, novos sujeitos, na perspectiva do embranquecimento (MUNANGA, 2008). Ja
na obra Os Sertdes, de Euclides da Cunha, publicada em 1902, o sertanejo foi tido como um
mesti¢o “por natureza”. Contudo, a mesticagem naquele momento estava atrelada no discurso
cientifico a degeneracao racial (SCHWARCZ, 1993). Destarte, na ideia de “autenticidade do
sertanejo” ndo se construiram imagens de purezas raciais, mas o contrario disso: 0 mestico, o
mulato, o caboclo, o cabra, 0 moreno, o pardo, etc.

Entretanto, o perfil populacional de que Delmiro Gouveia dispunha no sertdo era
formado justamente por contingentes mesticos caracterizados pelo discurso das elites letradas

como degenerados raciais — indolentes, ignorantes, supersticiosos®?. Contra a “degeneracio

92 Conforme Nascimento (2014), em 1917 Assis Chateaubriand publicou um artigo no qual utilizou termos como

" EEENTY3 LEENT3

“indisciplina”, “nomadismo”, “misticismo”, “fetichismo barbaro”, “sub-raga incivilizada” para descrever a
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biologica” daqueles mesticos que seriam convertidos em seus trabalhadores assalariados,
Delmiro Gouveia investiu num audacioso processo educador a fim de tornar os corpos doceis
e produtivos. Em pouco tempo “Pedra” tornou-se tema de propagandas politicas dos
republicanos em oposicdo aos sertbes da Bahia e do Ceara, estereotipados pela presenca de
movimentos messianicos e revoltas populares. A imagem do sertdo de Alagoas se impunha
como espago racional, produtivo, higienizado e bem educado.

Em contraponto ao desenvolvimento econémico local, a sociedade sertaneja foi
reformulada sobre os principios e as praticas de uma razdo estruturante da desigualdade,
dependéncia, discriminaces raciais e violéncias. Naquele povoado instalaram-se as préaticas de
vigilancias e puni¢gbes em que todos moradores participavam observando, avaliando e
denunciando vizinhos, colegas de trabalho, familiares, desconhecidos. Além das punicdes, o
lugar teve determinados espacos segregados em nome da moral, dos bons costumes e da
produtividade.

Ainda conforme Nascimento (2014), o modelo educacional incrustrado no ndcleo fabril
da Pedra estava embasado em principios liberais, nocdes positivistas, teorias médicas
eugeénicas, ideias do catolicismo social, nocGes de dever e lealdade, padrdes de moralidade e
préticas civicas. Funcionando num estado de base latifundiaria e rural, as campanhas educativas
eram pautadas na “positividade do trabalho, do modelo familiar nuclear e da religido”
(NASCIMENTO, 2014, p. 107). Ainda ap6s a morte de Delmiro Gouveia, assassinado com um
tiro em 1917, o seu projeto politico, econdmico e cultural continuou, mesmo gque em diferentes
ritmos.

Em nome do progresso e da civilidade foram implementadas sequéncias de violéncias
cometidas contra os sertanejos e contra modelos de identidades sociais, como a identidade
negra, por exemplo, pois o0 racismo estava presente naquele universo de preocupagdes nao so
através das discussfes eugenistas, mas também da reformulacdo do direito republicano, da
producdo de desigualdades econémicas, da politica dos senhores brancos e dos curriculos
positivistas, eurocéntricos e civicos implementados.

Assim, a cultura sertaneja foi reestruturada sobre valores e praticas conservadoras e
autoritarias cujos ecos se estenderiam por muitas décadas através de relacfes de dependéncia e
clientelismo, com énfase em uma educacdo basica patridtica, disciplina e produtividade no
trabalho, utilizacdo da mesticagem bioldgica como estratégia de barganha, ética cristd, normas

de vigilancia muatua e segregacdo de sujeitos estigmatizados.

populacdo do sertdo alagoano que estava se “civilizando” gragas aos investimentos do empresario Delmiro
Gouveia.
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Como mostra Schwartz (2019), os valores morais e préaticas das elites conservaram 0s
seus privilégios politicos e econdmicos mesmo na Republica. Diferentes expressdes herdeiras
do patriarcado tais como racismo, mandonismo, patrimonialismo, concentracdo de renda,
limitacdo dos direitos politicos, corrupgéo, intolerancia e violéncia sdo marcas estruturantes que
se transformaram em linguagem na cultura brasileira, permeando as nossas percepcdes e
atitudes cotidianas até hoje.

Estamos falando do racismo como um valor ético herdado e recriado na
contemporaneidade (ALMEIDA, 2019), como um dispositivo produtor de identidades
(CARNEIRO, 2005) cujo efeito é a garantia de privilégios de um grupo étnico-racial em
detrimento das desvantagens causadas a outros grupos e pertencimentos. O racismo € central
na cultura sertaneja. Historicamente ele ativa o jogo das identificacdes sociais no qual a
mesticagem é referenciada ndo no sentido de misturas raciais e culturais em movimento, mas
no sentido de misturas cujo movimento leve a algum lugar predeterminado: o

embranquecimento enquanto ideal biolégico, cultural, econémico e politico.

5.2 Sobre as formas e 0s sentidos do lugar: as relagdes étnico-raciais no cotidiano sertanejo

Em junho de 1952 foi criado o municipio designado como Delmiro Gouveia a fim de
homenagear o coronel assassinado em 1917. A paisagem local foi transformada por novos ares
de modernizacdo com a construcdo de hidrelétricas na regido: a Companhia Hidro Elétrica do
Sao Francisco (CHESF) no municipio vizinho, Paulo Afonso (BA) e, décadas depois, Xingo,
no municipio de Piranhas (AL). Mais uma vez formaram-se novas correntes migratdrias para
trabalhar nessas obras, 0 que levou muitas pessoas a transitar e mesmo morar em Delmiro
Gouveia. Sua paisagem foi modificada. Chegaram pessoas de varios lugares do Brasil. Carros,
pessoas, obras, saberes, projetos indo e vindo. Nas palavras do professor Grid, a cidade de
Delmiro Gouveia desenvolveu-se conforme um “espirito meio cosmopolita” devido ao transito
de pessoas vindas de capitais como Rio de Janeiro, S&o Paulo, Salvador e Recife.

Contudo, Delmiro Gouveia continuava uma cidade pequena, produzindo géneros
agropecuarios como feijdo, algoddo, milho e leite. A Fabrica da Pedra durante 104 anos
empregou grande parte da populacéo local. Como nos conta Souza (2017), devido ao pequeno
porte da cidade, as periddicas crises de estiagem e a pequena producdo agricola, a industria, o
comeércio e a prestagdo de servigos tornaram-se as grandes bases da economia local. Esses
setores atrairam novos moradores vindos de cidades vizinhas e dos povoados rurais, tornando

Delmiro Gouveia uma cidade polo na regido do alto sertéo.
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A maioria das pessoas que se deslocaram para essa cidade continuava a ser da regido
nordeste. Sua historia a configurou como uma cidade de viajantes. Isso apareceu na fala dos
professores: “meu pai veio em busca de trabalho, a familia também acabou vindo. Eles
moravam na rua dos Correios. Por esse motivo que que ele saiu de Pariconha [AL], em busca

de oportunidade, ndo é?!” (Profa. Tia Marcelina, 2018), ou como se diz em outra narrativa:

Meu pai é de Pernambuco. Ele é de Buique, que é uma cidade proxima a
Garanhuns. Logo jovem, aos seis anos, ele veio morar aqui em Delmiro
Gouveia com 0 meu tio, irméo dele mais velho. Em seguida, a minha mée. Ela
é sergipana, de uma cidade® chamada Curituba que fica no interior de Canindé
do Sao Francisco, e ela veio trabalhar como doméstica em uma casa de uma
senhora, aqui em Delmiro (Profa. Dandara, 2018).

O municipio ndo adormeceu no tempo apenas reproduzindo relagdes cristalizadas, mas,
apesar de todas as mudancas pelas quais passou, ha muitas permanéncias nos valores e nas
praticas que se perpetuam sutilmente nas formacdes e educacao da populacao local. Apesar das
diferentes conjunturas, encontramos muitos dialogos na memdria cultural delmirense, mesmo
que de forma inconsciente, entre valores e praticas daquele “projeto civilizador” implementado
no inicio do século XX e as préaticas discursivas dos professores que ministram aulas de Historia
no sertio alagoano na contemporaneidade®. Quando problematizamos a questdo étnico-racial
na elaboracdo de projetos locais de sociedade, percebemos que esses dialogos constroem
distintas realidades pedagdgicas e politicas. E preciso que lembremos sobre que tipos de
relaces de poder repousam 0s valores e préaticas locais que se acostumaram, de alguma forma,
a ndo serem incomodadas ou questionadas.

Foi nesse cenario interiorano que nasceram e viveram os professores que nos narraram
suas vidas. Conforme os censos demograficos levantados pelo Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE) sobre o municipio de Delmiro Gouveia entre as décadas de 1980 e 2000,
manteve sua urbanizagdo estavel, apesar das transformacées pelas quais passou (ATLAS DO
DESENVOLVIMENTO HUMANO, s/d). Segundo Souza (2017), até finais dos anos 1980 era
mais comum ver carros de boi do que carros mecénicos circulando pelas ruas. Também o

contingente populacional cresceu nesse periodo. Em uma década dobrou, passando de 26.768

% Na verdade, trata-se de um povoado.

% Embora, ndo podemos creditar a permanéncia desses valores morais conservadores apenas ao projeto educador
de Delmiro Gouveia, pois eles foram atualizadas durante a ditadura civil-militar e, posteriormente, com a
emergéncia do neoliberalismo que também tomava forma naquele local a partir dos processos de desenvolvimento
industrial e comercial ali implementados.
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mil habitantes, em 1980, para 40.292, em 1991. A maioria dessa populacdo ficou concentrada
no nucleo urbanizado da cidade e a menor parte nos povoados rurais.

Na década seguinte o contingente local cresceu pouco, tendo sido de 42.469 em 2000.
O numero de mulheres sempre foi maior do que o de homens. Um dos fatores para isso € que
muitos deles saiam em busca de empregos em outras cidades e estados, o que contribuiu para
que a educacdo e o cuidado dos filhos ficassem a cargo das mulheres. Em meio a aridez dos
costumes dali, muitas delas foram enquadradas ao espaco privado, tornando-se gestoras rigidas

das subjetividades infantis.

Ent&o ela cuidava com maior carinho com aquele amor todo e sempre ensinava
a gente. SO que ela era mais dura que meu pai, mais rigida, ndo é?! Ela era
daquele estilo que cheirava nossas roupas quando chegavamos da festa,
pesquisando nossas vidas sobre o que a gente tinha feito la fora. Sempre muito
cuidadora, em cima para gente ndo fazer nada de errado e nos podando ao
maximo, ndo é?! “Va por aqui”, “N&o faca assim!” (Profa. Tia Marcelina,
2018).

O rigor da educacdo materna foi destaque em todas as falas, sobretudo das professoras.
“Minha mae sempre foi muito rigida, no sentido da educacio. (...) Parece as vezes ser um pouco
chata, mas ndo é. Porque realmente ela é muito rigida e dura demais. Exigente” (Profa. Maju,
2018). As mdes sempre sdo apontadas como maiores referéncias na formacao dos entrevistados,
pois julgam ter internalizado os valores que elas ensinaram.

A maior parte da populagdo local sempre foi pobre. Isso também se repete no discurso
dos docentes. Apenas as professoras, Yewa e Rosa®, tém origem em familias de classe média
alta. A primeira reconhece que foi criada numa familia de direita, conservadora, de pessoas com
consideraveis graus de formacao, inclusive com diferentes geracdes de mulheres formadas no
magistério. Essa que era, a época, uma das poucas profissdes respeitosas para as mulheres
atuarem no espaco publico e obterem relativa autonomia econémica. Yewa tem familiares que
fizeram carreira na politica local. Além disso, seu pai montou um pequeno comércio em Paulo
Afonso e depois em Delmiro Gouveia. Até ai, lembra ela, morou numa boa e grande casa no
centro delmirense.

Ela cresceu instruida pelas mulheres de sua familia e cuidada pelas mulheres negras que

Ihes serviram como babas. Recorda ela, essas eram as presencas negras na sua casa. Apés algum

% A professora Rosa nasceu e foi criada em Paulo Afonso (BA). Sua relagdo mais estrita no municipio delmirense
se deu quando foi aprovada em concurso para ensinar na rede publica de ensino. Contudo, em termos de valores e
praticas culturais, as duas cidades possuem muitos dialogos e tradi¢bes que circulam horizontalmente entre si
devido ao proprio transito de pessoas.
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tempo, o seu pai se tornou servidor publico do municipio de Macei6 e a familia teve de mudar-
se para morar na capital. Sua vida, avalia, foi economicamente tranquila durante muito tempo.

Ja a professora Rosa teve uma vida confortavel, embora ndo desfrutasse de toda a
riqueza do avé materno. Sua mae, mulher branca de familia tradicional de uma cidade do sertéo
baiano chamada Cicero Dantas, trabalhou como costureira quando se casou com um homem
negro que realizava jogos de azar. Conforme narra, ele era um homem boémio que as vezes
saia das rodas de jogos com dinheiro, as vezes sem nenhum. A vida razoavel da familia foi
garantida pela ajuda financeira de seu avd, o que a garantiu o privilégio de estudar em algumas
escolas privadas ao lado dos filhos das elites locais.

Essa ja ndo foi a realidade da maioria dos professores entrevistados. Em Delmiro
Gouveia, a época aqui compreendida, quase metade das habitacdes, sobretudo as periféricas,
ndo dispunha de agua encanada embora a maioria ja tivesse acesso a energia elétrica. “Mudava
muito de uma casa para outra e quando conseguiamos mudar a casa era bem humilde mesmo.
Ainda hoje precisa de reforma, mas vai mudando aos pouquinhos e é assim que acontece”
(Profa. Maju, 2018). Morando em puxadinho de familia, como alegaram Alafim e Gri6, em
casas humildes e pequenas como disse Dandara, ou o professor Milton Santos: “eu morei em
duas casas, sdo duas casas humildes, mas sdo casas do centro da cidade o que nédo quer dizer
que sdo casas... de luxo. Centro da cidade, mas pega alguns bairros que tém pessoas carentes,
ainda mais antes, ha 15 anos” (Prof. Milton Santos, 2018).

Em condi¢bes ainda precarias, as familias diminuiram a quantidade de filhos. A
populacdo jovem diminuiu de 16.239, na década de 1980, para 14.625 na década seguinte.
Conforme avalia a memoria do professor Milton Santos, a maior parte das pessoas pretas da
cidade estava concentrada nas periferias, onde a pobreza e a falta de estrutura condicionavam a
vida. A mortalidade infantil ultrapassava a margem de 77,3 ébitos por cada mil pessoas nascidas
na década de 1980. Pobreza e cor estavam correlacionadas e isso marcou as lembrancas do

professor Grid:

E um fato que marcou muito na década de 1980 era o indice de mortalidade
infantil. A gente morava em frente ao cemitério novo. Assim, a nossa casa
estava... da minha casa, da janela da minha casa, eu via o0 cemitério e sempre
passava aqueles caixdes. E uma coisa que me marcou muito. Eu quase também
embarquei num desses caixdes. Era muito comum. N&o havia saneamento.
Diversas vezes fomos a hospitais (Prof. Gri6, 2018).

Com mais criancas morrendo e as familias gerando menos filhos, a populagédo ficou

mais adulta com o passar das décadas, concentrando maior adensamento entre as faixas etarias
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de 15 a 46 anos. Esses jovens aumentaram o indice escolar formal. A taxa média cresceu acima
dos 30%. Contudo, em Delmiro Gouveia foram grandes as limitacGes no quadro de instrucoes
formais para a maior parte da populacdo. Quem conseguiu dar prosseguimento aos estudos,
mesmo em meio as dificuldades enfrentadas, gozou do privilégio de portar diplomas em meio
a uma sociedade desigual num estado com os piores indices educativos do Brasil nos anos 1990.

Devido a isso, 0 comércio informal e os trabalhos temporérios se tornaram algumas das
solucgdes possiveis para 0s contingentes populacionais com pouco ou nenhum grau de instrugédo
escolar e qualificacdo profissional que habitavam a cidade (SOUZA, 2017). Os jovens passaram
a trabalhar mais cedo, diminuindo os percentuais de dependéncia dos pais. O professor Milton
Santos, por exemplo, trabalhava na pequena mercearia que o seu pai montou. Galgando niveis
mais elevados de estudos, nossos entrevistados exerceram trabalhos nos setores secundario e
terciario, pois precisavam complementar a renda familiar ou ter a sua relativa autonomia
financeira, seduzidos pelo poder de consumo, visto como exercicio de liberdade.

Os professores lembram que seus pais buscavam tornarem-se autdnomos: vendendo
alimentos ou utensilios nas ruas, abrindo mercearias e lojas de mdveis, montando barracas na
feira livre da cidade, etc. A vontade era de ser o proprio patrdo, de ter dinheiro e exercer algum
grau de mandonismo, entendido como liberdade masculina. Ao se tornarem autdbnomos, muitos
chefes de familia conseguiram adquirir alguns bens patrimoniais, 0 que denota a apropriacdo
de valores morais elitistas do patriarcado local pelas classes populares (SOUZA, 2018). Porém,
a confluéncia de alguns episodios levaram esses pais a perder tudo: as “farras”, o confisco da
poupanca durante o governo de Collor ou a faléncia do estado de Alagoas na época do governo
de Divaldo Suruagy (1995 a 1997), quando o estado chegou a passar cerca de sete meses sem
pagar seus funcionarios. Em Delmiro Gouveia quem comprava nao tinha mais dinheiro para
pagar a quem devia. Muitos pequenos empreendedores fecharam seus negocios. Os
entrevistados lembram que por vezes ouviam as conversas aflitas dos adultos quanto aos
infortunios financeiros que os atingiam.

Era nesse ambiente, entre a pobreza, a estrutura urbana e instrucdo precarias, as
segregacOes de género, de etnia e entre as crises econdmicas numa pequena cidade do interior,
que cresceram esses sujeitos. Eles e elas foram preparados para uma vida de “boa moral”,
conforme a rigidez da educagdo materna que receberam. Entre os ensinamentos subjetivados
estavam: honestidade, verdade, dignidade, respeito, honra, compromisso, higiene, bondade,
disciplina e resiliéncia. Também a valorizagcdo dos estudos, do trabalho e da fidelidade a
“palavra de Deus”. Apenas a professora Tia Marcelina citou o “respeito a todas as pessoas”

como um valor ensinado em sua casa, mas pelo seu pai.
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No entanto, como no cotidiano ha a pratica de muitas morais diferentes (FOUCAULT,
1984), a propria nogdo de respeito a alguém sempre foi relativizada na sociedade local. A
professora Yewa, por exemplo, afirmou que sua avo paterna, uma conhecida professora na
cidade, era uma mulher “extremamente racista” (Profa. Yewd, 2018). J& o professor Milton
Santos conta que em sua casa sempre perpassaram discursos hegemodnicos em nome da moral
e dos bons costumes “até por eles [seus pais] reproduzirem sem muita nogao sobre o ‘bandido
bom ¢é bandido morto’, sobre o homem ser o chefe da casa, entendes? Esses discursos ndo sao
novos, mas tém ganhado novas roupagens hoje, ndo €?!” (Prof. Milton Santos, 2018).

Ao reavaliarem a experiéncia étnico-racial no sertdo afirmam que na época de suas
infancias e juventudes eles ndo percebiam sequer ragas, quicd, racismo. Relativizam a
constituicdo mestica de suas familias, talvez para amenizar os conflitos raciais no interior de
suas proéprias casas. Ao explicarem que seus grupos familiares sdo biologicamente misturados,
dizem que ndo conseguem se definir em termos étnico-raciais com clareza quando se pergunta
sobre isso, embora 0s professores brancos e negros néo tivessem davidas em responder “o que”
sdo0 quando questionados sobre as suas etnias. Apenas o0s pardos problematizaram essa
informacdo colocando-se numa fronteira étnica.

Por terem familiares negros, argumentaram, ndo subjetivaram valores racistas. Em seus
discursos, a pretensa proximidade afetiva ou a mistura biolégica sdo usadas como argumentos
que os livrariam da possibilidade de reproduzir o saber-poder que € o racismo. O tempo todo
repetem expressdes que reforgam esse tipo de ideia: “minha relagdo com criangas negras é
muito saudavel, natural. E porque a minha mae é negra” (Profa. Maju, 2018) ou como parece
fazer pensar o professor Grid: “meu pai tem também uma mistura de raca porque minha vo, eu
me lembro que era negra, tinha o cabelo crespo, linda” (Prof. Gri6, 2018). Os enunciados desses
sujeitos incitam a pensar numa existéncia mecanica entre proximidade sanguinea, com
familiares negros, e a ndo subjetivacdo de uma perspectiva racista. Expressdes como “saudavel”
ou “natural” para caracterizar relagdes pessoais cotidianas, bem como adjetivos como “linda”
para definir uma pessoa negra, sdo construcdes discursivas produzidas por suas memarias no
presente, acerca desse passado, 0 que ndo é garantia de que suas relagbes tenham sido
construidas fora de uma perspectiva racial hierarquizada.

As proprias relac6es familiares ndo eram tdo harmdnicas assim. Alafim conta que é filho
de uma mulher branca e loira e de um pai de pele um pouco escura, mas gue se via como um
homem branco. Esse professor cita ainda um tio negro e sua avo “cabocla”. Sua irma, contudo,
era branca como a mée. A essa irma costumava serem ofertados todos 0os mimos de seus pais

enquanto ele, crianca de pele escura, ficava um pouco “descuidado”, dai ser o mimo, o
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L9

“negrinho da vov6”, mulher também de pele escura, mas tida como “cabocla”. Contudo, ele
ndo considera que a avo o superprotegia por questdo de identificagdo em relacéo a cor da pele,
mas apenas por vé-lo como uma crianca descuidada pelos pais.

Conforme Dandara, na cultura local € muito comum entre as pessoas mais velhas, de
pele escura, dizerem-se caboclas e ndao morenas, tampouco negras: “e ndo diz negro, diz
caboclo. Minha avé tem a pele escura e o cabelo lisinho, bem caracteristico de uma pessoa
indigena. Essas ligagdes, assim, mas a maioria sao todos negros. Mas quando eles falam, eles
falam que séo caboclos: ‘eu sou é caboclo” (Profa. Dandara, 2018). Relembrando a sua vida, a
professora Yewa considera que eram poucas as pessoas que poderiam ser consideradas brancas
“de fato” em sua familia, mas naquela época eles ndo se pensavam assim. Afirmar a branquitude
era um bem prestigioso naquela sociedade. Justamente devido a tez clara de sua pele e aos
ensinamentos dos familiares mais velhos, ela mesma nédo se via como uma crianga negra.

J& a mée dos professores Grid e Tia Marcelina parecia ndo gostar de negros, embora 0s
entrevistados ndo tenham chegado a afirmar isso abertamente, muito provavelmente pelo peso
politico que uma declaracdo dessa venha a ter sobre a memoria dela. Grié afirma que sua mée,
mulher indigena, embora ndo tenha mencionado a cor da pele dela, s6 contratava pessoas
brancas para a auxiliar a cuidar das criangas e fazer os trabalhos domésticos. Conforme narrou
Gri0, para sua mae, ele nunca foi considerado um negro, mas sim um moreno claro ou um
caboclo. Até hoje para esse professor a ideia de “tipico negro” estd associada a pele muito
escura, cabelo crespo e nariz largo. Nesse sentido, como ele possui a cor da pele um pouco mais
clara, o cabelo fino, encaracolado e um nariz afilado, ele ndo pode ser considerado negro, mas
sim um mesti¢o, ou como diz ele, um caboclo, “sujeito sem patria” (Prof. Grid, 2018).

Analisando os dados étnico-raciais dos censos demogréficos de 1991, 2000 e 2010,
Nascimento e Carvalho (2019) identificaram que a cidade de Delmiro Gouveia sempre
apresentou maior indice demografico de pessoas negras, conforme os critérios de classificacdo
étnico-racial do IBGE, ou seja, somando-se 0s sujeitos que se declararam pardos e pretos. Entre
1991 e 2010 os pardos sempre foram maioria na cidade, diminuindo de 78,16% para 67,38%,
seguidos pelos individuos brancos, que aumentaram de 19,86% para 26,03% e, por ultimo, pelas
pessoas pretas, que aumentaram de 1,9% para 5,79%. Mais da metade da populagéo de Delmiro
Gouveia possui a pele escura. No entanto, se para o IBGE elas sdo negras e negros, para 0s
proprios sertanejos, em suas concepgdes e discursos particulares, a maioria se pensa como
mestico, pardo, moreno. Nesse sentido, é interessante a leitura que o professor Grid faz do
passado da cidade. Para ele, nas décadas de 1980 e 1990 ndo existia uma consciéncia da historia

da excluséo do negro em Delmiro Gouveia, havia apenas a perpetuacdo do racismo enquanto
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valor, linguagem e comportamento nas relagdes cotidianas dos sertanejos. Ele mesmo assume
que as pessoas negras foram apagadas de sua memoria.

Essas relagcdes eram ambiguas nas suas infancias. Ao afirmarem que “naquela época”
ndo enxergavam as diferencas étnicas nas suas experiéncias infantis, a principio parecem pintar
um quadro de harmonia e democracia social. As criangas brincavam juntas, recebiam instrucées
e afetos de familiares, vizinhos e de professores. Parecia ndo haver distingfes entre negros e
brancos, talvez pelo fato das pessoas de pele escura ndo se verem como negros: “tinha muitas
[criancas negras], mas ndo tinha conflitos raciais com elas, naquela época néo existia diferenca
de cor de pele, mais tarde a gente comegou a ver isso, mas nao sao as criangas. Sao os adultos”
(Profa. Rosa, 2018).

Assim eles reconstroem o cotidiano alegre das brincadeiras infantis: ora nos quintais das
residéncias ora nas cal¢adas ou no meio das ruas, a luz do dia. Ruas, em grande parte ainda de
terra, sem grandes movimentacdes de carros. A sombra das arvores e sob os olhares vigilantes
dos adultos, brincava-se de panelada, sete cacos, queimada, amarelinha®, de roubar a bandeira,
ciranda, boto se esconde, de pular elastico, jogar futebol, andar de bicicleta, tomar banho nos
barreiros construidos para armazenar aguas das poucas chuvas do sertao.

O professor Milton Santos lembra que quando crianga brincava muito no povoado Cruz,
uma comunidade negra certificada como remanescente quilombola. Ele teve acesso a esse
espaco porque era amigo dos filhos da vizinha, que tinha uma casa naquele povoado, pois era
casada com um homem quilombola. Ali ele podia andar a cavalo e também tomar banho nas
aguas gélidas e esverdeadas do rio Sao Francisco.

Entretanto, esse cenario bucolico é cortado por relacdes em que os fenotipos étnicos-
raciais eram critérios que definiam condutas e formas desiguais de exercicios de poder. Muitas
vezes 0s narradores atribuem o peso disso as praticas discursivas dos adultos em relacdo as
criancas. O caso do professor Grid, brincando com seus demais irmaos, irmas e primos refletiu

a respeito.

Mas naquele periodo mesmo eu ja sofria preconceito. Eu ndo entendia bem,
mas acho que dos oito aos nove anos. Meus primos eram brancos e as vezes
me rejeitavam, entdo eu sempre estive brincando s6. Brincava em cima de
casa, brincava no mato, sempre sozinho e eles me dispensavam. Ai certa vez
nos estdvamos, quando eles brincavam comigo, nds estavamos brincando em
grupo de criangas e me escondi entre pneus de um caminh&o. Ai o dono do
caminhdo era branco e disse “saia dai seu negrinho maloqueiro”. A partir
desse momento eu questionei a minha mée: “o que queria dizer negrinho?”.

9% O nome mais comum dessa brincadeira na cidade era “avido”.
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Ela apresentou um semblante triste. Posso dizer que a interpretagdo era muito
pequena. Ela ndo disse, mas ficou triste. Semblante... Interpretei que era uma
coisa ruim, entendes? “Ser negrinho” (sorrindo) e... (...) eu me lembro também
gue na infancia um amigo do meu pai dizia que eu ia ser bandido. Que pelo
meu comportamento, eu ia ser bandido, porque eu brincava e batia também.
Todo garoto bate, ndo é?! Entre quatro e cinco anos brincam de bater também,
mas por que 0s outros que também me batiam ndo poderiam ser bandidos e eu
sim?! Eu acho que pela questdo da cor, mas isso é um achismo, ndo perguntei
ao meu pai (Prof. Grid, 2018).

Também Dandara lembra que embora em situacGes cotidianas de relagdes tranquilas as
pessoas ndo se referiam umas as outras por mencao a cor de pele mas, na hora do conflito, a
categoria “negro”, “negrinho” ou outras deriva¢des, eram utilizadas para reprimir, ofender,
excluir ou ameagar. Isso acontecia bastante nas relacbes em que adultos se sentiam provocados

pelas criangas.

Ai, era um campo ali, fizeram campinho para jogar bola. Eu tenho um irméo
que € um dos mais pretinhos |a de casa. Ai ele é bem desaforadinho, € bem
pavio curto. Nesse jogo, no campo, ele pegava briga que s6 a gota! SO viamos
chegar reclamagdes em casa: “aquele negro da peste!”. E era assim que se
ouvia. As vezes, alguém no se refere ao nome. Sempre chama “aquele negro
disso!”, “aquele negro daquilo!” (...). Eu acho que era para inferiorizar ele de
alguma forma (Profa. Dandara, 2018).

Ela lembra de homens com mais de 40 anos de idade gque, ao reclamarem das travessuras
de seus irmdos, referiam-se a eles com muito 6dio no meio da rua, as portas de sua casa,
chamando-os de “esses negros”. Episddios como esses contribuiram para que essas criangas
subjetivassem de diferentes maneiras as relacdes étnico-raciais, naturalizando sentidos
pejorativos para a negritude. A fala do professor Alafim trouxe a ténica recreativa do racismo

reproduzido entre os infantes como algo banal:

O povo tinha uma ciranda, uma ciranda incrivel... Eu nunca esqueci do... Puxa
gue maldade. Tinha uma: “plantei uma cebolinha no meu quintal, nasceu uma
negrinha de avental, samba negrinha, eu ndo sei dancar, pega o chicote que
ela danca j&”. A gente cantava isso a titulo de ciranda. E eu hoje
[sussurrando]: “PQP, minha gente... QUE VIOLENCIA!” Faziam isso com
as criancas naquela época... Introduziam isso em musicalidade, pra vocé
cantar de forma preconceituosa, sem vocé nem ter no¢do que estava agredindo
figuras. Hoje eu digo, poxa... Acontecia? Acontecia. N&o sé essa, como outras,
ndo é?! “Negra do sovaco fedorento”, tinha uma musica que falava isso. Eu
lembro dessas musicas, mas na época a gente nao tinha maldade nem de
perceber que isso feria alguém, mas que isso existia, existia (Prof. Alafim,
2018).
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Préticas discursivas como essas, herdeiras de uma sociedade escravista e que convertem
o0 racismo em linguagem, subjetivam criancas e adultos que refazem as falas e os rituais diarios
de segregacdo social das pessoas negras em diferentes tempos, locais e situacfes. Tudo isso era
amenizado ou encoberto por enunciados que conferiam outros valores as relacfes pessoais. O
respeito aos mais velhos e aos familiares era mais ensinado do que o respeito aos negros. As
vezes, por ter familiares negros, sobretudo quando mais velhos, o0 respeito a sua condi¢do
ancestre apagava a sua condicdo racial, 0 que mais uma vez apagava a memoria dos conflitos

raciais na instituicdo familiar.

O problema étnico nunca foi algo que eu pensei na minha infancia porque meu
primo, meus avds sdo negros e eu fui criado na casa. Passei muito tempo na
casa do meu avd e com meu primo a gente nunca discutiu essa ideia do negro
como algo diferente. Nunca tive essa percep¢do nem de achar como alguém
que precisa de um cuidado especial ou visto de forma diferente (Prof. Milton
Santos, 2018).

No entanto, também as criangas produziam o racismo entre si. O professor Gri6 conta
que desde oito ou nove anos de idade comecgou a se sentir rejeitado pelos proprios primos e
amigos. Na época ele ndo sabia porque isso acontecia, mas hoje lembra que esse fato estava
associado a cor de sua pele, pois ele era 0 menino mais escuro do grupo. “Por exemplo, jogo de
futebol, eu me lembro muito bem, a preferéncia era entre eles, os branquinhos” (Prof. Grid,

2018). A professora Tia Marcelina, irma do professor Gri6, confirma essas memdrias.

Tinha outros amiguinhos, agora meu irmdo, a cor dele é assim, mas acentuada
que a nossa, ndo €?! O mais velho. E ele era muito vitima disso. “Olhe o
negrinho de seu José’, ndo é?! Ele se mostrou. Ele sofreu muito preconceito.
Minha irmd também. Chamavam de macaquinha. Ela tem o cabelo
encaracolado e a cor mais acentuada. Na verdade, eu sou a mais clara, nao é?!
(Risos) (Profa. Tia Marcelina, 2018).

Ela lembra uma das coisas que os adultos da cidade gritavam costumeiramente ao seu
irmdo quando ele estava fazendo travessuras: ‘“vou pegar vocé, seu negrinho safado, seu
ladrao!” (Profa. Tia Marcelina, 2018). Também nos contou que a outra irma negra sofria
constantes xingamentos e agressdes fisicas por parte de outras criancas tanto na rua quanto na
escola, o que lhe gerou baixa autoestima e a constante necessidade de que Tia Marcelina a
defendesse.

% Nome ficticio que demos para ndo tornar identificaveis as pessoas reais dessa narrativa.
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O caso do professor Milton Santos também é emblematico. Mesmo sendo um menino
branco, por ser portador de uma deficiéncia, relata que durante a infancia por vezes era motivo
de piadas e ofensas entre os amigos. Ele rebatia categorizando aquilo que pudesse ser utilizado
como “defeito” do outro, como a cor e a raga, por exemplo. “Eu acho que eu gostava de provocar
muito as pessoas porque brincavam muito em relagéo aos meus bragos. Eu acho que eu comecei
a ter como defesa zombar do outro” (Prof. Milton Santos, 2018).

A medida em que esses professores narram surgem as expressoes racistas que designam

2 (13 2 (13

pessoas negras no sertdo alagoano: “negrinho”, “negro cao”, “negro besta”, “Z¢ bestinha”,
“negro do cabelo de bucha”, “negros da peste”, “negrinhos de fulana(o)”%, “catinga de negro”,
“negra do cabelo duro”, “negra preta”, a citar alguns. Perceba-se como essa linguagem associa
adjetivos que desqualificam a identidade negra. No sertdo alagoano a raca é esse dispositivo
gue constroi uma imagem do negro a partir da légica do defeito, da bandidagem, da feiura, da
falta, da “grosseria” de seus contetidos e formas, como explica Carneiro (2005).

Durante a adolescéncia e juventude suas vidas ainda eram repletas de controle e
vigilancia para preservar 0s bons costumes e honra de cada familia. Contudo, isso ndo era feito
sem as estratégias antidisciplinares daqueles jovens. Os finais de semana eram 0s momentos
mais esperados para o lazer. As tardes e noites no domingo dancante, no Clube Vicente, que se
tornava uma discoteca com musicas da moda, 0s pequenos cinemas onde se assistiam os filmes
da Xuxa, dos Trapalhdes ou “de karaté”, como expressou Alafim, as bancas de revistas onde
compravam gibis, jornais, revistas, romances, posteres de seus idolos e livros da colecdo
intitulada Os Pensadores.

Nas tardes de domingo, ja pelos idos de 1997, na Vilinha da Fabrica, centro da cidade,
havia o ensaio de um bloco carnavalesco chamado I1é Ayé. Dandara lembra que havia pessoas
brancas ali, mas a maioria era negra. Eram operarios da Fabrica Pedra e os antigos trabalhadores
da hidrelétrica de Xingd. Longe dos olhos de seus pais que estavam na periferia, Dandara e suas
amigas ndo perdiam aqueles ensaios feitos no meio da rua. Acompanhavam o0s arrastdes
(cortejos) pela cidade, compravam camisas para acompanhar o bloco com todo o &nimo, mas
ndo faziam parte de fato daquele coletivo.

Ja as noites de domingo eram esperadas pelos passeios no centro da cidade. Como
relatou a maioria de nossos entrevistados, muitos jovens delmirenses ndo estavam interessados
na missa. Achavam-na antiquada, mas como vinham de familias catélicas, eram obrigados a

participar das liturgias. Entretanto, logo ao final das missas vivia-se 0s rapidos prazeres

% Alusivo aos nomes da mde ou do pai da crianga negra.
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mundanos: tomar sorvete, passear pelo “calgadao”, onde se situavam muitas lojas e banquinhos
nos quais 0s jovens se sentavam em grupos para conversar. Contudo, havia regulagdes sobre
essa jovial liberdade domingueira. “Era da casa para a escola, da escola para a casa e uma missa
aos domingos, as vezes. Nove horas tinha que estar em casa (riso), no maximo tomar um sorvete
no calgadao e pronto. O lazer era esse” (Profa. Maju, 2018).

Havia também os locais alternativos para a juventude praticar seus deslocamentos dos
padrdes culturais esperados na regido. Os jovens rebatizaram a praca Dr. Ulisses Luna,
chamando-a “Praga do Fica”, no centro. O local repleto de arvores e sem iluminacdo adequada
servia de cendrio para os jovens namorarem. Quem estava dentro da praga conseguia enxergar
quem estava fora, mas o inverso ndo acontecia. Ali, depois de tomar sorvete, 0s beijos e juras
amorosas ndo escondiam a excitacdo que aguardavam semanalmente pelo final das missas.
Namoros até as 21 horas, as vezes com alguns atrasos.

Também no centro, ao lado da igreja mais antiga da cidade e da vilinha da Fabrica, fica
a “Praga dos Skates” como batizaram o0s jovens “alternativos”. Durante as décadas de 1980 e
1990, muitos jovens de Delmiro Gouveia imergiram nos padrfes culturais norte-americanos
introduzidos pelas imagens midiaticas a que tinham acesso por meio de revistas, historias em
quadrinhos, musicas e televisdo: a pratica do skate e do street dance, a construcdo de novos
gostos musicais como pop, rock e hip hop, o movimento punk, o uso de jaquetas folgadas,
“basqueteiras”, como eles chamavam, os penteados diferenciados como black power, entre
outros. Nesse espaco havia a presenca de jovens questionadores do conservadorismo dos
adultos. Entre eles existiam alguns negros, muito pobres e vindos das periferias mais distantes
da cidade, que se destacavam pelas suas habilidades artisticas, principalmente a danca.

Como contou Grid, esses jovens eram estigmatizados como marginais pela sociedade
local. “Eu era muito tratado como maconheiro, mas eu nunca experimentei maconha” (Prof.
Gri6, 2018). Durante muitas conversas nessa praca 0s amigos de Grib diziam que ele era negro.
O jovem dizia saber disso, mas na verdade, ele confessa, ndo achava aquela leitura confortavel.
Entretanto, buscou compensagdo na incorporacao de um esteredtipo racial para ser aceito entre
eles. “Eu introjetei o esteredtipo do negro engracado e eles ja me recebiam rindo. Sempre... E
importante essa questdo ai” (Prof. Grid, 2018).

Ja a professora Dandara disse que nao percebia preconceito em relacdo a ela na
adolescéncia, mesmo sendo uma jovem negra e gorda. Ainda assim, ela ndo tem historias de
relacionamentos para contar, a ndo ser sobre quando teve um namorado “moreno claro”. Seu
corpo e subjetividade pouco foram alvos de desejo. Ela participara de forma periférica da

exclus&o na economia dos afetos locais. E importante observar que na maior parte dos casos 0s
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jovens brancos como Milton Santos e Maju dizem que né&o percebiam o racismo em seus afetos
na adolescéncia. J4, inversamente, com exce¢do de Dandara, 0s negros como Yewd e Alafim e
0 mestico como Grid, sim. Milton Santos afirmou que ja “ficou” com meninas negras, mas nada
tdo sério. Ele ndo desenvolve o argumento se a falta de seriedade se refletia na pouca idade que
tinha para estabelecer um relacionamento duradouro ou se na cor de pele dessas meninas. Maju,
por outra vez, diz que ndo enfrentou preconceito por ter namorado e casado com um homem
negro. No entanto, relembra, a discriminacdo surgiu quando a filha do casal nasceu de cor
branca e as pessoas de sua convivéncia pareciam insinuar que a criangca ndo se parecia com o
pai. “Ai disseram: ‘nada a ver com o pai, oxe!’ Ela é toda vocé. Nada a ver com o pai porque o
pai é meio...”. O pai é negro, ‘puxou nada dele’. Eu acho isso bem delicado de dizer” (Profa.
Maju, 2018). Ela diz que “cortou” essa conversa. Nessa situacdo ndo pesou apenas 0 racismo
das pessoas, mas a prépria possibilidade de questionamento da honra de uma mulher branca,
catolica e casada.

Gri6 menciona que sua mae sempre afirmava que ndo queria seus filhos se relacionando
com pessoas negras. Ele também lembra que desde crianca ouvia seu pai comentando que 0s

seus tios s6 escolhiam mocas brancas da cidade para namorar. 1sso o afetou:

S6 namorei com uma branca, uma chamada Ana®®, muito branca, que ia me
visitar na oficina de eletrotécnica do meu pai, que consertava radio e TV. E
uma vendedora de roupas perguntou a loirinha: “o que vocé faz tanto ai nessa
oficina?”, ela disse: “eu namoro com o filho de José”. Ai a mulher ficou
surpresa. Eu lembro que ela [imitou a Ana]: “ndo acredito que vocé namora
com aquele rapaz. Vocé branca, de porte, de postura, alta, namorando com um
negro das pernas cabeludas?”. Eu ouvi isso ai na época. “Nao combina com
vocé aquele rapaz. Aquele rapaz tem que escolher o ambiente dele” (...). Nao
gostei muito quando Ana me falou aquilo dali... Aquilo me abalou” (Prof.
Grid, 2018).

Ele lembra que ficou com muita raiva da namorada por nao o ter “defendido” e por té-
lo contado aquilo com certo ar de riso. Gri6 apresentou com orgulho a namorada branca aos
amigos, mas quando foi conhecer a familia dela foi censurado, pois foi apontando como
“ladrao”, “maloqueiro” e “maconheiro” justamente por praticar skate e street dance. Contudo,
ele considera atualmente que o motivo de maior forca para isso foi a cor de sua pele, uma vez
que a familia da namorada era branca.

Por referéncia aos gostos e conselhos dos familiares, Gri6 subjetivara uma predilecdo

afetiva pela branquitude embora estivesse sempre sofrendo por ser comparado com esse ser

% Nome ficticio que demos para ndo tornar identificaveis as pessoas reais dessa narrativa.
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idealizado e desejado. Os efeitos desses processos historicos na subjetividade de pessoas negras
sdo discutidos desde a década de 1950 por intelectuais como Frantz Fanon (2008), sendo
compreendidos como inculcacdo de projetos dominantes de embranquecimento. No sertdo de
Alagoas o professor Grib é apenas mais um exemplo de como isso acontece até hoje, o0 que
torna ainda urgente a discussao sobre o assunto na regido.

A professora Yewa revelou que em sua familia também houve casos de tentativas de
interdicdo na vida amorosa de alguns familiares por outros. Quando a sua avo criticava o
namoro das mocgas da familia com rapazes negros, por vezes abriam-se alguns espacos de

argumentacdo contraria.

Mainha mesmo sempre falava para ela, “olha, dona Maria’® néo é assim néo,
porque a minha irmd...”. Eu ndo sei ndo porque era que vovo dizia: “agora é
tudo branco!”. Porgue eu ndo sei quem era o branco em casa. “E essa menina
agora ta namorando com esse negro. Tem futuro uma coisa dessas?”. Quer
dizer, inferiorizava s6 pela questdo da tonalidade da pele, ndo olhava a
potencialidade da pessoa, o carater da pessoa. Nao. Ela avaliou assim,
automaticamente quando viu, e ela nem era branca viu?! (Risos) Mas néo se
enxergava negra (Profa. Yewa, 2018).

Alafim constréi outra cena. Ele conta de um primo de pele escura, cujo apelido era
Negrinho e que se casou com uma mulher indigena da etnia Fulni-6. Essa mulher também tinha
a pele escura. A mae de Negrinho ndo gostava da nora e a destratava utilizando vocéabulos
raciais. “Ela tinha ojeriza. ‘Essa negra. Essa negra sebosa!” Negra sebosa... tratou uma india
por negra sebosa... Mas tinha essa perseguicado... Foi de um jeito que ela [a nora] saiu até de
casa” (Prof. Alafim, 2018). As performances verbais nesse teatro politico racializado
embasavam-se numa linguagem visual onde a cor da pele imperava sobre pertencimentos
étnicos para hierarquizar as pessoas.

Ora, a mesticagem ndo € um discurso que funciona da mesma forma para qualquer
pessoa do sertdo. Ela é um argumento que sé é valido para a autoclassificacdo ou classificacdo
de pessoas a quem se quer “proteger” ou garantir algum tipo de vantagem a partir da afirmagao
de sua pretensa proximidade com a branquitude. No repertdrio cultural local a negritude é uma
espécie de “masmorra” historica onde se lancam aqueles que lhes desafiam, provocam, ou Ihes
causam desafetos. Nessa Otica, enquanto a identidade branca é um ideal do qual se orgulhar e
buscar alcancar, a mesticagem é um c6digo ou uma convencao identitaria aplicada a si préprio

com fins de obter vantagens possiveis, mesmo que fluidas, enquanto a negritude é um
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dispositivo punitivo para promover deliberadamente a desvantagem fisica ou simbdlica de
sujeitos da pele escura. Nos cenérios sertanejos ela emerge como arma em momentos de
conflitos perpetuando praticas violentas. Ser mestico € menos pior, ha menos danos! Revela um
engajamento no processo de branqueamento social, historicamente tdo desejado no Brasil.

No mundo do trabalho néo era diferente. Nossos entrevistados, antes de se tornarem
professores, foram operérios da Fabrica da Pedra, vendedoras, caixas de supermercado,
garcons, auxiliares nas secretarias de escolas municipais, na secretaria de governo da prefeitura,
no escritorio de uma transportadora. O que esses sujeitos lembram é que também nesses espacos
a “percepgao” racial ou sua discussdo nédo existiam. Nao havia conflitos e isso se devia ndo
somente ao fato da proximidade de relagdes pessoais numa cidade pequena ou a importancia da
competéncia profissional de cada individuo, como costuma ser argumentado por eles.

Também pelo fato de que, como eles mesmos rememoram, havia uma divisdo velada
das fungdes nos ambientes de trabalho, uma divisdo racializada do trabalho. Quanto maior os
espacos de saber e poder nas ocupacdes da sociedade local, menos negros existiam. Quando
provocaram as suas lembrancgas enxergaram que o0s contingentes dos altos escaldes de cada
emprego eram ocupados prioritariamente por corpos brancos, enquanto 0S COrpos negros
ficavam atrelados a trabalhos com menor salario, prestigio social e mais necessidade de forca e
desgaste fisico.

Quanto “mais negra” fosse uma pessoa, conforme seu fenotipo, menos chances tinha de
exercer uma funcéo para lidar com o publico no comércio, por exemplo, onde se exigia uma
“boa aparéncia”. As necessidades materiais de sobrevivéncia também geravam efeitos de
embranquecimento. Para conseguir 0s poucos empregos locais era preciso “polir” a imagem de
si: alisar os cabelos, clarear a pele com maquiagem, etc. Portanto, uma das razdes da pretensa
auséncia de conflitos raciais nos ambientes de trabalho desses individuos dava-se também pelo
fato de que a distribuicdo dos trabalhadores seguia uma hierarquizacao étnico-racial que ndo
mexia nas estruturas tradicionais de saber e poder politico e econdémico. N&o havia ameaca de
gue os negros chegassem aos altos postos ocupados por pessoas brancas da cidade, como os
cargos de chefia, mesmo nos casos de professoras negras que trabalharam em escritérios como
é 0 caso de Dandara e Yewa. Elas permaneceram como auxiliares. 1sso acontecia apesar de suas
funces trabalhistas serem bem exercidas e constantemente elogiadas pelos seus superiores, 0
que conferia um ar de harmonia e benevoléncia em suas narrativas. Contudo, elas nunca foram
promovidas. Dali sé sairam quando passaram a exercer outro tipo de trabalho, o de professoras.

Fosse em casa, na rua, nas pragas ou no ambiente de trabalho, nos circulos familiares,

de vizinhanca ou trabalhistas, as relagdes pessoais vividas no sertdo de Alagoas foram
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constituidas costurando-se ambiguidades entre modernizagdo de algumas estruturas materiais e
a conservacao de estruturas politicas, econémicas e culturais. O tdo divulgado progresso trazido
pelos investimentos privados e publicos no local ao longo dos anos e de que muitos se orgulham
foi acompanhado da permanéncia de valores patriarcais e raciais que naturalizam as
segregacOes e as desigualdades sociais tornando-as subjetivaveis, ensinaveis e aprendidas
enquanto saberes e condutas.

5.3 A educacéo escolar formal e o ensino de Histdria: sobre a (in)visibilidade negra

Essas relagdes de poder produzidas e produtoras de diferenciacfes étnicas tiveram nas
escolas do sertdo um dos seus principais palcos. Durante a maior parte da vida 0s nossos
entrevistados foram alunos em escolas publicas. Os mais velhos estudaram ainda durante a
ditadura civil-militar. J& os mais jovens foram discentes da educacdo bésica durante a Nova
Republica, ap6s a reabertura democratica do pais e a reestruturagdo da educagdo entre 0s
projetos neoliberais e contestacdes dos movimentos sociais. A segunda geracdo foi aluna da
primeira. No entanto, apesar das diferencas entre os regimes politicos, os sujeitos da pesquisa
apresentaram caracteristicas semelhantes da educacdo escolar sertaneja: uma cultura
pedagogica de longa tradicdo, embasada na disciplina dos corpos, no ensino tradicional, civico
e eurocéntrico com praticas sistematicas de segregacao racial.

As maiores escolas publicas ficam na periferia, nas décadas de 1980 e 1990 elas estavam
repletas de alunos negros. Para Milton, havia na cidade uma clara separacdo racial e social nas
escolas delmirenses. Nas escolas publicas havia alunos brancos, mas predominavam 0s
estudantes, negras e negros, com baixa renda. J& nas escolas particulares estavam apenas 0s
alunos brancos, filhos das elites locais.

Da mesma forma que ocorrera com os relatos sobre as relacdes familiares, de
vizinhangas e amigos, a narrativa dos docentes mostra um movimento duplo. Elas detectam
conflitos étnico-raciais nas escolas, a0 mesmo tempo em que se esforgcam para produzir efeitos
de “adogamento” das relagdes sociais nas quais eles mesmos eram sujeitos de enuncia¢ao e
comportamentos. Retomam as suas rela¢fes historicas com pessoas negras no Seu grupo
familiar: mée, av0, marido, para dizer que ndo eram racistas na escola.

Suas narrativas reconstroem situacdes em que eles tinham como melhores amigos na
vida escolar uma crianga negra que era excluida pelas demais e a qual entendiam e protegiam.
Isso ocorreu com as professoras Yewa, Maju, Rosa e Tia Marcelina. “Era t3o... Era tdo sutil,

mas que a gente percebia, enquanto amiga dela. A gente percebia e ndo deixava passar” (Profa.
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Maju, 2018). Em suas memorias alguns alunos negros ndo eram aceitos nos grupos de alunos
nem para fazer trabalhos escolares, ficavam isolados e tinham seus desempenhos afetados.
“Dava para perceber uma imensa tristeza, ndo ¢?! Como minha amiga era préxima de mim eu
pude perceber algumas vezes chamarem ela de negrinha, de muita coisa, dessas ofensas. E ela
se isolava” (Profa. Maju, 2018). Essas criancas ndo estavam alheias as dores causadas em seus
colegas e, de alguma forma, mesmo com suas limitages para compreender 0s jogos que
compunham esses processos, mobilizavam seus discursos e comportamentos em defesa
daqueles que eram fragilizados pela discriminacdo. No mundo escolar infantil ndo se
perpetuavam apenas as exclusfes, mas também as redes de solidariedade.

Maju diz que ajudava nos estudos dessa amiga mesmo tendo também algumas
dificuldades. Entretanto, ela afirma que as cenas de racismo aconteciam apenas entre os alunos
e ndo dos profissionais de ensino para os estudantes talvez porque o que ela compreenda como
racismo sejam apenas as convencionais praticas de agressdo fisica ou verbal e ndo as atitudes
veladas, as negacdes, omissdes e tutelas que também circunscrevem a negritude em ciclos de
dependéncia e limitacdo dos exercicios de poder. Eram ainda criancas e s6 reagiam ao que
imediatamente sentiam como algo injusto.

Yewa também diz que ndo via diferencas raciais na escola. Seu melhor amigo era um
menino negro que era costumeiramente desprezado. Conforme rememora, as meninas néo
queriam dangar na quadrilha junina com ele, mas ela ndo sabia o que influenciava na exclusdo
de seu amigo. As demais criangas usavam adjetivos como “feio”, mas ndo faziam alusdo direta
a cor de pele do menino. Em sua leitura de crianca, Yewa percebia que havia discriminacéo,
mas ndo compreendia qual seria o critério segregacionista em acdo, ela ndo o conseguia
conectar aos comentarios feitos por sua avé em casa a respeito da cor de pele e feiura talvez
porque tivesse inculcado o discurso contra-hegemonico de sua méae, que rebatia o discurso da
avo. De toda forma, na maioria dos casos de racismo praticados pelas criancas na escola, 0s
adultos ndo estavam por perto. Ndo viam. N&o intervinham diretamente. E ndo conectar
diretamente a cor da pele a discriminacdo tem sido um dispositivo potente para perpetuar o
racismo, pois confunde o interlocutor.

Esses dados nos lembram trabalhos que nos servem de referéncias para
problematizacdo. Cavalleiro (2012) realizou uma pesquisa com professores, familiares e
criancas em uma escola municipal de educacao infantil na regido central da cidade de S&o Paulo.
Fazzi (2012) analisou relagOes entre criangas do ensino fundamental | nas periferias de Belo
Horizonte. Nascimento (2018) focou nas experiéncias de escolarizagdo de jovens negras e

negros no municipio de Delmiro Gouveia. Apesar das diferencas entre os espagos, métodos e
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conclusBes dessas pesquisas, elas apresentam dados semelhantes, também encontrados em
nossa investigacao.

Cavalleiro (2012) enfatiza o “siléncio escolar” como uma tecnologia de produgdo do
racismo. O siléncio é uma pratica constante e difusa dos rituais pedagdgicos, ele apaga os
contetdos dos curriculos e das préaticas de ensino, exclui as memorias e identidades negras
enquanto fortalece a perspectiva do embranquecimento. Ele ainda funciona como estratégia de
poder nos conflitos entre as criancas para paralisar, silenciar, estigmatizar e excluir, garantindo-
Ihes relagcdes de dominacao. Conforme a pesquisadora, isso € verificavel pela precariedade de
modelos identitarios negros satisfatorios ou positivos e pela abundancia de estere6tipos
negativos nas préaticas discursivas que circulam no ambiente escolar entre professores, gestores,
alunos, materiais didaticos, etc. A autora afirma que essa € uma caracteristica sofisticada da
discriminacdo racial que passa despercebida pelos sujeitos que a praticam.

J& Fazzi (2012) enfatiza o jogo de poder produzido pelas enunciacfes e nao pelos
siléncios. Ela mostra como as categorias de classificacdo racial usadas pelos estudantes do
ensino fundamental sdo mais diversas e complexas do que propd@e a classificacdo binaria entre
negros e brancos. Isso torna a relacao entre os estudantes brasileiros extremamente manipulavel
e disputada através dos privilégios sociais que aprendem desde cedo a negociar ou conquistar,
sobretudo a partir dos argumentos que enfatizam a mesticagem bioldgica. Tal elemento acirra
as tensdes raciais mais do que as ajuda a supera-las. Para ela, instala-se um drama racial na
educacdo sempre que a categorizacdo preto/negro é classificada pelos estudantes em rituais
sucessivos de inferiorizacéo.

A pesquisa de Nascimento (2018) afirma que na meméria dos jovens negros delmirenses
é forte a associacao das recordagdes escolares com sentimentos como dor, angustia, raiva, medo
e vergonha. Esse aspecto também foi encontrado em nossa investigacdo. Todas essas pesquisas
destacam o protagonismo dos estudantes na reproducao de relacdes de dominacao racializadas
na escola a partir de seus conhecimentos préevios ligados aos saberes que constroem a partir das
praticas discursivas da familia, midia, religido.

O professor Grib lembra que havia uma distribuicdo desigual dos afetos entre criangas
negras e brancas na escola. Para ele, as professoras da educacdo infantil e do fundamental |
tinham algum grau de afeto para instruir os alunos, mas isso néo era equiparado para as criangas
negras e brancas. Sobre os corpos infantis eram direcionadas leituras racializadas que
produziam diferentes avaliagdes e gestos de afeto ou desafeto. “Eu ndo lembro de negro sentado
no colo de ninguém” (Prof. Grid, 2018). Lembra ele que uma das coisas que mais ouvia na

escola, inclusive das professoras, era o fato de que as criancas negras fediam. Para nosso
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entrevistado, as professoras tinham asco de criangas negras, sobretudo quando suas peles
brilhavam devido ao suor pos-recreio. Ele mesmo ndo era bem assistido na sala de aula. As
educadoras as vezes iam até as bancas dos alunos para orienta-los na realizacao dos exercicios,
mas Gri6 lembra que sentava ao fundo da sala e que as professoras nédo visitavam a sua banca.
A justificativa utilizada por elas é de que ele era um menino muito peralta, contudo, durante a
entrevista ele atribui esses episddios a cor da sua pele e ndo ao seu comportamento. Ao mesmo
tempo considera que sua timidez nasceu do abandono que sentiu das criangas e dos adultos.

Esse aspecto da distribuicdo desigual dos afetos também foi identificado na pesquisa de
Cavalleiro (2012). Em sua anélise, a autora conclui que a escola tem servido ao estimulo
positivo de criangas brancas e a introjegdo de baixa autoestima em criangas negras. “Pode-se
afirmar que as criancgas brancas séo privilegiadas na relacdo professor/aluno, pois conseguem
com mais frequéncia identificar-se positivamente” (CAVALLEIRO, 2012, p. 76). Como diz a
autora, ao viver numa sociedade racista as pessoas negras acabam interiorizando e reproduzindo
a nogdo de inferioridade de seu proprio grupo étnico como marca que seré levada ao longo do
tempo por toda a vida social.

Cavalleiro (2012) atribui diferentes razdes ao siléncio do professorado: dificuldade em
perceber os conflitos raciais, o fato de ndo saberem lidar com a situagdo, a compreenséo de que
a escola € lugar de ensino e aprendizagem de conteidos e ndo de expressdo, mediacdo e
transformacao de conflitos, o desinteresse em abordar a tematica ou, ainda, a partilha deliberada
de valores racistas. Entretanto, os siléncios que praticam facilitam a ocorréncia de novas
discriminacdes raciais na escola, de forma que elas se naturalizem entre os estudantes. Destarte,
os educadores, mesmo sem perceber, sdo também sujeitos ativos nos processos de manutencao
e propagacao do racismo escolar.

Quando os entrevistados lembram dos trabalhadores de suas escolas, percebem e
afirmam que nessas instituicdes também havia uma divisao racial do trabalho. Brancos eram
gestores, coordenadores e a maioria do professorado. Negros eram 0s porteiros, merendeiras,
auxiliares de limpeza. Havia poucos docentes de pele escura, ainda assim esses profissionais
ndo realizavam discussdes sobre questdes étnico-raciais, sobretudo os mais velhos. “Mas eu
néo tenho lembranca de ter professoras negras. Agora esses debates sobre questoes de cultura
afro, apresentacgdes na época ndo existia” (Prof. Alafim, 2018).

Mesmo com o passar do tempo os professores consolidavam o siléncio sobre a tematica
étnico-racial como pratica pedagdgica comum nas escolas locais. Milton Santos, por exemplo,
foi aluno do ensino fundamental 11 e médio apds a implementacdo da Lei n°® 10.639/03, mas

afirma que a discusséo sobre relagdes étnico-raciais e cultura afro-brasileira ndo estava presente



175

no cotidiano da sala de aula, mesmo apds anos de sua promulgacao. Para ele, a referéncia mais

proxima do tema a que se lembra aconteceu na adolescéncia.

A ideia desses discursos raciais eu tive mais acesso no ensino médio. A gente
tinha mais essa ideia... Ai eu comecei a entender que o negro poderia ser
motivo de chacota, entendes?! (...). Eu ndo consigo ter memaria sobre isso,
mas eu lembro que no ensino médio eu tinha um grupo de amigos que eram
negros, sao meus amigos até hoje, e eles gostavam de... A gente tirava
brincadeiras entre nés (...) acho gque foi ouvindo brincadeiras de outras pessoas
provavelmente e eles comegavam a... Eles gostavam muito de mexer comigo
falando que eu poderia participar dos jogos paraolimpicos ou algo do tipo. Ai
eu queria saber como machucéa-los também, com piadas. Ai sim eu percebi
que podia machucé-los zombando ou usando o discurso da ideia de negro, ndo
é?! (Prof. Milton Santos, 2018).

O grau de amizade entre os alunos ndo isentava 0 uso politico do racismo como
mecanismo de autodefesa. O caréater recreativo do racismo expressa-se no uso de vocabulario
cujo fim é “machucar”. Essa linguagem ¢ bélica e ndo amistosa. Ela se vale de agressdes verbais
para garantir vitorias e derrotas no jogo social dos jovens estudantes.

Vendo uma dessas cenas, a diretora interveio afirmando ao jovem Milton Santos que
aquelas brincadeiras dirigidas aos alunos negros se caracterizavam como racismo. Para ele, essa
foi a primeira vez que ouviu esse termo na escola, como um alerta e ndo como tema de debate
de ensino e aprendizagem. Em sua avaliacdo, as abordagens do ensino de Historia na educacgéo
basica eram bastante programaticas e contava com contetdos tradicionais sem contemplar
temas ja requeridos pela legislagdo brasileira desde a LDB. Para ele, um dos fatores a que se
isso se atribui é o fato de que durante muito tempo a maioria dos professores atuantes na cidade
tinham cursado apenas o0 magistério em instituicbes com curriculos tradicionais. Portanto, ainda
praticavam sua profissdo de maneira bem tecnicista e desatualizada, ou seja, em perspectiva
eurocéntrica, enfatica das grandes datas, homens e fatos historicos.

Nesse sentido, ndo era um ensino de Historia muito diferente daquele ao qual Rosa,
Yewa e Alafim tiveram acesso durante a ditadura. A historia que lhes foi ensinada era apenas a
dos grandes “herdis nacionais”. Rosa lembra com énfase como a sua escola de educagdo bésica
enfatizava a disciplina dos corpos e como isso era corroborado pela disciplina doméstica. Ela
foi muito subjetivada por essas técnicas de disciplinamento das condutas e de uma histéria
aprendida por técnicas de memorizacao. Todos 0s entrevistados apresentaram um mesmo dado:
no ensino de Historia so se falava de pessoas negras quando se abordava o tema da escravidao

e da abolicdo promovida pela princesa Isabel. Nesse sentido, a presenga negra como contetido
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programatico pela escola estava estereotipada e reduzida unicamente a escravidao e a data 13
de maio.

A esse respeito a pesquisa desenvolvida por Nascimento (2018) mostrou que essa
pratica perdura até a atualidade. Nos relatos dos jovens negros que analisou, ele percebeu que
muitos professores de Histdria do sertdo ainda perpetuam a narrativa sobre a abolicdo da
escravatura atribuindo a grandiosidade do ato exclusivamente a memoria da Princesa Isabel. Os
jovens negros nao lembraram de discussdes sobre os abolicionistas negros ou sobre o papel dos
préprios escravos na corrosdo do sistema. Nascimento recuperou o relato de uma mulher negra
que quando crianga foi escolhida pela professora para desfilar numa carruagem pelas ruas da
cidade vestida de escrava da princesa Isabel. Na sua entrevista essa jovem disse que aquele foi
um dos piores dias da sua vida, tamanha a humilhacao publica que passou (NASCIMENTO,
2018).

Ainda hoje as escolas delmirenses recriam cenas teatrais e desfiles civicos que
perpetuam essa memoria. Importa ressaltar que essa tradi¢do pedagogica se funda no projeto
educador implementado pelo empreendedor Delmiro Gouveia no inicio do século XX. Uma
educacdo republicana que defendia e comemorava o fim de instituicdes arcaicas como a
escraviddao, ndo por benevoléncia aos escravizados, mas por conveniéncias politicas e
econdmicas de dimensdes internacionais que impds novos contratos sociais. Uma educacgéo que
afirma a patria, mas ndo o fim do racismo.

Esses sdo alguns dos efeitos mobilizados pelas praticas escolares que ritualizam um
curriculo eurocéntrico aquém das criticas. A pesquisa de Nascimento (2018) foi realizada com
uma geracdo de jovens delmirenses posterior a essa segunda geracdo de professores que
entrevistamos nesta pesquisa. Ainda assim, os dados do historiador sobre o ensino de Historia
exercido no local sdo muito parecidos aos encontrados por nés, o que sugere um quadro de
reproducdo de valores racistas nesses diferentes quadros profissionais.

Contudo, Dandara introduz um dado novo. A primeira atividade de que ela lembra é de
uma professora do ensino fundamental lendo para a turma o livro Menina Bonita do Lago de
Fita para sensibilizar e elevar a autoestima das criangas negras. Ela cita o fato, mas néo
consegue lembrar como aquilo foi discutido, nem se teve repercussdo entre 0s estudantes.
Considera que essa Unica experiéncia nao foi significativa para o seu aprendizado. Portanto,
consideramos que algumas acfes pontuais existiam, mas, conforme a avaliagdo dos nossos
entrevistados, elas eram realizadas de forma timida e aleatdria, sem orientagfes mais adequadas
para o aprofundamento do debate étnico, pois aqueles seus professores “ndo sabiam sobre o

tema”, avaliam nossos entrevistados.
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As técnicas para invisibilizar corpos, memdrias e identidades culturais negras do espago
escolar sertanejo continuavam nas préaticas curriculares: na selecdo de conteddos e temas de
ensino, nas praticas docentes, nas celebracdes e performances institucionais de cunho
patridtico. Alafim nos conta que tanto nas escolas publicas em que estudou na infancia e
adolescéncia, como também nas que ensinou ja quando adulto, havia a presenca marcante e
constante de simbolos religiosos cristdos como biblias abertas, imagens de santos e tercos.
Também o calendario escolar seguia exclusivamente as datas de festejos cristdos: Pascoa, Sdo
Jodo, Natal, feriados de santos. Hoje ele avalia isso de forma critica, mas lembra que na infancia
isso era um costume colocado como normal ou mesmo necessario a formacao moral de “boas
criangas” para que se tornassem “bons adultos”.

Ja no 2° grau, posteriormente Ensino Médio, as possibilidades de estudo eram o nivel
cientifico ou profissionalizante. Os Unicos cursos técnicos oferecidos na cidade até aquelas
décadas eram Magistério ou Contabilidade, ofertados na rede privada de ensino, no Colégio
Cenecista Vicente de Menezes. Ali também havia conflitos. Embora professores negros como
Yewa, Dandara e Alafim ndo tenham mencionado nenhum fato racista durante o periodo em
gue cursaram 0 magistério na instituicdo, o professor Grié mencionou que seu pai, homem de
pele “nao tdo escura assim” (Prof. Grid, 2018), havia abandonado os estudos naquela escola
porque era inferiorizado e zombado décadas antes.

Destarte, consideramos que a escola serviu como laboratério disciplinar dos sujeitos
pela introjecdo de valores e condutas racializadas perpetuadas pelo curriculo. Os estudantes
sertanejos reproduziam o discurso da mesticagem bioldgica, mas isso ndo os livrava de viverem
conflitos em que fossem lidos pela cor da pele. Eles ndo aprenderam a naturalizar uma suposta
"auséncia” da raga, como tanto afirmam, mas um siléncio conveniente em relagéo a ela. Afinal,
para mediar os conflitos entre si eles aprenderam a mobilizar as categorias raciais como
brancos, morenos, caboclos, pardos e negros a fim de obter efeitos de discriminacéo,
segregacgdo, organizacao, hierarquia, exclusdo, negociacdo de privilégios e desvantagens. A
categoria branca era compreendida como positiva, idealizada e privilegiada, as categorias
alusivas a ideia de mesticagem produziam possibilidades de vantagens ou de menor exclusao e
menos sofrimentos de modo fluido, ja a categoria negra fora aprendida como ofensiva e
desvantajosa. Eles receberam uma educacdo formal que reforcou a internalizagéo das estruturas
do racismo.

Conforme Fazzi (2006) e Cavalleiro (2012), por viver em uma sociedade racista,
criangas negras aprendem e perpetuam essa linguagem que é reforcada no interior da escola.

Rapidamente associa-se a cor preta e a categoria negra, a ideias como fracasso, submissao,
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vergonha e medo, enquanto a cor e categoria branca associam-se os privilégios da visibilidade
e aceitacdo. Para conquistar algumas benesses, mesmo que temporariamente, muitos alunos da
educacdo bésica almejam tornarem-se brancos, mesmo que isso SO seja parcialmente
conseguido através do argumento da mesticagem.

As experiéncias escolares dos estudantes do sertdo alagoano compdem o elenco de
exemplos acerca de como o discurso democratico da educagdo ainda na Nova Republica
permanece comprometido com a branquitude, como ja denunciava 0 movimento social negro,
pois embora a escola fosse tida como um lugar para criancas negras, ela ainda funcionava como
um “ndo-lugar” para as suas negritudes, servindo fortemente como mecanismo de barreira a
superacdo do racismo. Nessa cultura escolar manifesta-se uma linguagem racista enquanto
sistema de significacdo sob a qual repousam muitas herancas da educacdo republicana
implementada pelo empreendedor Delmiro Gouveia no inicio do século XX: positivista,
eurocéntrica, racialista, autoritaria e intolerante, mesmo que atualizada pela retomada de
processos politicos, econdmicos e culturais conservadores e estruturantes da desigualdade

contemporanea através da ditadura civil-militar e do desenvolvimento do neoliberalismo.

5.4 As relagdes dos sujeitos com a cultura afro-brasileira: o caso das religides de matriz

africana no sertdo

Um aspecto importante que apareceu nas entrevistas foi a religiosidade de matriz
africana como referéncia de cultura afro-brasileira. Quando foram perguntados sobre se tiveram
quaisquer tipos de experiéncia com alguma préatica cultural negra, sete deles afirmaram que ja
tiveram contato com algum fenémeno espiritual ligado ao candomblé ou umbanda. Apenas a
professora Maju ndo aludiu a essas religibes, mas sim a géneros musicais como 0 reggae.
Dandara e Alafim lembraram dos blocos carnavalescos como o 11é Ayé e a escola de samba
Unidos da Pedra Velha, mas citaram também as religides afro-brasileiras. Esse € um dado
importante: a forca e o centralismo das religiosidades negras como principal referéncia da
cultura afro-brasileira para esses profissionais. Ainda assim, a maioria deles declara ndo saber
nada ou quase nada sobre essas religides.

Nas concepgdes desses docentes, os cultos de matriz africana estdo acima de outras
praticas e formas de expressdo cultural como o0s saberes, instituigdes, musicalidade ou
corporeidade. Essa compreensdo limita bastante a propria nogao de “cultura”, o que ja é algo
problematico. No momento em que narram sobre essas experiéncias com os fendmenos

espirituais afro, percebemos os sentidos e 0s tons que sustentam o que eles julgam saber e ndo
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saber sobre esses modelos religiosos. Suas concepgdes ndo foram construidas de modo fécil,
compreensivel e harmdnico, mas, contrariamente, em diferentes momentos de suas vidas as
cenas religiosas a que tiveram acesso, com suas festas, comidas, artefatos e incorporacdes
espirituais, foram delineadas por praticas discursivas que instalaram mistérios, incompreensdes,
estigmas, medos e conflitos.

Isso se torna compreensivel quando analisamos alguns nimeros. No periodo aqui
analisado a cidade de Delmiro Gouveia possuia uma populacdo predominantemente crista. A
maior parte das pessoas se declarava catolica apostélica romana. O numero passou de 25.607
nos anos 1980 para 38.293 mil pessoas na década seguinte. Outra parte consideravel da
cristandade local, embora bem menor, correspondia aos evangélicos. Distribuidos em diversas
doutrinas, em 1980 eles somavam apenas algumas centenas, 571 pessoas. Ja uma década apds
eles passaram a ser 6.691 pessoas. De outro lado, aumentou 0 numero de pessoas que
declararam néo ter religido. Se em 1980 elas eram apenas 488 pessoas, passaram a ser 2.155
em 1990. Também diminuiu de 35 para nove a quantidade de pessoas que ndo declarou nada
guanto a vida religiosa. Em todos esses grupos aparecem contingentes de pessoas declaradas
pardas, , brancas e pretas.

Dados curiosos surgem quando passamos a pensar 0S grupos de outras experiéncias
religiosas. Conforme o censo de 2000, ninguém se declarou ser praticante do candomblé ou da
umbanda na cidade, mas 125 pessoas se declararam espiritas. Os pretos ndo aparecem nesse
grupo. Isso pode se dar em decorréncia das perspectivas de embranquecimento e positivismo
gue repousam na base epistemoldgica da doutrina espirita, 0 que ajuda a reforcar o discurso
local de énfase na mesticagem. Também acreditamos que devido a discriminacao histérica que
os cultos afro passam, muitos adeptos do candomblé e umbanda podem ter se declarado como
catdlicos, espiritas, sem religido ou mesmo, nada. Esse dado ja é diferente dos encontrados no
censo da década de 1980, pois ali apareceriam outras categorias religiosas. 39 pessoas haviam
se declarado praticantes de outras religides, sem especificidade. 24 se declararam “espiritas
afro-brasileiros”. Essa categoria deixou de existir no censo de 2000, que adotou especificacdes
como “candomblé” e “umbanda”. Justamente nesse novo momento as pessS0as NA0 Se
declararam como praticantes das religides afro-brasileiras.

Eles existiam, mas preferiam ndo assumir suas identidades religiosas. A presenca de
rituais de cura, orientacdo ou protecdo é captada nas narrativas dos proprios docentes.
Rezadeiras, garrafadas, consulta as cartas, incorporagdes, oferendas, festas, todas estas préaticas

sdo citadas mostrando a capilaridade cotidiana que a diversidade religiosa consegue perpetuar
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silenciosamente no sertdo em contraposicdo aos dados oficiais levantados nos dados do IBGE
nas ultimas décadas para a regido.

A pesquisa de Torres (2019) sobre a biografia da yalorixa delmirense Mae Erica de
Oxossi, discute elementos constituintes dessa diversidade, que se liga complexamente no
cotidiano dos sertanejos independente de classe social, etnia, género ou sexualidade. O
professor Milton Santos diz que sempre que adoecia na infancia ia a uma rezadeira buscar a

cura e pagava-lhe com um corte de fazenda'®*

. A prética da reza é uma tradi¢cdo muito comum
na regido e pela fusdo de elementos catdlicos ndo parecia ser desviante do padréo religioso
local, dai sua maior aceitacdo em rela¢do aos cultos afro-brasileiros, por exemplo. “A tia da
garrafada, ela é catolica. Catolica fervorosa. Fervorosa, meu irmdo. Agora € aquela catolica
fervorosa que tem suas oragdes, tem suas mandingazinhas, tem suas misturas de ervas” (Prof.
Alafim, 2018).

Entretanto, essa leitura ndo se repete sempre. A professora Rosa contou sobre uma irma
sua que rezava, incorporava, revelava profecias e curava os aflitos, mas o adjetivo que ela usa
para qualificar a sua irma quanto a isso ¢ “perturbada”. Assim, ela desloca a personagem da
concep¢do de uma pessoa ‘“normal” para os padrdes culturais daquela época e lugar. Em seu
discurso, aquela “perturbacdo” se devia ao grau de afastamento da ortodoxia romana e de
proximidade ao catolicismo popular, aberto, permissivo e hibrido com préticas afro-indigenas.

Alafim nos conta que em Delmiro Gouveia ndo existiam muitos terreiros. A maioria
deles era de umbanda e ndo de candomblé e ficavam as margens da cidade, distantes, perto dos
matos. Quase invisiveis. “V0cé Vé... os terreiros eram escondidos. Eles acabaram ficando dentro
da cidade porque a cidade cresceu. Mas tia Cabocla morava aqui no... Aonde o vento fazia
curva. Aqui, ja no finalzinho do Bairro Novo” (Prof. Alafim, 2018). Para ele, predominavam
as mulheres nas religifes afro, mas também ha homens que marcaram a memoria coletiva como
um dos carteiros da cidade, que é babalorixad e tem a casa de candomblé mais antiga em
funcionamento da regido, e o ja falecido quimbandeiro Antbnio Cascavel, que era bem
conhecido entre os populares pela forca de seus trabalhos espirituais. “Eu lembro que diziam

gue quando ele tocava para Exu, as paredes estremeciam. O axé era para sentir o... A energia

101 Essa relagdo com o universo espiritual ndo pode ser compreendida como consequéncia exclusiva da falta de
estrutura material da cidade e dos elevados indices de mortalidade infantil. Uma leitura desse tipo reforcaria a
interpretacdo estereotipada de que os sertanejos seriam caracterizados pela supersticdo, alienacdo e atraso. As
pessoas nao recorriam aos métodos religiosos apenas por falta de métodos cientificos no local, mas por diversas
razGes. De um ponto de vista da historia cultural das religides, devemos pensar as praticas religiosas ndo como
formas de alienagdo, mas como expressao de vida com ldgicas existenciais proprias. Por diferentes razfes 0s
sujeitos muitas vezes escolhiam as rezas e outras formas de consultas espirituais por preferéncia a elas em
detrimento de tratamentos médicos.
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do Exu na casa dele... Eu lembro até desses comentarios. Ai dava até um certo medo, ndo é?!
De ir pra casa...” (Prof. Alafim, 2018). E muito comum nas narrativas desses professores a
referéncia ao medo infantil em relacdo aos cultos de matriz africana e seus adeptos como
consequéncia dos comentarios dos adultos.

Mas as proprias criancas recriavam 0s argumentos que sustentavam seus medos
fantasiosos. A professora Rosa lembra que quando era pequena sempre que se falava em
espiritismo associava-se a ideia de “macumba”. Ela conta que havia uma vizinha estigmatizada
como “macumbeira” pelas pessoas. Todas as criangas tinham medo dela. Conforme Rosa, era
um medo tdo grande que interditava o transito dessas crian¢as pelo espaco da prépria rua onde

moravam:

Quando eu era crianca tinha um pessoal que diziam que eles faziam macumba.
Eu nunca vi nada, mas ela era uma senhora, usava umas saias compridas...
Todo mundo tinha medo dela e de ir a casa dela. Entéo ficava esse misto de
gue ela era macumbeira. A gente ndo olhava nem pra ela com medo dela fazer
uma macumba e nos matar, nem passava na porta porque eu nao sabia o que
ia acontecer (Profa. Rosa, 2018).

N&do eram sé as interdicdes adultas que atravessavam as imagens dos cultos afro.
Também havia muito de suas permissdes, sobretudo quando os familiares frequentavam os
espacos dos terreiros. Alafim lembra que era levado por sua avé ao terreiro da yalorixad Dona
Cabocla para a festa das criancas, ia comer 0s carurus e ganhar doces. Tia Marcelina lembra
gue sua mde a levava para um terreiro na rua Tiradentes. Contudo, as criancas ndo
compreendiam bem que locais e comportamentos eram aqueles. O mistério envolvia os olhares
infantis criados numa sociedade nomeadamente crista.

Gri6 diz que a mée os levava para a terra natal dela, Ibimirim (PE), onde ela participava
de alguns rituais. Ele lembra de um quarto com algumas imagens de santos e simbolos religiosos
que ele enfatiza ndo serem das religies afro, mas do catolicismo popular. Ele ndo citou em
momento algum as passagens que sua irma, professora Tia Marcelina, contou. Nao se sabe se
iss0 se deve aos proprios lapsos de memoria ou a esquecimentos propositais com vistas a omitir
perspectivas e compromissos que sua méae realizava. Ja Tia Marcelina relatou que cresceu vendo
sua mae “cortar” baralhos, ou seja, consultando o jogo de cartas, em sua propria residéncia. Ela
lembra que chegavam visitas em sua casa que cantavam, rezavam, incorporavam espiritos,
jogavam cartas. A maioria dessas pessoas eram negras. Ela ndo sabe de onde vinham, mas
sempre que chegavam transformavam a rotina do lar em uma experiéncia sobrenatural a qual

ndo entendia bem.
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Ainda na narrativa de Grid dois momentos se destacam por seu carater impressionista.
O primeiro refere-se a visdo de um espirito por sua irméd, a professora Tia Marcelina, que por
sua vez ndo narrara esse fato. “Eu encontrei um cachimbo e em seguida encontrei fumo,
coloquei o fumo para secar no telhado. No outro dia minha irmé& acordou assustada. Ela viu um
menino negro, somente com um dente, com roupa de saco, rindo para ela” (Prof. Gri6, 2018).

No sertdo, as etnias indigenas fazem uso cotidiano de cachimbos e fumos para fins
ritualisticos. A mae desse docente é indigena. Entretanto, esse objeto também € usado em alguns
rituais afro-brasileiros. Talvez o professor tenha feito essa associacdo entre o uso litdrgico do
cachimbo ¢ a apari¢do do “menino negro”, mas isso nao ficou claro. A segunda narrativa busca
justificar a faléncia de seu pai ¢ o fechamento de sua loja de méveis pela presenga do “diabo”

no interior da loja.

Certo dia ele [0 pai] encontrou em cima do guarda roupa elementos do
candomblé. Uma galinha ou um frango, ndo sei, ndo entendo muito bem. Velas
nao sei se vermelha ou preta, encontrou. Ele, cético, jogou fora. Uma catdlica,
médium, tentou comprar uma geladeira 4. Isso segundo o que ele me falou
milhares de vezes. Pisando o pesinho l& no batente, ela caiu desmaiada umas
duas vezes. Certo dia ela o chamou dizendo: “venha aqui consertar uma
antena”, porque ele também sempre foi eletrotécnico. Entdo no ambiente da
loja dele também existia um setorzinho, um quarto 1a, amplo, pra se consertar
TV e radio. Ele ja estava migrando para o que ele sempre foi, porque vender
moveis ja ndo dava mais. Entdo nesse processo de migracao*® ele foi trabalhar
na casa dessa mulher para consertar. Um amigo o chamou a parte e disse:
“Zé”, que era o apelido dele, 0 nome dele é José!%, “Zé, na tua loja ndo tem
um mal ou outra coisa ndo, 1& dentro tem o proprio diabo” (Prof. Grid, 2018).

Gri6 ndo sabe explicar ao certo que objetos foram encontrados pelo seu pai. Ele mesmo
admite ndo entender bem sobre o candomblé, mas a narrativa construida associa 0 nome dessa
religido aos apetrechos encontrados e a afirmacdo das pessoas sobre a presenca do diabo,
embora ele explique também que a faléncia dos negdcios de seu pai estivesse associada a crise
econbmica no estado de Alagoas durante a década de 1990. Como narra, seu proprio pai ja
estava executando um trabalho complementar para garantir renda, mas essa consciéncia ele
adquiriu ja adulto. Durante muito tempo ele acreditou na narrativa mistica.

Outro dado importante € que, como deixou escapar, no auge dos lucros o seu pai gastava
muito dinheiro com relacionamentos fora do casamento, com vida boémia. Mas a versao mais

partilhada socialmente relacionava o fracasso econémico de seu pai a presenca e aos poderes

102 Refere-se a mudanga do tipo de trabalho que o pai exercia, de microempresario para eletrotécnico.
103 Nome ficticio que demos para ndo tornar identificaveis as pessoas reais dessa narrativa.



183

do diabo em sua familia, casa, loja. Talvez a sociedade local estivesse culpando a mée de Gri6
ja que ela era uma praticante de outras religiosidades. Entretanto, o que foi subjetivado e ficou
na memoria de Grib era um tipo de certeza e de medo que aprendeu a ter, a partir da cultura
local, quanto aos efeitos “destrutivos” das “macumbas” na vida das pessoas: assombragdes
assustadoras ou ser arrastado para a pobreza.

O que ficou nas lembrancas foi uma mescla de estranhamento das praticas religiosas
nao cristas e as cargas semanticas pejorativas sobre elas, sendo referenciadas como “macumba”
e atreladas ao medo, a0 empobrecimento, a brigas e desastres de todos os tipos. Atribui-se a
elas a figura do diabo, um simbolo que faz parte do repertério mitico judaico-cristdo. 1sso se
intensificou na vida dos professores Grid e Tia Marcelina, pois quando adultos eles se
converteram ao protestantismo.

Ja Dandara teve uma tia que foi iniciada no candomblé por apresentar sintomas de
fendomenos espirituais em casa. A narradora usa a expressao “doidona” para descrever o estado
comportamental de sua tia quando esses fendmenos ocorriam. Lembra que houve piadas no
grupo familiar e algumas censuras por ela frequentar o candomblé, embora nao tenha ocorrido
exclusdo familiar: “ai eu lembro que meu pai falava ‘eita, agora sua tia estd 14 com o
macumbeiro. Esta 14, andando para Pedro Carteiro'®, nao sei o que ela viu” (Profa. Dandara,
2018). Além da familia, os vizinhos, as pessoas da cidade comentavam nos espacos publicos,
com ar de espanto ou de deboche, a adesdo religiosa dessa tia, 0 que causava sintomatica
indignagdo e constrangimento: “ai Vocé sabe que numa cidade pequena... Ai diziam: ‘Eita, a
tua cunhada agora estd em Pedro?!’, que eram aqueles comentarios, ndo é?!” (Profa. Dandara,
2018).

Ela mora na periferia onde ha terreiros. Quando crianca Dandara tinha uma amiga com
guem brincava muito. Quando brincavam até tarde da noite a mae de Dandara autorizava que
ela e seus irmdos acompanhassem a amiguinha até a casa dela, desde que voltassem logo, mas
ao passar pela casa de Dona Nalval® e ouvir os batuques, as criangas nio seguravam a

curiosidade.

Gostava. Tinha medo as vezes dependendo do que fosse, mas la de casa dava
para ouvir quando tinha. ‘Eita, hoje tem coisa na casa de Dona Nalva, vamos
para 14?°. E quando era a festa de Cosme e Damido é que a gente ia mesmo
para la. As vezes, ai quando a gente chegava em casa: ‘olha mée, Jodo'% ficou
na janela dando grito e estava tendo aqueles negécios na casa de Dona Nalva’.

104 Nome ficticio que demos para néo tornar identificaveis as pessoas reais dessa narrativa.
105 Nome ficticio que demos para ndo tornar identificaveis as pessoas reais dessa narrativa.
106 Nome ficticio que demos para ndo tornar identificaveis as pessoas reais dessa narrativa.
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Al ela disse: ‘deixe disso! E feio. Para que vocés foram 14? Era para ter levado
Ana’" e vir direto para casa (Profa. Dandara, 2018).

Dandara pondera que quando se ouviam o0s toques e ficavam sabendo que ela distribuiria
doces de “Sao Cosme e Damido” era grande a correria para chegar a porta de Dona Nalva. A
vontade e a alegria de comer doces se tornava maior que o medo dos espiritos. Outra vez
Dandara brincava de esconder na casa de Dona Maria'® uma amiga de sua mae. Ela lembra
gue na casa dessa senhora havia um quartinho cujo acesso era proibido. Mas, para esconder-se,
ela entrou no quarto e viu um pequeno altar com algumas “coisinhas” e logo lembrou dos altares
da casa de Dona Nalva que ela via pela janela quando observava os toques. Dona Maria recebia
espiritos e rezava os doentes, mas ia as missas, entdo publicamente declarava-se catolica. Para
Dandara, essas experiéncias a fizeram ndo estranhar as religides afro. Porém, devido as
interdi¢des dos adultos, ela mesma ndo conseguiu obter proximidade suficiente para construir
um saber compreensivo em relacéo a esses cultos.

Houve também algumas vivéncias ocorridas no ambito da educacdo formal. Alguns
professores, como Alafim, possuem uma longa experiéncia em discutir os cultos afro-
brasileiros em sala de aula. Isso deve-se muito ao fato de que ele é adepto do candomblé e em
sala de aula transforma o tema em contetdo especifico a fim de desconstruir preconceitos.
Milton Santos chegou a ser aluno de Alafim e teve a oportunidade de visitar terreiros com fins
de realizar pesquisa escolar. Para Milton Santos, esse processo ndo foi tdo dificil porque ouvia
comentarios animadores e convites de seus amigos: “eu frequentei o candomblé acho que com
13, 14 anos. Comecei a ir no terreiro de Pedro Carteiro. la mais pela folia ou por pesquisas
escolares, ou ia por ja gostar de festas” (Prof. Milton Santos, 2018). Ao chegar no terreiro, uma

surpresa.

Entdo fui com 14 ou 15 anos. E eu via pessoas que eu nao sabia, no dia a dia,
que eu conhecia, mas que eu nao sabia que eram do candomblé. Entdo eu
comecei a ter a impressdo que essas pessoas estavam com... Elas escondiam
essa identidade, entendes? Identidade intima delas, que n&o aparecia
popularmente (...) até porque fora isso, era muito comum ouvir como
macumba ou como sacrificios. Eu cresci ouvindo isso sobre o candomblé, mas
como acontecia, ai eu ndo consegui dissociar dessa imagem (Prof. Milton
Santos, 2018).

197 Nome ficticio que demos para ndo tornar identificaveis as pessoas reais dessa narrativa.
108 Nome ficticio que demos para ndo tornar identificaveis as pessoas reais dessa narrativa.
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O quadro de surpresa revelado por Milton Santos é muito parecido com o que Alafim ja

vivera no passado, embora a sua reacdo tenha sido um pouco menos comedida:

Mas na época, havia um certo pre... E um preconceito disfarcado daquele povo
metido a branco, metido intelectual6ide que metia o cacete, mas quando
precisava, ‘venha’. Fazia trabalho na casa de Dona Cabocla, fazia um trabalho
na casa de seu Jodozinho... Oxe, [eu] chegava I4, que via 0 povo: ‘oxe... logo
aqui?’ (Prof. Alafim, 2018).

A presenca do candomblé também marcou a vida dos professores ja como profissionais
do ensino por outras experiéncias que ndo a da pesquisa ou do debate, mas de uma presenca
mistica que se afirmava no espaco escolar ou além dele. Alafim e Yewa citam com informagdes
diferentes o caso do ja falecido professor Tiago'%, de Filosofia. Alafim explica que o referido
docente estudara para ser ordenado padre, pois era de uma familia catlica muito tradicional.
Entretanto, devido a problemas de satde procurou auxilio do candomblé e ao obter a cura por
meio de uma promessa feita aos orixas, iniciou-se nesta religido. Conforme Alafim enfatiza,
aquele fato foi um escandalo na regiao.

Tiago era filho de Oxala e assumiu publicamente a sua identidade religiosa nos espacos
publicos da cidade, inclusive nas escolas onde dava aulas. Essa informacéo € reafirmada no
discurso da professora Yewd, que trabalhou durante alguns anos com Tiago. Ela lembra que
esse professor se vestia de um modo especifico, conforme os principios de sua religido: “as
sextas-feiras ele s andava de branco. Ele dava aula de branco. Ele era assumido. Ele assumiu
mesmo a religido dele, deixou o catolicismo e assumiu o candomblé” (Profa. Yewa4, 2018). Essa
fala confirma a informacdo de Alafim, de que o referido professor era filho de Oxald, pois 0s
filhos desse orixa vestem-se de branco todas as sextas-feiras, seu dia votivo.Porém, o professor
de Filosofia ndo se tornou um icone apenas por fazer o caminho inverso do cristianismo
predominante na regido e assumir a identidade candomblecista. Sua presenga tornara-se nao
apenas “‘exotica” aos olhos dos delmirenses, mas também temida pelas formas como se

expressava na vida publica da cidade:

Tiago tinha muitas questdes, porque ele era do candomblé. As vezes em sala
de aula ele tirava o chinelinho. Quando ele tirava o chinelinho, a gente ja sabia.
Ele ndo tinha essa disciplina que eu acho que deve ser uma exigéncia do
candomblé. De vez em quando ele... [acenando a cabeca em sinal de positivo
para afirmar que o professor incorporava] uma vez mesmo, |4 em casa, ele
pulou na piscina. Ele ndo sabia nadar. ‘Ai, meu Deus! Ele vai morrer!’. Fiquei

109 Nome ficticio que demos para ndo tornar identificaveis as pessoas reais dessa narrativa.
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apavorada. E os meninos pularam dentro da agua, mas ele tinha isso ai, talvez
isso fizesse com que as pessoas pensassem assim, ‘ah, € do mal’ (Profa. Yewa,
2018).

Ela lembra que as pessoas da cidade até hoje associam a ideia de candomblé ao mal.
Colegas e alunos do professor candomblecista ndo entendiam o que se passara e tinham muito
medo. Yewa diz que quando ele estava incorporado falava como uma crianga pequena. Tirava
as sandalias e se comportava de modo infantil. Por isso, pulou incorporado na piscina da casa
dela durante uma reunido de confraternizacao entre os professores. Ninguém esperava, ninguém
sabia o que fazer, apenas ficavam assustados.

Rosa lembra que frequentou os cultos afro-brasileiros quando adulta por influéncia do
marido. Deixou de ir aos rituais porque se decepcionou pois, avalia ela, estava sendo enganada
pelos adeptos e sO percebeu isso quando “Deus” atendeu as suas preces e lhe mostrou a
“verdade”. Ela afirma que ¢ contra os valores que eram pregados entre os adeptos das religides
afro-brasileiras com quem conviveu: vinganga, maldade e mentira. Seu discurso busca validade
na afirmacdo de que conviveu com essas pessoas e era isso que as via praticar. A proximidade
seria o fator de legitimidade que expurgaria possiveis davidas de seu interlocutor quando a ouve
julgar as religides afro-brasileiras. Seu discurso assemelha-se aos produzidos no Brasil entre a
passagem do século XIX ao XX nos quais as religides afro eram julgadas por cientistas,
jornalistas, cristdos, policiais e politicos como praticas de supersticdo e charlatanismo
(GOMES, 2013). Mas ndo s0 isso, ele estd em consonancia com os discursos autoritarios (como
fundamentalismo e racismo) que aparelham o Estado brasileiro desde o golpe de 2016.

E preciso considerar que Rosa é catdlica praticante. Ela faz parte de um grupo chamado
Conexao com Deus, no municipio de Paulo Afonso (BA), onde reside. Contudo, ela afirma que
sua leitura sobre as religifes de matriz africana ndo é, em momento algum, influenciada pela
doutrina crista a qual professa. Em sua narrativa 0 mérito pela forma como entende e avalia
essas religides é creditada aos prdprios adeptos para legitimar sua tese e negar a influéncia de
argumentos cristaos no seu préprio discurso. Embora afirme que nao tem preconceito com esses
cultos, os enunciados da professora Rosa estdo repletos de avaliacfes, adjetivos e metaforas
que os desqualificam o tempo todo.

Destarte, percebemos que o medo em relacgdo as religiGes afro-brasileiras decorria néo
apenas de uma forma de desconhecimento dos professores sobre elas, mas principalmente, de
um tipo de saber que construiram sobre elas no meio social: um saber rico em estered6tipos,
incompletudes e estigmas que 0s acompanhou até a vida adulta, sendo constantemente

atualizado.
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Embora a sociedade assumisse discursivamente uma moral cristd, o que se percebe é um
movimento duplo nessa historia. Primeiramente a fragmentacdo dessa moral em muitas outras,
negociadas, reconstruidas e vividas ao bel prazer das necessidades e conveniéncias de cada
sujeito que se reconstroi a partir das mdltiplas referéncias de que dispde na regido. 1sso se
percebe quando muitos professores mencionam que compareciam as missas por obrigacéo ou
para ter um motivo de sair de casa e ir ver 0s amigos, quando falam das rezadeiras, dos batuques,
dos doces de Cosme e Damido, entre outras praticas religiosas ali presentes. Nao ha uma moral
crista que conseguiu impor interdicdes absolutas e definitivas na vida dos sertanejos, mas uma
diversidade de préticas religiosas coexistentes, conectaveis e disputaveis, cujas imagens sao
produzidas ndo por siléncios, mas por discursos que estereotipam e escamoteiam. Em segundo
lugar, o fato de que mesmo que essa moral cristd ndo seja total, ela ainda resiste de forma
hegeménica. Tanto é que € a partir dela que se constréi um saber dominante e excludente em
relacdo aos cultos afro-brasileiros.

Como afirma Foucault (1984), a moral é um espaco de lutas entre as vontades sociais e
as vontades subjetivas onde se manifestam os movimentos contraditorios da alma. Essas lutas
sdo alimentadas por praticas discursivas cunhadas no tecido social, logo, as lutas que se
instalaram nas subjetividades dos nossos narradores em relacdo ao tema foram construidas por
meio da interdi¢do, dos siléncios, dos esteredtipos e dos medos.

Uma questdo que colocamos para reflexdo é justamente sobre a centralidade das
religibes de matriz africana nas concepcdes desses docentes como imagem tipica e latente da
cultura afro-brasileira. Um tema que lhes é de tdo forte referéncia frente a obrigatoriedade de
ensinar sobre a cultura negra causa expectativas, sejam elas esperancas ou angustias, que
atualizam seus medos. Justamente em relacdo as religides afro eles possuem historias de vida
nas quais subjetivaram praticas discursivas permeadas mais por depreciacbes do que por
valorizacdo. De alguma maneira essas experiéncias servem como solo movedico nos momentos
em que se deparam com o desafio de transformar as religides afro-brasileiras em contetidos nas

suas praticas de ensino de Histdria.

5.5 As relacbes étnico-raciais nas histérias de vida dos sertanejos: ambiguidades,

conveniéncias e (re)producdes do racismo

As histdrias de vida desses sujeitos sao fortemente marcadas pela racializacdo enquanto
dispositivo de producgdo de identidades e de segregagdo. Por mais que os dados demogréficos

ou as entrevistas busquem ressaltar a mesticagem enquanto caracteristica de mistura ou
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integracdo, o que percebemos é que a depender das situacdes sociais e dos interesses dos
sujeitos, o que prevalece ndo € a fusdo da mistura em termos democréaticos, mas ao contrério, a
sua organizacdo hierarquizada cujo efeito é a garantia de privilégios para uns e de desvantagens
para outros.

Nossos entrevistados reproduziram indmeras vezes 0 argumento da mesticagem
biolégica e da proximidade afetuosa com algumas pessoas negras como um aspecto
fundamental para que ndo conseguissem perceber a existéncia de diferentes etnias nem o
racismo. Assim, em seus discursos encontramos relacfes interdiscursivas com a tese da
democracia racial. A partir de suas memdrias eles se posicionam como pessoas que nao se
importavam ou ndo se incomodavam com as diferencas étnico-raciais em suas relagées sociais.
Isso ndo s6 os faz amenizar recordacfes de conflitos raciais, mas os desloca da condicdo de
serem reprodutores do racismo. Durante as entrevistas percebeu-se, inclusive, que eles ficaram
bastante constrangidos quando tinham de reproduzir as situagcdes e falas racistas de que
lembravam. Refaziam diversas estratégias discursivas num esforco para ndo se demostrarem
colaboradores daquela realidade. Isso ndo quer dizer que vivessem sem praticar o racismo. Do
contrario, as formas como foram subjetivados os habituaram a conveniéncia do siléncio ou dos
enunciados moralistas.

No primeiro caso, o siléncio operava taticas cotidianas de invisibilizacdo,
hierarquizacéo, distribuicdo desigual de bens e privilégios, além de segregacdo. No segundo,
referente aos discursos ditos, temos um efeito ainda mais devastador. A perversidade e
gravidade da forma assumida pelas praticas discursivas racistas ndo reside apenas nas taticas
de silenciamento e sim nas manipulacdes estratégicas das reais inten¢fes que essas praticas
produzem e péem em funcionamento. Perceba-se que elas confundem os interlocutores, pois
nunca € dito claramente que uma pessoa nao gosta de outra pelo fato de ser negro, mas pelos
atributos considerados imorais que sdo associadas as pessoas negras. Isso € feito pelo uso de
adjetivos morais e nao raciais.

Disso decorre um movimento duplo. A moralizacdo do discurso constrdi a imagem de
uma pessoa ndo como racista, mas como uma pessoa de bem, afinal ela ndo estaria
discriminando ragas, mas comportamentos imorais. Ao mesmo tempo funciona atualizando e
reforcando estigmas de imoralidade criados historicamente para discriminar, segregar e excluir
a populacéo negra. Nessa logica explicativa, uma pessoa nao é excluida simplesmente por ser
negra, mas por ser tida como maconheira, marginal, por ter mau cheiro, porque é briguenta,
demoniaca, dentre outras atribui¢fes. Tudo isso confunde os interlocutores. Para tanto, essa

confusdo ndo € mero acidente. Ela é um efeito do projeto de dominacdo originado no
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escamoteamento do discurso racista de sélidas bases histéricas, politicas, econdmicas e
culturais, como vimos.

Essas assercdes ndo sdo silenciadas, mas ditas de formas disfarcadas nas enunciagdes
moralistas da sociedade sertaneja, uma vez que ninguém gostaria de ser desqualificado
moralmente dentro dos preceitos e codigos culturais locais. Foram justamente estas enunciagdes
que atravessaram as histérias de vida e as subjetividades dos docentes entrevistados
produzindo-lhes saberes eétnico-raciais interessadamente ambiguos, cujas consequéncias
politicas de seus usos sociais sao nefastas e perversas.

Isso se explica pela forca que os discursos moralistas exercem nos processos de
subjetivacdo e nas formas de governo das condutas humanas. Jessé Souza (2018) define a
moralidade como a capacidade simbolica de acdo centrada em propositos praticos da vida
social. A moralidade é uma construcdo historica, produzida e partilhada socialmente entre
disputas por distingdo e prestigio social, elementos que (re)definem os desejos e possibilidades
de exercicio de poder nas sociedades contemporaneas para além do dinheiro.

Esse modelo de moralidade tem um perfil: eurocéntrico, racionalista e burgués. E um
efeito da modernidade e, portanto, repousa sobre préaticas discursivas que separam e organizam
0 mundo a partir de discriminacdes binarias. Dai que tal moralidade seja um artefato de poder,
visto que repousa sobre dispositivos hierarquizados de virtude e torpeza, 0s quais servem de
medidas para 0 nosso pragmatismo existencial. Nesse sentido, podemos dizer que a moral é um
saber, uma posic¢do, um dispositivo de subjetivacdo que molda singularidades e cujo valor
existencial, social e politico reside nas escolhas que cada pessoa faz entre aquilo que é
institucionalmente estabelecido e compartilhado como bem ou mal, verdadeiro ou falso, certo
ou errado, justo ou injusto.

Deste modo, poderiamos dizer que a moralidade faz parte do a priori histérico dos
sujeitos. E dessa construcao social que se produzem as leituras e compreensdes dos individuos,
conciliando-as as suas decisdes e atitudes cotidianas. As concepg¢des positivas ou negativas que
cada pessoa faz de si mesma e dos outros estdo imersas nos julgamentos socialmente pre-
estabelecidos. Elas contornam os nossos afetos e desafetos. Para entender essa relacdo ambigua
e de varaveis efeitos politicos entre sujeitos e contextos historicos, é preciso problematizar a
genealogia das hierarquias morais que habitam os individuos, produzindo-lhes distintos
critérios de identificacéo e orientando-0s em suas praticas cotidianas.

A moralidade materializa-se e perpetua-se entre instituicbes como familia, escolas,
igrejas, empresas, pelas quais dota-se de valores afetivos e intimistas nas rela¢fes pessoais. Dai

a forca como penetram nas subjetividades, habitando a alma de cada sujeito. Desobedecé-las é
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percebido ndo s6 como ato desviante, mas traidor. Revestindo-se de sentidos de lealdade e
dignidade, afeto e dependéncia, esse discurso de moralidade é elitista. Ele preserva e atualiza
0s jogos inconfessaveis de dominacdo que produzem as injusticas sociais. Ele torna as formas
de resisténcia em desvio, traicdo, imoralidade e crime. Imp&e a subjetivacdo da culpa nas
pessoas que praticam deslocamentos conceituais, comportamentais, éticos e estéticos.

Isso € realizado a partir de jogos de poder que produzem uma realidade inconfessavel
que escamoteia as formas de opressdo moralizando-as para serem aceitas como naturais,
benéficas, justificaveis e necessarias. Isso foi construido na modernidade a partir da
secularizacdo de certos principios éticos cristdos, tais como a ética individualista, a disciplina,
a produtividade do trabalho, o expressionismo de sentimentos puros (SOUZA, 2018). A
aglutinacdo de tais fundamentos produziu ndo uma GUnica moral, mas diversas, que por sua vez
sdo hierarquizadas e correspondem a distribuicdo assimétrica dos direitos politicos, lugares de
fala e das justificativas aceitas ou ndo como validas para o convivio social. As distintas morais
refazem a complexa trama dos jogos de poder enquanto alteram a autoestima dos préprios
individuos e de suas experiéncias sociais.

Essa moralidade hierarquica “naturaliza” a compreensao do mundo. Ela
desresponsabiliza as acdes das elites produtoras de desigualdades historicas para atribuir 0s
efeitos dessas desigualdades as pretensas “capacidades naturais” ou aos distintos “perfis
morais” dos proprios sujeitos vitimizados. Assim, ela cede lugar ao culturalismo conservador
embasado em argumentos racistas (SOUZA, 2018). Logo, a moralidade é, também, um saber
racista.

No caso do Brasil, por exemplo, critérios como cor de pele, ancestralidade,
pertencimentos étnicos e praticas culturais foram separados, classificados e ordenados de forma
desigual. A moralidade brasileira é herdeira do modelo social estruturado na instituicdo
escravocrata (SOUZA, 2018). Nesse sentido, além dos principios éticos secularizados, ela
privilegia os binarismos raciais. Ser ou ndo ser uma pessoa negra, seja por cor de pele, seja por
padrdo moral, importa muito em nosso jogo nacional de poder.

Deste modo, as pessoas ndo aprendem, declaradamente, desde cedo a serem racistas,
mas a serem disciplinadas, cristas, racionais, produtivas e respeitaveis. Por isso confundem e
ndo enxergam as bases racistas de sua moralidade. Produzem-se outros argumentos para
justificar relacbes sociais e raciais injustas, escamoteando sentidos, confundindo os
interlocutores e perpetuado os jogos de dominacdo. Sem essa estratégia as elites e classes
médias brasileiras ndo conseguiriam produzir e preservar seus privilégios politicos,

econdmicos, sociais, culturais e raciais.
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O pertencimento e solidariedade as categorias raciais ndo negras (brancos e mesti¢os),
associados a partilha da moralidade elitista, cria indiferenca as dores de pessoas negras, tidas
como inferiores e desviantes. Destarte, essas experiéncias sofridas sequer sdo percebidas como
adversidades dolorosas, mas como resultados adequados de vidas indignas e imorais e, por isso
mesmo, justificaveis, aceitaveis. Isso torna o pensamento ndo apenas confuso e hesitante em
desconstruir préaticas racistas, mas também indiferente. Ndo se consegue perceber sequer as
racas, quica o racismo. Apenas morais boas ou mas, superiores ou inferiores, perpetuaveis ou
aniquilaveis.

O discurso moral constroi ndo s6 a existéncia do racismo, como também torna
injustificavel a luta antirracista. Esse é seu efeito mais perverso: negar a opressdo, confundir
compreensdes, impossibilitar a contranarrativa, desmobilizar processos de subjetivacdes
politicas distintos, implodir lutas. Assim, as desigualdades raciais e sociais sdo reforcadas
apesar da pretensao formal de igualdade juridica entre as diferentes pessoas.

O lucro dessa moralidade é a pessoa pensar-se ainda como branca, ou no maximo
mestica focada em processos de embranquecimento, mas nunca como negra. A virtude moral é
branca. A gldria moral é poder distinguir-se e reforcar privilégios ao comparar-se com a
populacdo negra, herdeira histérica dos abandonos, esquecimentos, silenciamentos, 6dios e
humilhacbes antes dirigidos aos escravizados. Sdo essas praticas que retroalimentam 0s
sentimentos de sadismo e prazer inscritos na moralidade da classe média e das elites brasileiras
(SOUZA, 2018).

Essa construcdo da sub-humanidade dos pobres e negros (SOUZA, 2018), essa
humilhacéo partilhada e subjetivada encontra sua eficacia na repeticdo cotidiana, na lembranca
atualizada que é refeita em mdultiplos rituais simbdlicos para frear as sabotagens diarias
praticadas por aqueles que ndo deixam de ser humanos. Sua fun¢do moral € agir enquanto
contrarresisténcia ao negro.

O que explicaria o fato dessa moralidade ser praticada no sertdo alagoano no periodo
por nos analisado é o fato de que ela ndo se restringe apenas as elites e as emergentes classes
médias, mas também se difunde em diferentes ritmos como valor justificavel, benéfico e
necessario entre as classes populares. E a propagacio de uma cultura moral entre as diferentes
classes e categorias sociais que ajudam a perpetuar o jogo dissimulado de dominacdo e
desigualdade, principalmente no contexto historico em que as elites lutam para manter-se no
poder em contextos adversos a ela como o fim da ditadura civil-militar no Brasil, a organizacéo
da Nova Republica e da constituicdo cidada de 1988, o crescimento dos movimentos sociais, a

reorganizacdo de partidos politicos, a ampliacdo das criticas materialistas nos meios
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intelectuais, a reorganizacao controlada do capitalismo financeiro no pais e ainda o surgimento
da Nova Direita e dos pressupostos neoliberais com sua moralidade conservadora.

Nessa ebulicdo de posi¢cdes em movimento, ndo sé as elites, as classes médias, 0s
trabalhadores e marginalizados se encontravam e desencontravam, mas também brancos,
negros, indigenas, mesticos, mulheres e homens, cristdos e ndo cristdos. Todos partilharam,
subjetivaram e disputaram moralidades enquanto capacidade de orientagdo para a vida pratica
a partir da defesa de certos valores. A esse contexto ndo fugiu o pequeno municipio sertanejo
de estruturas materiais e simbolicas ainda precarias e ameacadas, de fortes tradi¢des elitistas e
racistas, situado em Alagoas, um estado historicamente comandado por latifundiarios e
industriais que lutam historicamente para se reinventar e manter-se hegemonicamente no poder
em meio ao turbilhdo de crises e rearranjos neoliberais.

As préaticas discursivas estabeleciam verdades éticas declaradas como dignidade
individual, disciplina, produtividade, expressao publica de uma boa moralidade e senso estético.
Tudo isso foi ativado no sertdo alagoano para confundir os interlocutores justificando os jogos
de segregacdo, ndo na raca, ndo na cor da pele e na negritude de uma pessoa, mas na sua possivel
falta de moralidade e dignidade. Nesse caso ndo se trataria de racismo, mas de uma pretensa
justica incutida numa moral tida como superior. E por isso que, mesmo entre as classes médias
baixas e trabalhadoras do sertdo alagoano nos anos 1980 e 1990, nas casas, nas ruas, pracas,
escolas, templos religiosos e locais de trabalho, as pessoas buscavam afastar-se e distinguir-se
daquilo que era tido como inferior, desprezivel, vergonhoso e aniquilavel: ndo sé a imoralidade,
mas também a negritude.

Isso se repetia em suas vidas, conectando-as as praticas discursivas cotidianas da
familia, da vizinhanca, da escola, do trabalho, da midia e da religido. Especificamente nas
escolas sertanejas, mesmo durante a Nova Republica, ndo se tinha as relagdes étnico-raciais
enguanto objeto de estudo. O que se tinha era um ensino tradicional de fortes bases positivistas,
pautado na memorizacdo mecanica de grandes nomes, fatos e datas a partir da perspectiva
eurocéntrica e patriarcal, em didlogo com a ordem discursiva cristd. Mesmo existindo algumas
acOes pedagbgicas que contemplassem a tematica negra nas escolas, elas eram pontuais e
desarticuladas, o que as tornava insuficientes para causar transformagdes nas compreensoes e
nas relacdes sociais locais. O que predominava era, sendo a experiéncia escolar como um “nao-
lugar” para a negritude, ao menos um lugar de minimizagdo da historia, memoria e identidade
negra. Ao mesmo tempo, as relacbes raciais eram produzidas de forma hierarquica

escamoteando argumentos raciais em valores morais como higiene, disciplina ou cristandade.



193

Os sertanejos de pele escura ndo se viam como pessoas negras durante suas infancias,
adolescéncias e parte da vida adulta até que alguém falasse, indicasse ou apontasse a sua
negritude, fosse em forma de piadas e brincadeiras, fosse em forma de xingamentos e ameacas
ou dos poucos momentos de afirmacdo. Na maioria das vezes isso acontecia em momentos
muito tensos nos quais a raca se tornava ‘“vista” e mobilizada para inferiorizar e humilhar
publicamente. Naquele contexto, a mesticagem, que funcionava como um dispositivo de
autoafirmacéo negociavel dos sujeitos, era fragmentada e reorganizada. Nos momentos das
brigas, os individuos de pele escura, mesmo os autodeclarados morenos ou pardos, eram
deslocados da almejada mesticagem e langados a negritude. Isso funcionava como um ritual de
ofensa que garantia vitorias e derrotas nas relacfes sociais.

Esses sujeitos foram preparados para o mundo do trabalho, da fé crista, da faculdade e
do lazer em perspectiva ocidental, mas as suas experiéncias concretas foram construidas de
forma ambigua. Por mais que fossem moldados por referéncias culturais eurocéntricas,
receberam influéncias de presencas, valores e praticas negras que conseguiram de alguma
maneira afetar a subjetividade desses sujeitos, mesmo que de forma periférica. Afinal, elas
ocupam lugares nas memorias dos professores e Ihes servem de algum modo como pontos de
referéncia e provocacao sobre algo que eles ainda consideram saber ou ndo saber direito o que
s&o.

Mas, pela forma como narram, a cultura negra os afetou no I6cus da emocao, dos afetos
e desafetos, do medo, da vergonha, do lazer. Isso implica dizer que na experiéncia que é julgada
pela razdo ocidental, burguesa, cientifica, branca e patriarcal (CHAUI, 1985), a emocdo
consiste num aspecto de fragilidade, inconsisténcia e alienacdo. Essa foi, quando muito, a
perspectiva subjetivada pelos professores sertanejos quando pensavam o negro e sua cultura: a
ludicidade fugidia, 0 “outro” lado que ndo ajuda a resolver os problemas da “vida real” de forma
“racional”.

O negro apareceu-lhes como referéncia enquanto fantasia, festa, lembranga doce do
passado superado. O prazer momentaneo. N&o o negro como sujeito do presente que luta em
meio ao racismo estrutural para existir. Ndo pelo l6cus da razdo, seja ocidental ou mesmo
afrocentrada que, a época, nem se discutia na regido. A auséncia dessa objetividade fez escapar
0 racismo como problema historico que persiste. E isso a propria manifestacdo do racismo nessa
sociedade, embora esses sujeitos tenham aprendido a manté-las e reproduzi-las sem se
considerarem pessoas gque contribuem para essa engrenagem.

Contudo, essa ndo € uma narrativa do fim e sim de um recomego. Se 0s sujeitos sdo

inacabados e afetados pelas relacdes de poder que se movimentam constantemente ha que se
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considerar que eles podem receber novas préaticas discursivas que os tensionem e alterem seus
saberes sobre as relagBes étnico-raciais e sobre a cultura afro-brasileira. Para pensarmos isso
importa considerar, além dos seus processos formativos singulares, também as suas formagdes
e atuacgdes profissionais, sobretudo a partir da Lei 10.639/03 e o conjunto de problemaéticas e
normas que ela gerou. Como os professores de Historia lidam com essa obrigatoriedade no
espaco do sertdo? O que dizem saber sobre ela? Quais as suas referéncias? Como ensinam?

Esse € o tema do préximo capitulo.
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6 FORMACAO E ATUACAO PROFISSIONAL: SABERES E PRATICAS DE ENSINO
DE HISTORIA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA NO SERTAO ALAGOANO

Neste capitulo focamos nos processos de formacao profissional e nas préaticas docentes.
Os diferentes perfis e trajetdrias dos entrevistados nos possibilitaram a coleta e anélise de
variagdes importantes nos dados, o que nos permitiu ponderar a respeito dos distintos fatores
que aparecem nas narrativas e sdo indicados como elementos que delineiam, interferem,
atravessam e transformam esses saberes e praticas.

Se em suas vidas pessoais esses sujeitos foram subjetivados por discursos na perspectiva
do brangueamento, o ingresso em cursos de licenciatura proporcionou-lhes o acesso as
contranarrativas negras. A perspectiva antirracista foi-lhes introduzida enquanto dispositivo
obrigatério de profissionalizacdo, mas também teve efeitos em suas vidas pessoais ao
problematizarem valores, crengas, discursos e condutas. Entretanto, cada um deles reagiu de
forma distinta diante desse dispositivo, conforme o conjunto de experiéncias formativas pelos
quais passaram. Da mesma forma, seus discursos produzem diferentes formas de engajamentos

e novas realidades no ensino de Histdria praticado no local quanto a tematica aqui abordada.

6.1 A formagéo profissional

As motivacBes para que esses individuos se tornassem professores foram diferentes.
Alafim contou que essa era uma das poucas opc¢des de profissionalizacdo na cidade,
especialmente para pessoas de classe média baixa e pobre. O professor Milton Santos explicou
que até 2010 ndo existia universidade em Delmiro Gouveia. Cursar alguma faculdade gerava
um alto status no sertéo, pois so6 os filhos da elite local podiam fazé-lo ja que teriam de estudar
fora. Aos jovens filhos de trabalhadores que conseguiam acessar niveis mais altos na educacgéo
bésica, a profissdo docente possibilitava melhor renda em relagdo aos outros tipos de trabalho
exercido na cidade, além de prestigio social. Grid lembra que quando seu pai faliu, a sua irma,
Tia Marcelina, comegou a trabalhar como professora ap0s cursar o magistério. Naquele
momento ela se tornou um orgulho e uma garantia: a Unica pessoa formada e com renda fixa na
familia.

A docéncia era também um lugar de trabalho aceitavel para as mulheres sertanejas no
qual elas poderiam garantir renda, prestigio, respeito e acdo na vida publica. Conforme lembra
a professora Rosa: “a profissdo que dava na época era professora, entdo minhas irmas todas se

formaram como professora. Faculdade naquela época era mais complicado” (Profa. Rosa,
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2018). Isso foi percebido também nas narrativas de Yewa e Maju. Yewa vem de uma familia
de diferentes geracdes de mulheres que exerceram a profissao docente, o que a influenciou a tal
ponto que ela nem conseguia pensar em outra profissdo para si.

Para tanto, o ingresso na carreira ndo foi condicionado apenas por determinismos
estruturais, econdmicos ou culturais e de género. Ela também fez parte do repertorio de escolhas
dos préprios sujeitos, que alegam o gosto pessoal pelos estudos, o desejo desde a infancia em
exercer uma profissao intelectual e também os ganhos simbdlicos na sociedade local: respeito
e admiracdo conquistados na vida publica. Porém, por mais que em seus discursos os docentes
atribuam a influéncia de questfes exclusivamente pessoais nas suas escolhas profissionais,
percebemos que ha, ainda, influéncia do meio cultural.

A professora Dandara, por exemplo, afirmou que sempre gostou de estudar e sempre
quis ser docente. Lembrou que sua vizinha sempre comentava publicamente que ela seria uma
Otima professora, pois era uma menina muito estudiosa e inteligente. Desde a infancia ela
inculcou discursos que vislumbravam a sua profissdo. Os adultos da vizinhanca pediam a ajuda
de Dandara para realizar as atividades escolares de seus filhos. Ainda menina ela foi construida
como uma referéncia de ensino na sua comunidade. Para Dandara, a sua escolha para cursar 0
magistério entre 1994 e 1995 foi a sua afinidade pessoal construida em relacdo a profissdo
docente, contudo percebemos como essa singularidade foi também socialmente moldada.

Grid afirmou que sempre desejou exercer uma profissao ligada a producdo intelectual e
ndo bracal. Ele disse que sentiu verdadeiro encantamento pela formatura da irma. Em seu
discurso a profissdo docente é dotada de uma espécie de aura magica: ela o confere poder,
afirmacdo, reconhecimento e aceitacdo publica. Funciona como uma compensacao simbdlica
de um homem de pele escura, cuja historia € marcada por sequéncias de negacdes, exclusdes e
humilhacdes. Mas esse ganho ndo foi sempre garantido em sua histéria de vida, pois a
identidade profissional ndo deixa de estar atrelada as outras identidades visiveis no seu corpo,
como a cor de sua pele. O caso de sua aprovacdo no vestibular de Pedagogia na Universidade
do Estado da Bahia (UNEB)? ilustra isso. Ele narra 0 momento em que a lista dos aprovados

foi lida numa transmissao de radio local:

Eu passei na UNEB, era uma coisa assim, tipo tapete vermelho. Em 2001, uma
coisa grandiosa eu ja sabia, mas as vezes eu me perguntava “oxe, por qué?”.
Eu perguntava a Deus, muito catélico, “por que eu passei?” Porque eu estudei,
ndo é€?! Eu estudei muito, eu li muita coisa. (...) A menina branca, rica, dona
de boutique, filha de um homem rico. Ela fez cursinho e ndo passou. E a

1100 Campus VIII da UNEB esta localizado em Paulo Afonso (BA), municipio vizinho a Delmiro Gouveia.
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mulher ligou, ela falou na frente, todo mundo ouvindo a radio, era uma
audicdo coletiva do radio, ela falou: “como é gue vocé branca, fez cursinho, e
ndo passou e aquele negro esmoler passou?” Foi o terceiro gesto de
preconceito que me marcou (Prof. Grid, 2018).

Por mais que ele se declare um mestico, muitas pessoas da sociedade local o classificam
como negro, em sentido pejorativo, interditando até mesmo as pequenas alegrias de suas
conquistas.

Até a decada de 2000 os cursos de Licenciatura mais proximos do municipio de Delmiro
Gouveia encontravam-se em Paulo Afonso (BA), Arcoverde (PE) ou Maceid (AL). Mas, a partir
de 2002, por determinacdo do governo federal, os professores formados no magistério
precisaram cursar graduacdo em licenciaturas'!. Essa norma fez com o que os professores
sertanejos procurassem 0S CUrsos superiores mais proximos para continuar exercendo suas
profissdes. Uma opcéo que se tornou viavel para alguns deles foi a realizacdo de curso de
licenciatura a distancia em faculdades privadas. Dandara é um exemplo disso. Apoés ter cursado
0 magistério e atuar por mais de dez anos como professora, ela iniciou uma graduacdo em
Pedagogia a distancia no ano de 2010. Um ano apds é que ela ingressou no curso presencial da
Licenciatura em Histéria no Campus do Sertdo da Universidade Federal de Alagoas, ja em
Delmiro Gouveia.

Os professores que se formaram nesse campus a partir de 2010 tiveram um processo de
formacdo distinto dos professores da geracdo anterior. Estes precisaram cursar suas
licenciaturas em outras cidades. Os docentes que se graduaram na UNEB em Paulo Afonso,
como Grid, Tia Marcelina e Alafim, cursaram Pedagogia, Unica op¢do de licenciatura
disponivel na area de Humanas. Eles conseguiam ir e voltar todos os dias para suas casas pela
proximidade entre os municipios. J& as professoras Rosa e Yewa, licenciadas em Historia,
estudaram em Arcoverde, sertdo de Pernambuco. Elas precisavam viajar quinzenalmente,
enfrentando uma viagem de mais de trés horas em rodovias precarias. Naguela cidade passavam
15 dias de estudos intensivos e logo retornavam para continuarem trabalhando no sertéo
alagoano. Elas estudavam e trabalhavam em meio a situac@es de pressdo e precariza¢do. Yewa
contou que ndo conseguiu suportar a situacdo e fez uma prova de transferéncia para a UFAL.

Precisou voltar a morar naquela cidade.

111 A Resolugdo n° 01 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagdo de Professores da Educacéo Basica, na qual orientava e reforcava a obrigatoriedade da formagéo
profissional em nivel superior em cursos de licenciatura plena, para a atuagdo docente em sala de aula (BRASIL,
2002). Essa obrigatoriedade ja estava instituida desde 1996 com a LDB.
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J& os professores Milton Santos e Dandara foram alunos das primeiras turmas de
Licenciatura em Historia do Campus do Sertdo da UFAL, enquanto Maju foi aluna da primeira
turma da Licenciatura em Geografia. Eles apresentaram processos formativos diferenciados,
nem sempre mais faceis, porém mais atualizados.

Maju contou que quando trabalhou na educagéo infantil, numa pequena escola privada,
comegou a pensar em ser professora. Ao cursar uma licenciatura ela foi contratada
temporariamente pela Secretaria Municipal de Educacdo de Delmiro Gouveia, a SEMED.
Devido a instabilidade profissional que passara desencantou-se com a profissdo, vindo a
retomar 0s animos apenas quando foi aprovada em concurso em 2015, o que possibilitou sua
afirmacéo enquanto profissional.

A narrativa de Milton Santos destacou processos formativos mais complexos: ele atuou
como monitor de disciplinas das Ciéncias Humanas, depois como bolsista do PIBID, escreveu
artigo para um livro, participou de congressos e produziu um Trabalho de Concluséo de Curso
sobre educacdo quilombola. Depois de formado foi aprovado em dois concursos, para as redes
estadual e municipal de educacéo bésica.

Os docentes que cursaram a licenciatura em Histdria: Yewa, Rosa, Milton Santos e
Dandara, apresentaram diferentes raz6es pelas quais escolheram essa graduacgdo. Rosa afirmou
que ndo havia escolhido o curso de Histdria, foi uma opc¢éo aleatéria feita por sua amiga que
preencheu o formulario de selecdo no vestibular para ela em 1998. Rosa se pensava mais
enquanto professora do que como docente de alguma area especifica. Sua trajetoria € marcada
por diferentes perspectivas e Compromissos.

Dandara cursou Historia por ser a op¢do de que “mais gostava” e que era disponivel a
noite, ja que trabalhava durante o dia. Sua formacgdo a marcou muito ndo s6 pela ampliacédo e
aprofundamento de questbes tedricas e praticas, mas também por experiéncias marcadas pelos
dispositivos de racializacdo. Ela citou dois casos que Ihes formam emblematicos: o primeiro
caso e de um professor branco, loiro e de olhos azuis que costumava expor e humilhar os alunos
sertanejos. Diante dele, ela enquanto mulher de pele escura e nativa da regido, se sentia
fortemente desconfortavel. O outro foi a presenca dos professores universitarios negros que
passaram a atuar na UFAL e a viver na cidade. Ao ver aqueles sujeitos que manifestavam suas
negritudes ndo s em seus corpos pretos, mas também em suas estéeticas, seus discursos, projetos
e linguagens, ela disse que ficou impactada. Eles ndo eram morenos, mas negros e suas posturas
e acOes eram dotadas de poder.

A formacdo numa universidade federal lhe trouxe experiéncias mais amplas do que a

formagdo numa universidade privada. Participou de projetos de extensdo académica, fez
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pesquisas, participou do PIBID, teve aulas de campo e estudou com um corpo docente com
mestrado e doutorado em Historia e Educacdo. Contudo, essa formacgdo apresentou ainda
algumas dificuldades objetivas como a falta de estrutura fisica e uma greve, além de questdes
subjetivas. Dandara contou que se sentiu muito desafiada e pressionada a estudar na
Licenciatura em Historia para estar a altura dos niveis de debates suscitados nas aulas.

Esses profissionais afirmaram que construiram suas identidades enquanto professores
de Histéria durante a graduacdo em meio as expectativas, tensdes, desafios, angustias,
aprendizados e encantamentos ao longo da licenciatura. “Quando eu comecei a fazer Historia
eu me apaixonei, ai eu realmente me identifiquei” (Profa. Rosa, 2018). Ou, ainda nas palavras
do professor Milton Santos:

As leituras e a capacidade de enxergar o mundo pelas lentes da histéria (...)
me dava prazer. D4, me d& ainda. Entdo eu ja ndo mais pensava ha questdo
financeira. Eu sabia que como historiador eu ndo teria uma vida abastada, eu
ndo ganharia altos salarios, mas eu conseguiria me realizar, ser feliz, e eu
pensava: “ndo, quando eu for professor eu sei que vou ganhar pouco e vou me
engajar politicamente” (Prof. Milton Santos, 2018).

Esse processo construtivo ndo foi linear, deixou varias lacunas. Apesar de serem de
geracOes e formacdes diferentes, Dandara, Yewa e Rosa avaliaram que o magistério as preparou
melhor para lidar com o cotidiano do trabalho docente do que o curso de Licenciatura em
Historia. Elas tecem uma critica a desarticulacdo entre teoria e pratica nos cursos de formacao
de professores de Historia. Se nessas graduacdes realizaram-se discussdes tedricas, conceituais
e metodoldgicas mais sistematicas e consistentes, ndo se contemplaram satisfatoriamente as
questBes pedagdgicas: didatica, metodologia do ensino, materiais didaticos, problematizaces
do préprio curriculo da educacdo béasica. O professor Milton Santos corrobora argumentando:
“acho que a maior falha do curriculo da Licenciatura hoje é ndo trabalhar melhor a experiéncia
em sala de aula. O professor sai teoricamente bem formado, mas ele vai encarar uma realidade
que de certa forma ele ainda ndo esta preparado” (Prof. Milton Santos, 2018).

O mesmo ocorre quando foram perguntados sobre se as suas graduacdes discutiram as
relagdes étnico-raciais. Os licenciados em Geografia, Pedagogia e Filosofia''? afirmaram que
suas graduacdes ndo contemplaram suficientemente a tematica étnico-racial como conteido
especifico. Em algumas dessas &reas eles até questionam se as relagBes étnico-raciais

constituiriam, de fato, um objeto de estudo.

112 Apos cursar Pedagogia o professor Grid realizou seu sonho de cursar a graduagdo em Filosofia.
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Jé& a fala do professor Alafim inseriu novo dado. Como foi aluno da UNEB, ele teve
acesso aos discursos de professores e amigos que promoviam alguns debates em torno de
questdes raciais. Isso se dava porque havia pessoas de Salvador, reconhecida pelo seu grande
contingente populacional negro, além de toda a mobilizacéo e visibilidade politica e midiética,
cientifica dessa categoria na cidade, na sua turma de graduacdo em Pedagogia. Ele lembra de
uma antiga colega a quem classifica como “negra mesmo”, ressaltando o fenotipo dela.
Conforme Alafim, uma das primeiras rotas de discussdes sobre negritude acontecia no sentido
Paulo Afonso — Delmiro Gouveia ja na década de 1990. Entretanto, naquele momento tais
discussdes ndo eram nem sistematicas nem intensas, além de estarem restritas aos poucos
delmirenses que cursavam Pedagogia naquela universidade. Ainda conforme esse professor, 0s
debates sobre “preconceito” centravam-se mais em questdes politicas e econémicas do que em
questdes raciais e culturais. De todo modo, a negritude era afirmada no conjunto de
regularidades que tornavam aqueles discursos raros num espago demarcado pela presenca de
enunciados de mestigagem e por isso marcaram a memdria desse sujeito.

Gri6 estudou no mesmo curso anos ap6s e lembrou que houve poucas discussdes étnico-
raciais, embora existissem negros ensinando e estudando 1. A sua fala parece estabelecer um
vinculo mecéanico entre ser negro e se interessar em discutir a condi¢do sociocultural dessa
categoria, opinido que marcou a sua pratica profissional. Quando essas discussdes eram abertas
na graduacdo, o proprio Grid se fechava. Ele contou que néo se interessava nem gostava de
discutir temas como negritude, discriminacdo ou candomblé, mesmo que alguns debates
ficassem acalorados. Reconheceu que tinha preconceito e justificou-se afirmando que naquela
época ja estava envolto em préticas discursivas evangeélicas. Mas ndo so isso. Ele mesmo nao
se considera uma pessoa negra, portanto isentava-se dessa discussao.

A professora Rosa afirmou que ndo se discutiu a tematica étnico-racial em sua
graduacdo em Histdria, no sertdo pernambucano, realizada entre 1998 e 2001. Ja para 0s
professores matriculados na licenciatura em Histdria a partir de 2010 no Campus do Sertéo, a
realidade foi diferente: ensino, pesquisa, extensdo, eventos, publicacOes, aulas de campo,
projetos e bolsas de estudos foram atravessadas pela tematica étnico-racial.

O professor Milton Santos destacou duas atividades que ampliaram e aprofundaram a
sua percepcdo sobre as questdes étnico-raciais: a visita a Serra da Barriga no dia 20 de
novembro de 2014, enquanto aluno da disciplina de Histéria da Africa, e a producdo de seu
TCC sobre educacdo quilombola. I1sso aconteceu em outro momento histérico do pais, quando

houve altos investimentos do governo federal nas universidades publicas com a expansdo dos
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cursos de graduacao e pos-graduacdes, inclusive para as cidades do interior. Percebe-se que as
atividades que o marcaram ocorreram ja ap6s dez anos de sanc¢do da Lei 10.639/03.

Os professores mais maduros sé puderam acessar discussdes étnico-raciais com mais
profundidade nesse novo momento historico a partir dos cursos daquelas pds-graduacdes que
contemplaram essa tematica. Houve destaque para dois cursos no sertdo: a especializacdo em
Educacéo para as Relagdes Etnico-raciais, ofertada pelo Ntcleo de Estudos e Pesquisas sobre
Educacao e Diversidade do Sertdo (NUDES/UFAL/Campus do Sertdo) e o mestrado em
Ecologia Humana, ofertado pela UNEB (Campus VIII/Paulo Afonso).

Alafim foi discente do primeiro curso. Ali ele acessou as discussdes que alega terem
sido muito calorosas, desestabilizadoras e reconstrutivas. Dois fatores 0 marcaram: o nimero
de docentes negras e negros no curso, algo que nunca vira antes na regido, e as praticas
discursivas, povoadas por analises criticas agucadas centradas na raca. Ja Gri6 e Tia Marcelina
foram discentes do mestrado. L& eles puderam ressignificar suas concep¢des e posturas sobre a
temaética étnica, embora as discussdes sobre esse campo ainda ndo fossem o foco do curso.
Ambos realizaram pesquisas em comunidades quilombolas do sertdo alagoano, também
puderam ler e discutir sobre as religides de matriz africana, o que contribuiu para uma formacéo
mais compreensiva, interdisciplinar, inclusiva e questionadora.

Essas formacdes profissionais atualizadas reconstruiram esses sujeitos. Para Milton
Santos, a disciplina de Historia da Africa foi uma novidade que o impactou bastante e
reconfigurou seus saberes e identidades profissionais e pessoais. A Africa nunca apareceu como
tema de estudo ao longo de sua vida escolar até o ultimo periodo da licenciatura. Nessa
disciplina ele construiu saberes historiogréaficos e atitudinais, pois pdde refletir e reler de forma
critica a sua propria experiéncia de vida: “eu comecei a perceber que o que eu fazia de forma
mesmo que inconsciente, eu estava reproduzindo uma logica social. Ai eu comecei a entender
parte de um meio, reproduzindo algo comecei a poder sair disso, entendes?” (Prof. Milton
Santos, 2018). A partir dela ele teve a oportunidade de rememorar e analisar criticamente 0s
dados de sua memdria pessoal: as brincadeiras na comunidade quilombola, os atos racistas
praticados na escola bésica, as relagBes raciais e os discursos sobre as religibes de matriz

africana no sertdo. Conforme avalia o professor, cursar tal disciplina, desenvolveu

A capacidade de estender a realidade, de entender a realidade como multipla,
n&o é?! E como se vocé pegasse tudo que vocé viveu e esta vivendo e soubesse
que ele é s6 uma maneira de se viver, entendes? Ai vocé pode se reconstruir.
Reconstruir sua volta, trazer novas experiéncias, vocé pode mudar as coisas
(Prof. Milton Santos, 2018).



202

Apesar de localizar muitas lacunas em sua formacéo profissional entre 1999 e 2002,
Yewad teve acesso as reflexdes étnico-raciais através de um dos seus professores: Zezito Araujo,
um dos pioneiros da militdncia negra de Alagoas. Ele lecionava a disciplina de Histéria do
Nordeste e sempre abordava as relagdes étnico-raciais em suas aulas.

Conforme a narrativa dessa professora, apenas o professor Zezito promoveu discussoes
raciais no curso de Historia da UFAL naquela época. Foi a primeira vez em que ela ouviu a

afirmagao de que ser negro nio era apenas uma questdo de pele, mas de militancia!*

. A partir
dai, segundo afirma, comecou a se pensar enquanto mulher negra apesar de reconhecer os seus
privilégios fenotipicos como a tez da pele mais clara e o cabelo liso, por exemplo. Na cultura
local ela seria considerada no maximo parda.

Anos ap0s formada, a professora Yewa veio a participar de projetos da UFAL/Campus
Sertdo voltados a tematica negra, quando pdde interagir com outros ativistas negros. As préaticas
discursivas da militancia negra contemporanea em Alagoas a tocaram, tensionaram, fizeram-na

refletir e reconstruir novos saberes e condutas.

Entdo o que esses movimentos de resisténcia na questdo religiosa e até mesmo
dos movimentos que existem e tudo, foi entender como o papel da cultura é
importante para esse entendimento de hoje em dia, que eu sou parte disso aqui.
O pais s0 é isso porque eu colaborei. Eu acho que abriu 0 meu entendimento.
Porque a gente sé pensava “negro é escravo”, contribuiu pra qué? Pra nada,
foi um zero a esquerda. N&o, ndo foi. E quantos intelectuais, mesmo dos
movimentos abolicionistas? Tudo isso pra que a gente tenha hoje esse
entendimento. 1sso eu acho que é o que me trouxe hoje de melhor (Profa.
Yewsd, 2018).

De uma problematizacdo ao reconhecimento, do encontro com a legislacdo antirracista
as parcerias com a universidade, da reformulacao de seus saberes as praticas pedagogicas seria
produzida, para além de seu fendtipo, a sua militdncia étnica que se expressa, especialmente,

no espaco escolar onde trabalha.

113 Tal assercdo é utilizada por Zezito Aratjo como uma critica a desmobilizacéo politica de pessoas de pele escura
gue ndo se autodeclaram negras nem perpetuam as lutas dessa categoria. Portanto, ndo é apenas o fen6tipo de um
sujeito que define o conceito de identidade negra mobilizado por esse professor, mas também a préxis politica.
Entretanto, como o discurso é uma pratica aberta e disputada, muitas pessoas de pele clara se apropriam desse
enunciado de Araujo e citam o0 nome dele, apoiando-se na sua referéncia historica, para se autodeclararem negras.
Elas afirmam-se no critério “militdncia” para a compensar os questionamentos sobre o critério cor mesmo
afirmando boas intens@es, autodeclaradas e defensoras das causas negras. Por vezes isso instala novas batalhas no
espaco publico entre os militantes de pele mais escura que acusam os ativistas de pele mais clara de usurparem o
lugar de fala negra a partir de seus privilégios fenotipicos mais aceitaveis em nossa sociedade. A identidade é
disputada, construida e (des)legitimada no jogo social. Esse debate incide na vida material e simbdélica dos sujeitos,
por isso esta bem distante de um ponto de convergéncia.
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Com a professora Dandara ndo foi diferente, pois vivenciou um mergulho em praticas
discursivas afrocentradas em 2014: a formag&o para professores das redes municipais de ensino
do alto sertdo promovida pelo Nucleo de Estudos Afro-Brasileiro e Indigena (NEABI/UFAL),
momento em que conheceu o professor Zezito Arauljo, a participacdo no PIBID, o qual tinha
como titulo Histéria da Africa e da Cultura afro-brasileira: interacdes éticas e estéticas, a
disciplina de Historia da Africa, a definicio do tema de seu TCC aproveitando a experiéncia do
PIBID, as parcerias que estabeleceu com o projeto Abi Axé Egbé para realizar a feira cultural
da escola estadual onde ensina, a participacdo na aula de campo na Serra da Barriga no dia 20
de novembro, quando ela sentiu-se profundamente mexida pelos contedidos e formas que se
expressavam ali: “sei la... Eu me senti diferente, como se eu tivesse hum ambiente que eu ja
tivesse tido ali. Nao era um lugar desconhecido” (Profa. Dandara, 2018). Isso ndo corresponde
a um fendmeno natural como se pode pensar, mas a ativacdo de um reconhecimento étnico-
racial construido e subjetivado durante a sua formacao profissional enquanto docente e que,
naquele lugar, eram explorados de forma intensa por diversas linguagens. Dandara declarou
gue ao chegar as comemoracdes na Serra da Barriga sentiu arrepios e ficou encantada ao ver de
perto o que sé via na midia: as rodas de capoeira, as cerimonias publicas das religides de matriz
africana, as apresentacGes de grupos artisticos, a cobertura da imprensa, a movimentacao dos
pesquisadores, alunos, professores, turistas e populares.

Para Yewa e Dandara, essas experiéncias serviram como espaco-tempo de formacéo que
articulavam teoria e pratica, fato que as ajudou enquanto profissionais a se apropriarem das
discussBes étnico-raciais como uma proposta metodoldgica e politica de ensino, quanto as
ajudou a pensarem-se e afirmarem-se enquanto mulheres negras e ndo mais como morenas ou
pardas. Tal formacdo afetou Dandara de tal modo que criou novos desejos de qualificacéo
profissional centrados na tematica negra.

Apesar das ambiguidades incutidas entre 0 método e os principios outorgados pela Lei
n° 10.639/03, os efeitos dessa legislacdo na formacao de professores séo inegaveis: produzem
complexos deslocamentos epistemoldgicos, identitarios e instituem novos compromissos e
lutas, embora essas transformacdes ocorram em diferentes ritmos e proporc¢des em cada sujeito.
A (re)construgdo de seus pertencimentos étnico-raciais e culturais foram fundamentais nesse
processo, mas, se comparado as outras licenciaturas, tal processo foi mais intenso nos
professores formados em Licenciatura em Historia.

E possivel afirmarmos que ha uma nova consciéncia politica e cultural sendo gestada na
categoria profissional docente. Esse processo é lento, complexo, bastante disputado e tem sido

garantido pela confluéncia de praticas discursivas e ndo discursivas de uma série de sujeitos e
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instituices: a normatizacdo pedagdgica, os curriculos universitarios, a proximidade com
ativistas e institui¢cbes culturais negras. Diferentes estratégias se cruzam nos esforcos pela
efetivacdo da lei. Nesse sentido, entendemos a formacdo docente como um dispositivo de
producdo de identidades e culturas profissionais, mas que, em se tratando de temas politicos
como as relagdes étnico-raciais, esse dispositivo (re)forma também os ambitos pessoais de cada

professor.

6.2 Os saberes e as praticas de ensino

A primeira vez que os docentes foram orientados a desenvolver praticas sobre a historia
e cultura afro-brasileira nas suas salas de aulas suscitou varias reacdes, entre elas o desconforto.
As consideracdes eram muitas: acréscimo de um tema novo o qual ndo se domina, falta de
estrutura, substituicdo de conteldos “normais” da historia pelo “folclore”, a coergdo da

normatizacao:

Eu percebia nas falas dos coordenadores, até certos diretores, até mesmo,
certamente, na minha, que por ser lei era obrigagdo e obriga¢do € uma coisa
que ndo é... Afirmavel... E por que ndo é?! (...) A gente sempre... Por causa
dessa leitura subjetiva, subliminar que se é afirmacao, se € lei, ndo é uma coisa
muito boa nédo (Prof. Gri6, 2018).

Efetivar a insercdo da cultura negra no curriculo de Histéria se estabelecia de forma
incobmoda. A solucdo mais emergente encontrada por muitos deles foi trabalhar os temas que
Ihes eram mais confortaveis: escraviddo, quilombos e dancas. Nas primeiras praticas, entre as
resisténcias dos profissionais de ensino, parecia vencer a perpetuacdo do racismo no espaco
escolar fosse pela permanéncia do siléncio, pela emissdo de criticas desconstrutivas a
normatizacgéo ou pela (re)producéo de estere6tipos.

O incomodo correspondia também a uma consciéncia dos novos compromissos éticos
assumidos por alguns deles. Yewa lembrou que em suas primeiras tentativas o que sentia ndo

era seguranca, era angustia:

E aquela coisa, se vira nos trinta e fica aquela coisa assim: “meu Deus sera
que eu estou fazendo o certo? Sera que eu estou fazendo errado?”. Eu ndo
tinha nenhuma formagé&o, eu sei que o que eu tinha que fazer ndo era receita
de bolo, mas vocé tinha que ter uma orientacdo, direcionamento, serd que ao
invés de estar ajudando eu ndo estou piorando a situagdo? Eu tenho que pensar
nisso (Profa. Yewa4, 2018).
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Esse receio ndo a livrou de reproduzir algumas das nogdes racistas as quais ela mesma
se propunha combater. Por exemplo, quando nos contou o caso de um aluno que costuma
zombar dos colegas “procurando defeitos no outro” (Profa. Yewa, 2018). No caso de meninas
negras, 0 estudante xinga a textura de seus cabelos. Embora a professora Yewa se diga
indignada com esse tipo de relagéo, seu enunciado reproduz a (des)qualificagdo sobre o cabelo
das meninas como um defeito para explicar a acdo do aluno. O discurso se virou contra ela
mesma.

E 0 que ocorre também quando analisamos o discurso do professor Milton Santos. Para
ele, houve uma pequena mudanca nas concepcoes e relacdes raciais dos alunos: se antes a cor
da pele era usada em agressdes verbais e fisicas, atualmente as ofensas surgem em tons de
“brincadeiras e piadas”, o que em sua leitura configura um avanco.

Sua fala produz uma compreensdo conformista que ndo s6 autoriza, mas elogia as
manifestacOes de racismo. Moreira (2019) designou como racismo recreativo o projeto de
dominacé&o racial que se estrutura numa politica cultural embasada na utiliza¢&do do humor como
expressao. Seus efeitos sdo: a) O encobrimento da hostilidade racial; b) A privacdo da
respeitabilidade social, o que é um direito publico; ¢) A naturalizacdo de estigmas atribuidos a
determinados grupos raciais; e, d) O veto aos discursos e identidades étnicas, o que dificulta a
mobilizag&o politica em torno delas. O racismo recreativo é uma das formas mais comuns de
perpetuar dissimetrias étnicas em nosso cotidiano. Travestido do rotulo de “brincadeira”, ele
funciona de modo a perpetuar o jogo politico das dominacGes ao passo que aparenta ser
benigno, conjectural, efémero e intimista. A ideia de brincadeira pretende substituir a
perversidade pelo lazer e o afeto, afinal, brinca-se com as pessoas de quem se gosta. Na escola
basica, as cenas cotidianas estdo povoadas por formas incontaveis assumidas pelo racismo
recreativo. Portanto, a permanéncia das “brincadeiras” embasadas em critérios étnicos nio
constituem avangos no combate ao racismo, mas 0 seu escamoteamento, o que confunde os
interlocutores e permite a sua deliberada reproducéo.

A professora Rosa conta que vé os alunos fazendo piadas com o termo “macumba”, mas
diz que néo identifica casos de racismo na escola. Para ela, sdo apenas brincadeiras, mesmo que
maldosas, entre os estudantes. Explica que é o docente que precisa perceber se, de fato, os
conflitos que ocorrem entre os alunos configuram racismo ou ndo, pois ultimamente as
discuss@es tém se tornado demasiado apelativas sobre essa questéo. Para ela, € o discurso sobre
as relagBes étnico-raciais que categoriza as condutas e cria 0s casos de racismo na escola,
mesmo nas situacdes onde ele n&o teria ocorrido. Sua moralidade minimiza os conflitos raciais.

O professor Grid tem uma tese para explicar a substituicdo de um modelo racista por outro.
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Raramente eu vi uma afirmacao racista de sujeito para sujeito. Raramente. 1sso
porque se tornou muito forte que o racismo é punido, ndo é?! Chamar de
negro, macaco, nao sei 0 qué, ou coisa parecida ou piada, isso acabou. No
entanto, ha sempre um jeitinho brasileiro de superar, de reinventar um
discurso racista em gesto. Entdo o discurso ele ndo ha mais. Ha um medo. Por
causa do medo. E por causa do medo, ndo é por causa da misericordia, do
amor ao préximo [ironizando]. E o medo de se lascar (Prof. Gri6, 2018).

Jaadocente Tia Marcelina diz que percebe um tipo de relacdo racista que parte de alguns
professores para os alunos: “quando a crianca € branca, que tem mais condicdes e que chega
mais arrumadinha, a gente percebe que alguns professores... Ndo é o meu caso, ndo é?! Mas
alguns professores ja olham de uma forma. E quando a crianga é mais simples o tratamento é
diferente” (Profa. Tia Marcelina, 2018). O exemplo associa condic¢do social e cor da pele dos
estudantes como critério para se vislumbrar atitudes embutidas nas préaticas pedagogicas de
profissionais da regido. Esse foi o0 mesmo tratamento que seu irmdo, Grid, sentiu do
professorado quando era estudante da educac¢éo basica.

O professor Grié nos lembra que os conflitos raciais instalados pelo racismo vitimam
também os professores. Ele citou trés exemplos. O primeiro foi o caso de um aluno da rede
estadual que disse em sala de aula a sua professora de Artes, negra, que ela ndo era capacitada
para dar aulas. O outro exemplo foi de algo semelhante ao que aconteceu, mas com ele mesmo

quando foi professor substituto da UFAL, Campus do Sert&o.

Olhe, para vocé ter uma ideia, vocé olha pra mim, vocé percebe como um
estere6tipo. Sou um homem comum, eu tenho aparéncia de um carroceiro. E
0 que a sociedade fez. A pessoa que tem a pele assim como a minha, ele
aparenta. Entdo quando eu sentava ali na frente do curso de Engenharia, meu
irmdo, havia uma negacdo. Ensinei em dois periodos dos cursos das
Engenharias, havia uma negacédo, aquela presenca ndo era de um professor
universitario. Eu percebi isso dai, da parte de alguns (Prof. Gri6, 2018).

Pela forma relatada, embora reconheca o desdobramento da imagem racial
estereotipada, cunhada no meio social sobre ele, esse professor parece ter internalizado a culpa
do racismo por sua aparéncia fisica, o que Ihe imprime uma espécie de decep¢do dolorosa ao
perceber que por mais que tente fugir dos estigmas estad preso a seu ativador social: a cor da
pele. Esses atos acontecem também entre professores. Grid cita o caso de um colega de trabalho,
negro, estigmatizado pelos docentes dessa mesma escola estadual: “se ele bebia num copo

ninguém queria beber porque ele tinha o cabelo crespo, barbinha crespa... Barba, ndo é?!
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Falavam dele, que era muito grosso. Falavam dele, que ele era muito chegado a sexo. Ele ndo
disse, falavam” (Prof. Gri6, 2018).

Gri6 lembra que os demais professores faziam piadas, “brincavam” com o colega negro.
Ele lembrou que no comeco até sorria daqueles comentarios. Atualmente, afirma, ele néo ri
mais, contudo, se cala quando assiste a reproducdo deles entre os professores. Evita o
enfrentamento aos atos racistas deferidos entre a prdpria categoria trabalhista. H& uma
relativizacdo da moral pessoal e da ética profissional. Para ndo produzir um discurso que
evidencie o racismo, atingindo e gerando um mal-estar entre os colegas por desfazer-se de suas
“brincadeiras”, o siléncio ¢ permissivo ao racismo que atinge a imagem e a vida concreta do
docente negro que foi associado a hipersexualizagdo e a sujeira.

Conforme Oliveira (2016), as préaticas docentes cotidianas podem minimizar problemas
relativos as formas de segregacdo e exclusdo social, mas podem também reforcar valores e
praticas de dominagdo. Sao praticas ambiguas porque se manifestam na linguagem, realizando
misturas teoricas e politicas bastante heterogéneas, complexas, fluidas e ambiguas (FISCHER,
2001). Por isso, muitos reproduzem o racismo enquanto afirmam combaté-lo.

Quando identificam conflitos raciais na escola os docentes tém reacdes que mesclam
sentimentos, saberes pessoais e profissionais e discursos cientificos, midiaticos, juridicos ou
religiosos. Ao discorrerem sobre os momentos em que identificam conflitos raciais nas escolas,
ndo sO suas falas, mas também seus corpos expressavam diferentes niveis de desconforto e
alteracdes de humor. A professora Maju afirmou que se sente indignada e que ndo deixa passar
situacOes racistas em sala de aula. Ja a docente Tia Marcelina ndo afirma indignacdo, mas
tristeza e faz uso de certo discurso protestante para justificar suas praticas: “fico incomodada
porque ndo é assim. Deus ama todos. Eu ndo acredito nesse Deus que ndo ama, que nao percebe
que todos nds somos diferentes. Cada um tem suas particularidades” (Profa. Tia Marcelina,
2018).

Tais sentimentos orientam suas préaticas pedagogicas de modos distintos. Tia Marcelina
trabalha a identidade negra como algo que merece respeito, mas que € externo ou distante de
seus proprios alunos: “mas ndo destacando a questdo ‘0 negro’, ‘Vocé ¢ negro’. Nao dando
aquele estigma, ndo é?!” (Profa. Tia Marcelina, 2018). A associacdo entre negritude e o estigma
feito por ela nos faz problematizar até que ponto a sua pratica pedagdgica realiza esse
procedimento devido a sua percepcdo de que apenas os alunos, e ndo ela, fazem leituras
discriminatorias em termos raciais. Talvez para evitar os conflitos de ndo aceitagdo e posteriores

problemas numa pequena cidade ela deixe escapar chances valiosas de construcdes fortalecidas
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de identidades negras, afinal os seus alunos aprenderdo que devem respeitar 0S negros, esse
“outro” discursivamente produzido, mas nao a sé-lo.

Ao perceber o racismo entre os alunos a professora Maju diz que age com rigor: “firme
mesmo e para nao ficar so6 entre a gente eu levo para a secretaria, coordenacao ou dire¢ao”
(Profa. Maju, 2018). Quando considera que o caso seja grave, embora nao explique que critérios
utiliza para assim o classificar, ela solicita uma conversa com os pais na escola. Contrariamente,
Milton Santos chama os alunos envolvidos para conversar, pois acredita que a puni¢cdo sem
esclarecimentos ndo elimina a reproducéo do racismo na escola. Nesse sentido, a sua préatica é
bem parecida com a narrada por Tia Marcelina, que chama os envolvidos para conversar a parte
da sala, a fim de conscientiza-los.

Nesses casos 0s efeitos da discussao direcionada apenas aos envolvidos nos conflitos
sdo mais restritos. Todos esses professores mostram algum tipo de insatisfacdo e engajamento
em discutir a causa, embora a forma escolhida para intervir nos conflitos néo seja aproveitada
como tema ou contetido nas aulas de Histdria. Seria coincidéncia o fato de que essas formas
parecidas sdo praticadas e declaradas apenas pelos professores brancos e indigenas? Aqui temos
de ter um cuidado para ndo estereotipar. Ndo pretendemos simplificar a discussdo investindo
no mesmo reducionismo ao qual criticamos**. N&o afirmamos que professores ndo negros néo
tomem as relagBes étnico-raciais como objeto de ensino e aprendizagem. Analisando as
narrativas docentes encontramos esse padrdo de préatica pedagdgica associada nos discursos de
profissionais com determinados pertencimentos étnicos. Isso ndo quer dizer que eles sejam
menos sensiveis ao racismo ou menos criticos as suas condicdes de privilégios raciais. As
proprias préaticas pedagogicas nos ddo valiosas pistas disso. Embora os professores
autodeclarados brancos e indigenas ndo tenham narrado situacdes em que os conflitos raciais
tenham se tornando temas de investigacao, debate e aprendizado nas suas aulas, 0 que seria
ideal, as estratégias que desenvolvem, como a interrupcdo em conflitos raciais e a
problematizacdo do tema, ndo significa uma falta pedagogica no conjunto da préatica deles.

Vejamos um breve exemplo. O professor Milton Santos, branco, considera importante
ensinar sobre a histdria e cultura afro-brasileira nas escolas locais para empoderar 0s alunos
negros e reeducar alunos brancos!'® e assim estimular a permanéncia e o desenvolvimento

escolar de alunos negros. Ele enxerga no préprio perfil e experiéncia do alunado sertanejo a

114 Essa € uma pesquisa qualitativa realizada com um grupo especifico de sujeitos, com trajetdrias especificas, num
espaco e tempo historicamente situados. Portanto, ndo podemos generalizar os dados.

115 Esse professor ndo utiliza termos como mesticos, morenos ou pardos para se referir aos seus alunos. Em seus
saberes atuais, a categorizagdo de seus alunados separa de forma binaria os negros e os brancos e ele reconhece
essa escolha como um fato politico.
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urgéncia do tema “porque a maior parte dos alunos no fundamental, eles s&o negros e como tem
uma evasdo gigantesca de alunos do fundamental, vocé vai ter um médio mais branco e a
universidade mais branca ainda” (Prof. Milton Santos, 2018). Para ele, a disponibilidade do
aluno em aprender algo se potencializa quando ele cria algum afeto pelo objeto de estudo.

Portanto, ensinar é também um ato de produzir afetos.

Eu acho que ao jovem negro, ele pode politicamente, acho que é
responsabilidade da educacdo propiciar a ele esse conhecimento, entendes? E
ndo que va doutrind-lo, mas dar acesso para que ele conheca essa historia, que
ele conheca essa dimensdo da sociedade e a partir dai ele possa se munir desse
referencial cognitivo para pensar a sua vida e como isso pode ajuda-lo a
mudar, se isso se aplica, entendeu? (Prof. Milton Santos, 2018).

Deste modo, o ensino de histdria e cultura afro-brasileira justifica-se para além de uma
obrigatoriedade. N&o seria uma arbitrariedade, mas sim uma necessidade concreta na vida social
e uma postura politica assumida na educacdo a fim de erradicar o racismo e constituir
experiéncias sociais democraticas. Ao dizerem isso eles reconhecem a existéncia do racismo
afirmando que ele afeta a subjetividade, interdita a construcdo de identidades e impede o
desenvolvimento escolar de estudantes negras e negros no sertdo.

Entretanto, outro padrdo que percebemos neste grupo profissional é que atitudes mais
engajadas foram mais comuns entre os docentes autodeclarados negros. Yewa afirma que se
intromete na discussao dos alunos para resolvé-la e cria debates e projetos didaticos a partir
desses conflitos. O professor Alafim diz que interrompe a aula para transforma-Ila utilizando-se
de varias estratégias didaticas: questiona, debate, exemplifica, problematiza as falas, os gostos,
os valores e as acbes dos estudantes até conseguir concluir uma discussdo. E bem semelhante
ao que acontece com Dandara. Ela se sente bastante incomodada e também costuma interromper
as aulas de Histdria, independente do contetido abordado no dia, para inserir o conflito racial

como tema de pesquisa e debate.

Eu discuto na hora! Eu paro o que eu estiver fazendo [ela fala isso enquanto
bate com a palma da mdo na mesa, expressando indignacdo e poder de
interdicdo]. Se eu vir e ndo for [professora] dele... Eu vi, ndo fui pra aquela
turma... Quando eu for eu abordo tudo aquilo que eu ouvi. Ndo vou deixar
esquecido. Vou desenvolver alguma tarefa, uma pesquisa: “o que é iss0?”,
“pesquise 0 que é aquilo” porque as vezes eles pesquisando... Que quando
vocé fala, vocé ndo sabe nem o que €. (...) Ai a gente faz um debate, faz uma
roda e debate. Questiono: “o que vocé encontrou sobre isso?”, levar a discutir.
Antes eu ndo me via fazendo isso. Falava, conversava com eles. Eles diziam
que eu falo muito, mas ai de um tempo para cé eu fui vendo. Se foi intolerante,
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se ele foi racista, ele vai pesquisar: “0 que € racismo? quais as
consequéncias?”. Ai eles dizem: “olhe, professora, eu trouxe o trabalho™. Eu
digo que ndo é pra entregar, vou colar no caderno, pode ficar. Cada um vai
ficar e a gente vai discutir o que vocés foram pesquisar. Porque muitas vezes
acham que é s6 pesquisar e entregar. E podem pagar meia hora na lan house e
pedir para alguém pesquisar: “toma aqui, daqui a pouco eu venho buscar”. Ai
quando chega duas horas, pega e vai |4 me entregar. Nao leu. Eu ja ndo quero
mais isso. Tudo isso a gente vai aprendendo com a experiéncia do dia a dia
dos alunos. Por enguanto estd dando certo, ndo vejo mais tanto (Profa.
Dandara, 2018).

E importante pensarmos que a historia é um saber de maltiplas autorias. Nesse sentido,
o professor é também um autor. Ele é um ser dotado de uma racionalidade prépria, de saberes
ligados a profissionalizacdo, que produz narrativas historicas e compde reconstrucdes
curriculares (MONTEIRO, 2019). A professora Dandara nos da um indicio de sua autoria na
sua pratica. Para ensinar, por vezes ela faz comparativos com metaforas e conceitos oriundos
da ordem confessional cristd, pois isso situa os alunos mais rapidamente de acordo com o
universo cultural local. Ao fazer isso, ela opera alguns deslocamentos em prol da equiparagao
de direitos, afirmacéo e construcao de outras identidades. Assim ela usa do repertério cultural
dos alunos para mobilizar saberes, construir novas categorias e afirmar o respeito, aceitacdo da
diversidade religiosa, de género, étnico-racial e também para questionar as desigualdades
sociais e econémicas.

Dandara usa ela mesma como exemplo de identidades histdricas afirmadas: mulher,
negra, gorda, sertaneja e pobre. Ela acredita que ao fazer isso aproveita-se da relacéo afetiva e
respeitosa que tem com o0s seus alunos e os estimula a pensar por diferentes referéncias, a se
tornarem mais democraticos e a construirem diversas identidades: “quando eu digo que eu sou
negra, quando eu boto meu corpo, quando eu boto meus batons escuros, meus brincos é porque
eu me aceito € vocé tem que se aceitar do jeito que vocé ¢” (Profa. Dandara, 2018). Discussédo
que ela ndo teve acesso na sua propria educacéo basica como vimos.

Essa € a mesma estratégia adotada por Alafim, outro professor negro, cujo empenho
maior tem sido desconstruir o racismo religioso e defender com argumentos historiogréaficos,
antropologicos, socioldgicos e de sua propria experiéncia de adepto, as religides de matriz
africana nas suas aulas. Para ele, ensinar Historia € um ato de resisténcia e de afirmacgéo
democratica das mdltiplas identidades de professores e alunos.

Aqui temos um dado que registra como os professores negros utilizam seus saberes para
fazerem resisténcias a atitudes racistas. Essas praticas pedagogicas transformam os conflitos

raciais em conteudos das aulas de Historia.
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No cotidiano do ensino de Historia o curriculo é refeito constantemente, entre vérias
disputas, posicdes de sujeitos e materialidades discursivas: planejamentos semestrais, planos de
aulas, materiais didaticos, saberes tedricos e praticos, percepcdes, posicionamentos e escolhas
diante de situacdes de conflitos raciais que eles presenciam e conseguem identificar.

Esse curriculo que se refaz no cotidiano é uma pratica, € a proliferacdo infindavel de
criacBes inéditas e irrepetiveis que pdem em movimento as relagcdes de poder nos processos
pedagdgicos (OLIVEIRA, 2016). Aberto e em movimento, uma de suas forcas motrizes ¢é a
discussdo étnico-racial. Produtor e produto do imprevisto, o curriculo construido entre as
catacreses cotidianas é também um acontecimento (P1ZZ1; MATIAS, 2012). Para percebé-lo é
preciso estar atento as sutilezas das praticas discursivas e ndo discursivas diarias.

E assim que tem acontecido no sertdo alagoano. Essas criaces tém dependido da
sensibilidade e compromisso dos docentes, mas também das cobrancas oficiais orientadas pelas
politicas e d6rgdos publicos, elementos que nem sempre geram coeréncias entre modelos e
préticas pedagdgicas (OLIVEIRA, 2016). As secretarias de educagdo cobram a efetivacdo da
lei nas escolas de suas respectivas redes. A rede estadual solicita a realizacdo de projetos para
0 més da consciéncia negra e o envio de relatorios**®.

J& a cobranga mais mencionada pelos professores da rede municipal foi a da realizacdo
de projetos sobre diversidade cultural para que 0 municipio possa manter o Selo UNICEF! e
com isso possa receber repasses de verbas publicas para investimentos em educacdo. O
argumento € neoliberal e foca mais na caréncia do poder municipal em garantir educacéo e
precisar desses recursos financeiros e menos em argumentos politicos que defendam a
promocdo da igualdade de direitos em meio a diversidade.

Para o professor Milton Santos, as cobrancas oficiais dos 6rgaos publicos geram novos
desconfortos pela forma como sdo feitas: sem considerar as vozes, dificuldades e experiéncias
dos professores, exigindo a realizacdo de grandes projetos em pouco tempo e sem as devidas
orientagdes. Nesse quadro, para ele, o professor € momentaneamente reduzido ao papel de um
“executor de tarefas” e nao “elaborador de projetos”. A indignagdo do professorado em torno

dessas cobrangas € uma constante.

116 procuramos esses relatérios nos arquivos da 11 GERE, mas ndo os encontramos. Ninguém soube esclarecer o
gue aconteceu com esses documentos. Todavia, conseguimos um deles nos arquivos pessoais da docente Yewa.
117 O Selo UNICEF é uma iniciativa do Fundo das NagGes Unidas para a Infancia (UNICEF) para estimular e
reconhecer avancos reais e positivos na promocao, realizacdo e garantia dos direitos de criancas e adolescentes em
municipios do Semiérido e da Amazonia Legal brasileira. Disponivel em: <http://www.selounicef.org.br/sobre>.
Acesso em: 13 mar. 2020.
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Mas, até que ponto, de fato, suspender as cobrancas das secretarias garantiria que esses
professores, socializados desde a infancia numa cultura racial hierdrquica, realizassem
espontaneamente projetos antirracistas? Afinal, alguns deles sequer enxergam negros entre seus
alunos, tampouco identifica conflitos raciais nas suas escolas. Nao seria, portanto, a cobranca
legal dos 6rgédos publicos a que estdo subordinados os professores, uma maneira de garantir a
ressignificacdo das praticas discursivas sobre etnia na escola? Concordamos com o professor
Milton Santos ao considerar que outros meios devam ser estabelecidos para esse didlogo, mas
suspeitamos que uma trégua nessas solicitacdes seja também um perigo.

Contra a forca das coercdes de instancias oficiais, os professores realizam resisténcias
cujos efeitos sdo multiplos. Nao resistem somente a governos e gestfes escolares, mas também
ao proprio projeto antirracista, mesmo sem perceber isso.

Né&o obstante, existem niveis de cobranca subjetiva dos professores, o que revela que o0s
saberes construidos sobre as questdes étnico-raciais estdo sendo paulatinamente apropriados
por alguns desses profissionais. Grid reconhece que aos poucos 0 professorado tem
desenvolvido diferentes niveis de engajamento, seja por cumprimento de normas legais, seja
por sensibilidade politica contra hegemonica.

O que percebemos nos relatos € que o engajamento € mais claro e sistematico nas
praticas discursivas e ndo discursivas dos docentes autodeclarados negras e negro, ou seja, na
esfera profissional se estabelecem, também, compromissos pessoais. O préprio Grif,
autodeclarado pardo e cuja pratica discursiva associa mecanicamente interesse e
responsabilidade em discutir temas afro a pessoas negras, manifesta que seu saber sobre a
cultura afro-brasileira possui limitagdes a ponto de ndo enxergar possibilidades de discussao
em qualquer disciplina escolar que venha a ministrar.

Mas, reclamam eles, se de um lado ha diversos pontos de origem de cobrancas, sao raras
as orientacbes para que eles planejem e ensinem sobre cultura afro. As orientacGes que
existiram foram dadas durante as formacdes iniciais e continuadas, mas 0 mesmo néo acontece
a partir das gestdes escolares. No entanto, 0os documentos que encontramos nos fazem
confrontar os discursos desses docentes problematizando algumas situagdes. Vejamos:

Nos arquivos da 11* GERE conseguimos as atas de uma das primeiras formacdes
continuadas para os professores do alto sertdo alagoano. O curso, registrado na primeira ata
como Capacitagdo A Cor da Cultura®'®, foi realizado em cinco encontros em duas das maiores

escolas estaduais situadas em Delmiro Gouveia no més de outubro de 2011, oito anos apos a

118 Atas da formagdo A Cor da Cultura, promovida pela 112 Geréncia Regional de Ensino (GERE) da Secretaria
Estadual de Educacéo de Alagoas (SEED).
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sancédo da lei. A atividade contou com a presenca de alguns professores e coordenadores das
redes estadual e municipal de educagio basica dos municipios de Delmiro Gouveia, Agua
Branca e Pariconha. Foi ministrada por dois técnicos da 112 GERE que eram responsaveis pela
pasta de diversidade nesse 6rgdo, contando com a colaboracdo de uma professora da Unica
comunidade quilombola de Delmiro Gouveia, Povoado Cruz.

Essa formac&o objetivou apresentar o kit pedagogico A Cor da Cultura distribuido nas
escolas pelo MEC, mas que muitos profissionais ndo sabiam utilizar em sala de aula. O kit
dispunha de uma caixa com livros paradidaticos, jogos de tabuleiro, cartazes e videos.

A metodologia utilizada no curso explorou a reflexdo, a pesquisa e producéo pedagogica
e cientifica dos participantes em cada acdo realizada, o que criou possibilidades deles se
posicionarem como sujeitos ativos na producdo de novos saberes a partir daquela experiéncia.
Entretanto, se a metodologia avancava, em termos epistemoldgicos algumas abordagens dos
contetidos especificos nos pareceram problematicas.

O curso apresentou-lhes temas como as leis 10.639/03 e 11.645/08, belezas negras e
indigenas, identidades negras na escola, regides da Africa, discriminacdes racial, sexual e de
classe social no interior da escola e personalidades negras da histéria do Brasil. Esses dados
foram coletados nas atas dos encontros que foram produzidas pelos préprios docentes que
participavam da formacéo, em revezamento. Desse modo, elas ndo registram simplesmente o
que aconteceu, mas o que foi percebido, sentido e aprendido pela 6tica desses profissionais.
Pelo teor elogioso das narrativas registradas percebemos que 0s assuntos se constituiam em
novidades encantadoras e empolgantes para os cursistas. Contudo, os enunciados utilizados no
documento como “curiosidades negras”!!® constroem mais abordagens roménticas e
psicologistas do que criticas das estruturas e relacdes de poder nas quais se dao as relacdes
étnico-raciais.

O relativo encantamento com a discussdo étnico-racial afirmado nas atas até poderia ser
pensado como uma boa aceitagdo desse tema entre a categoria profissional local, mas isso é
refutado quando consideramos outros dados: a) A 11 GERE é responsavel por 21 escolas
estaduais situadas em oito municipios do alto sertdo alagoano'?’; b) Para a realizacio do curso

fez-se parceria entre GERE e secretarias municipais de educacéo dessa microrregifo'?. Ainda

119 Ata do quarto encontro da formagdo docente A Cor da Cultura, 18 out. 2011. Disponivel nos arquivos da 112
GERE (municipio de Piranhas-AL).
120 Relagdo das Escolas/Diretores/Enderecos — 112 CRE (antes chamada de Coordenadoria Regido de Ensino), s/d.
121 Ata do primeiro encontro da formagdo docente A Cor da Cultura, 18 out. 2011. Disponivel nos arquivos da 112
GERE (municipio de Piranhas-AL).
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assim, a média de participantes que assinaram as atas foi de sete pessoas. Apenas no quarto
encontro compareceram 17 profissionais.

Por que tdo poucos? Por falta de interesse e dos preconceitos subjetivados pelos préprios
docentes, assim como constatou Braga Junior (2013) sobre os professores de Macei6o (AL)?
Seria por falta de estrutura institucional suficiente para garantir as liberagdes de cada docente
no curso sem prejuizos profissionais? As atas ndo registram tais sondagens.

A pesquisa realizada por Aquino (2019) identificou que um dos motivos que limita a
implementacao de praticas curriculares antirracistas no sertdo € justamente a falta de politicas
publicas para a formacdo docente voltadas a tematica na regido. Durante a pesquisa realizada
em 2017 os seus entrevistados reclamaram que ha muito tempo néo se ouvia falar em formacéo
de tal perfil no municipio. Alguns mesmos afirmaram que nunca ouviram mencao a isso na
cidade. Sem formacdes devidas, mas apenas com as cobrancas legais, os professores
conseguiam ativar imagens estereotipadas sobre a cultura afro-brasileira, o que dificultava o
aprendizado critico, democratico e significativo dos estudantes.

Contudo, na falta de formag6es garantidas pelo Estado, os professores sentem-se na
obrigacdo de buscar por si mesmos essas formac6es, muitas vezes pagando por estas. 1sso foi
constatado tanto por Aquino (2019) quanto em nossa pesquisa: “quando tem essas
oportunidades eu sempre me inscrevo porque a gente sabe que o Estado é limitado” (Profa.
Yewd, 2018). Como em nossa investigacdo, também na pesquisa de Aquino, sdo os docentes
negros e as docentes negras quem mais se interessam em buscar formacdes especificas sobre a
tematica étnico-racial. Assim, os saberes docentes sobre o tema sdo construidos mais por
iniciativas privadas dos profissionais do que por politicas publicas garantidas pelo Estado.

Contudo, a fala da professora Tia Marcelina relativiza a discussdo: “mas assim, a
secretaria ja fez formagdes. Eu soube que teve, mas eu ndo participei” (Profa. Tia Marcelina,
2108). De fato, apds a formacdo de 2011, apenas em 2017 foi realizada outra formacao
promovida pela SEMED de Delmiro Gouveia. Essa contou com professores/pesquisadores do
NUDES e do Abi Axé Egbé. As demais formac6es ocorridas nessa cidade foram promovidas
de forma gratuita pelos projetos da UFAL. O poder municipal s6 veio a oferecer uma nova
formacéo especifica sobre a teméatica negra em 2018, em parceria com a Fundacdo Cultural
Palmares (FCP) e Secretaria de Cultura de Alagoas. O curso pretendeu fortalecer as politicas
publicas voltadas a igualdade racial apoiando a educagdo, mas agindo especificamente na
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formacgao de professores como instrumento de garantia de “mudanga de comportamentos por
parte dos docentes envolvidos™1?2,

O curso foi ministrado por uma professora residente em Maceid, adepta da umbanda,
mestranda em Antropologia pela UFAL e pesquisadora da cultura negra. A metodologia foi
participativa e incluiu analise de livros didaticos, videos, canais na plataforma YouTube,
apresentacdo da legislacdo pedagdgica, aulas de campo, leitura e producao de textos, atividades
didaticas, oficinas e de projetos pedagdgicos. No cronograma do projeto foram muito utilizados
os verbos: analisar, avaliar e elaborar, se percebendo a pretensao do curso em articular teoria e
pratica. Infelizmente ndo tivemos acesso a registros quanto aos resultados alcangados com esse
projeto.

Entretanto, sabemos, a procura por participar dessa formacao aumentou bastante. Foram
43 inscritos'?, dentre os quais quatro deles sdo professores participantes dessa pesquisa:
Alafim, Tia Marcelina, Dandara e Milton Santos. Apesar da evasdao de muitos profissionais ao
longo do processo, 18 deles continuaram participando até o final.

Assim, ponderamos que as formacdes tém existido em nimero ainda insuficiente. O
perfil das discussdes varia entre a folclorizacdo e a politizacdo de perspectivas, mas todas sdo
centradas em transformar as concepcdes e as condutas dos docentes. Constatamos também que
mesmo sendo poucas, nem a metade dos professores sertanejos compareceu a elas, ndo se sabe
se por escolha ou por falta de condicGes trabalhistas.

Outros elementos citados nas entrevistas por interferirem nos saberes e nas praticas
docentes sdos os diferentes materiais de apoio. O livro didatico € um dos principais, apesar das
criticas: “ai a gente pega este livro do sexto ano, ndo tem nada! O livro ndo traz. O conteudo é
raso. (...) O contetdo programado do sexto ano ndo traz, a gente de fato tem que ir buscando.
Foram dadas algumas tematicas pela secretaria, pela SEMED” (Profa. Maju, 2018).

A respeito disso a pesquisa desenvolvida por Carvalho (2019) sobre os livros didaticos
de Historia adotados na rede municipal de ensino de Delmiro Gouveia entre 0s anos de 2017 a
2019 revelou que esses materiais deixavam bastante a desejar no que se refere ao trato adequado
da tematica étnico-racial embora paulatinamente venham trazendo mais informacdes do que
livros adotados em edigOes anteriores. Ainda assim, esses materiais apresentavam mais

contetidos sobre Africa do que sobre cultura afro-brasileira ou os conflitos raciais no Brasil.

122 projeto Conhecendo Nossa Historia: da Africa ao Brasil. Fundagio Cultural Palmares. Maceid, 02 fev. 2018.
Disponivel nos arquivos da SEMED - Delmiro Gouveia. (p. 01).

123 Relag&o do quantitativo de inscritos. Curso Conhecendo nossa Historia: da Africa ao Brasil. Fundagao Cultural
Palmares. Macei0, 2018. Disponivel nos arquivos da SEMED — Delmiro Gouveia.
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Diante das limitac6es do livro didatico os docentes recorrem a outros materiais como
livros e artigos cientificos, livros paradidaticos e infantojuvenis, fontes de época, videos,
mausicas, teatro, imprensa escrita, radiofénica e televisiva. Sobremodo, 0 que se sobrepde em
suas praticas sao os sites da Internet pela rapidez de busca e acesso, bem como pela brevidade
dos textos e videos: “site é mais pratico, ele traz a informagao logo rapido” (Profa. Rosa, 2018).
Eles atribuem isso a falta de tempo e a sobrecarga de trabalho, embora essas buscas nem sempre
partam deles mesmos: “a coordenadora me enviou so alguns links para eu pesquisar, mas, assim,
eu confesso que ndo pesquisei” (Profa. Tia Marcelina, 2018). Ja a professora Maju criticou as
orientagdes da SEMED:

Eu peguei alguns livros aqui, Historia e Geografia... [ela fala isso procurando
fontes impressas em seus materiais de trabalho] Histéria e Cultura Afro
Brasileira e Indigena [mostrando o planejamento impresso, depois 1€ a
orientacdo]: “analisar os conteudos que podem ser retirados do préprio livro
didatico complementando com atividades retiradas da Internet”. E isso que a
gente faz: revistas, voltadas ao tema, filmes e animagdes (Profa. Maju, 2018).

Maju critica a superficialidade da orientacdo que recebera da SEMED ao passo que
também afirma cumprir as determinac@es legais, mesmo dentro das limitacdes. Embora alegue
qgue se sente mal diante da situacdo, a sua pratica discursiva busca eximi-la de maiores
responsabilidades frente a questdo. Apesar do uso constante da Internet entre os entrevistados,
apenas a professora Yewa citou 0 nome de um site, o Portal do Professor, ao qual recorre
sempre que sente necessidades para acessar planos de aulas e ter inspirac@es didaticas. De todo
modo, apesar das dificuldades, as acdes docentes mostram a existéncia, mesmo que frivola, de
parcerias entre os profissionais. Essas parcerias, mesmo fluidas, produzem redes de sentido que
fomentam a continuidade formativa a fim de assegurar as praticas de ensino.

Conforme nossos entrevistados, a midia as vezes atrapalha bastante no desenvolvimento
das discussdes étnicas na escola, pois reproduz esteredtipos e estigmas sobre a identidade e
cultura negras. As vezes ela ajuda, quando proporciona imagens que convidam 0s seus
expectadores a repensarem suas concepcbes. Os professores sabem aproveitar ambas as
situacOes em sala de aula para problematizar as relagdes raciais.

O caso emblematico, citado por muitos dos entrevistados, foi o da telenovela Malhacéo.
Exibida aos finais de tarde pela Rede Globo de Televisdo desde 1995, voltada ao publico
juvenil, a trama é muito assistida entre os alunos sertanejos. Os professores mencionaram 0
animo com o que os estudantes debatiam constantemente os percalgos dessa narrativa em sala

de aula, o que interferia nas praticas de ensino, pois se sentiam obrigados a inteirarem-se do
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universo cultural dos alunos para transformar suas preocupacfes em temas de ensino de Historia
em acordo com o planejamento semestral.

Aproveita-se 0 que os discentes trazem em forma de didlogo com o tema gerador
programatico de cada aula. As vezes se consegue mais atencao dos alunos, julgam eles, quando
se faz esse tipo de articulagdo do que quando apenas se pretende desenvolver uma narrativa
historica do passado por si mesmo. A 262 temporada da novela Malhag&o a época das entrevistas
tinha como tema “Vidas Brasileiras” e, conforme lembrou a professora Dandara, trazia como
protagonista uma jovem negra que assumia penteados e moda afro. Em torno dela também se
desenrolavam questdes raciais a serem debatidas. Dandara e Milton Santos lembraram do
potencial que essa trama novelesca proporcionou para as suas aulas desde que acompanhadas
de analises criticas: “ai a gente v€ isso nos alunos, essa discussdo melhorando” (Prof. Milton
Santos, 2018).

E bastante comum que as praticas pedagogicas recebam a influéncia ou mesmo
interferéncia dos discursos midiaticos (COSTA, 2006). Para Fischer: “poderiamos dizer que
hoje praticamente todos os discursos sofrem uma mediacdo ou um reprocessamento através dos
meios de comunicagdo” (FISCHER, 2001, p. 212). Conforme nossos dados, além de influenciar
nos debates escolares, o discurso da midia tem subjetivado e influenciado as formas como os
alunos constroem as suas autoimagens através de seus corpos, sobretudo nos penteados afro
gue se tornam mais comuns na regido.

Ha também a insercdo de outros recursos didaticos nas praticas dos professores
sertanejos: as memorias de pessoas negras da cidade, as suas proprias experiéncias e praticas
culturais, os espacos dos terreiros e comunidades quilombolas, as comunidades negras e grupos
artisticos. As pessoas so sujeitos produtores de memorias culturais. E assim que surgem as
mencdes a pesquisadores e profissionais liberais negros, babalorixas e yalorixas, liderancas
comunitarias e quilombolas, capoeiristas, artistas e grupos afro atuantes no sertdo. Sdo pessoas
convidadas pelos professores para palestrarem e ministrarem oficinas nas escolas publicas.

Muitas escolas publicas do alto sertdo alagoano convidam o Abi Axé Egbé para
ministrar oficinas e realizar apresentacOes culturais. Se alguns gestores e professores veem
nesse grupo uma parceria para implementacdo da cultura afro na escola, entre os estudantes as
reagodes sao diversas: “que danga doida! Parece que esta pegando espirito” (Prof. Milton Santos,
2018), citando os alunos. Mas, conforme o professor Milton Santos, mesmo ndo sendo bem
aceita por todos os sujeitos escolares, apenas a presenca do Abi Axé Egbé garante a producao
de debates, 0 que é muito bom para que se possam realizar discussdes por minimas que possam

parecer.
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Sobre a presenca do grupo como um recurso didatico, Alafim diz: “o0 Abi Axé é exemplo
disso. Tem gente ali que se apresenta que néo ¢ do santo!?*. Tem gente que ama o trabalho do
Abi Axé e e evangélico. Isso pra mim é uma revolucéo terrivel! 1sso é uma questao de pesquisa,
de estudo, dizem isso” (Prof. Alafim, 2018). Para ele, o grupo de cultura negra do sertdo €
provocativo pela sua propria estética, assumidamente negra, € porque sempre traz alguma
representacdo dos orixas. Trata-se de uma presenca local que € utilizada como recurso didatico
na pratica pedagogica desses docentes.

Entre cobrancas, orientacGes e disposicdo de materiais didaticos, as atividades
pedag6gicas em torno da cultura afro-brasileira concentram-se no més de novembro.
Acessamos alguns projetos*?® produzidos e guardados pelas docentes Dandara e Yewa, além de
fotografias'?®® e um relatorio'?’ arquivado pela segunda professora. S&o0 documentos que
registram as atividades realizadas em escolas estaduais nos anos de 2014 a 2019. Ndo ha
registros desses tipos nas escolas do municipio.

Esses projetos se constituem como praticas docentes, pois foram elaborados e
executados pelas professoras. Deles retiramos algumas informacg6es importantes: a) Para além
das acdes cotidianas no ensino sobre a cultura afro, quase invisiveis, garante-se um calendario
anual para celebrar publicamente a consciéncia negra; b) Em seus textos afirma-se a presenca
negra no sertdo, especificamente nas escolas, o que é um dado relevante tanto por ser contra-
hegemdnico a cultura local, quanto por ter mulheres negras como autoras; ¢) O protagonismo,
engajamento e continuidade do trabalho com a negritude gera o reconhecimento dessas
docentes entre seus pares como competentes e responsaveis para desenvolver essas discussoes
nas escolas. Elas inserem a temética negra nos diversos projetos que as escolas desenvolvem
ao longo do ano. Consideramos, portanto, que os projetos pedag0gicos sdo pequenos espacos
oficiais de seu “microativismo”, ou seja, da forma capilar como o seu engajamento politico,
profissional e pessoal com a tematica étnico-racial se realiza no cotidiano de trabalho.

De modo geral, os projetos registraram diferentes construcGes e reconstrucdes de
conteudos, anseios, concepcdes, valores e praticas que constituem seus saberes. Cruzando-os,

percebemos que o0s primeiros deles objetivavam reconhecer, valorizar e divulgar as

124 “povo de santo” ou “do santo” é também uma expressio mais antiga para se referir aos adeptos das religides
de matriz africana.

125 1V Mostra Cultural: as manifestacdes culturais afro-brasileiras (2014), Sarau Literario: expresséo e arte (2015),
Projeto sobre Etica e Cidadania: desconstruindo o olhar sobre o negro (2016), Il Ciclo de Oficinas da Escola
Watson (2016) e V Ciclo de Oficinas da Escola Watson (2019).

126 Conforme padrdes de ética em pesquisa, as fotografias analisadas ndo serdo dispostas nessa tese para ndo expor
as pessoas, mas a analise de seus contelidos estdo presentes no conjunto de nossas reflexdes.

127 Relatorio do | Ciclo de Oficinas da Escola Watson: africanidades no sertdo (2015).
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contribui¢Ges dos povos negros na cultura nacional e concretizavam abordagens bastante
romanticas e folcloricas: artes, jogos, escraviddo, castigos, senzala, resisténcia, quilombos,
religibes, personalidades negras, dangas, musicas, culinaria e lendas. O que € dito nesses
projetos ndo difere das memorias da professora Rosa quanto as suas primeiras praticas
pedagogicas para efetivar a Lei n® 10.639/03: “quando surgiu o tema era bem tranquilo, quando
se falava em cultura afro pensava-se logo na danga” (Profa. Rosa, 2018).

A recorréncia de praticas de ensino centradas na danca e na culinaria, por exemplo, faz
uso dos argumentos defendidos por perspectivas cientificas de finais do seculo XIX até a
metade do século XX que pensava a cultura afro-brasileira apenas como reproducdo mecanica
de tradigdes puras caracterizadas pelo seu carater ludico e sensério-motor a0 mesmo tempo em
que considerava muitos dos valores éticos e estéticos de origem negra cOomo Qrosseiros,
supersticiosos e atrasados. Sdo, como vimos antes, nogdes ha muito criticadas pela producao
cientifica contemporanea e pelo movimento negro.

Outro tipo de abordagem bem comum centrava-se em abordagens superficiais sobre
algumas personalidades negras. Trata-se da elaboracdo de listas de nomes, datas, fotografias,
profissbes e acdes de individuos negros que se destacaram nos campos politico, artistico,
cientifico, religioso, pedagdgico. Embora seja importante o reconhecimento dessas
personalidades, muitas abordagens se limitam a ponderar as agdes desses sujeitos como
resultantes de esforcos pessoais para a sua insercdo na légica meritocratica neoliberal. As
historias de vida e as condi¢des de possibilidades que delinearam as lutas desses sujeitos negros
ndo costumavam serem abordadas. Ao deslocar tais personalidades das lutas negras as quais
muitas delas fizeram parte como militantes comprometidas, elas sdo transformadas nas préaticas
discursivas escolares em novos herdis da negritude, mas herodis que subjetivam ideias de
autoesforco, disciplina, meritocracia e individualismo em detrimento do coletivismo. Isso pode
gerar suposicoes nos alunos de que esses herois conseguiram destaque social devido a auséncia
do racismo e ndo apesar dele. Argumentos como esse repousam sob as bases de um
multiculturalismo humanista, pois argumenta que os seres humanos s@o todos iguais, que a
diversidade cultural merece respeito e que os éxitos pessoais resultam de esforcos individuais
e ndo de lutas coletivas. Esse tipo de narrativa histérica escolar instiga os alunos a reconhecerem
a diversidade e, de alguma forma, respeita-la, mas sem necessariamente questionar as relagdes
de poder que transformam a diversidade ao produzir as diferencas.

No entanto, percebemos que com o passar dos anos 0s objetivos dos projetos
pedagdgicos escritos pelas professoras assumiram um argumento bélico: lutar contra o racismo

a partir da escola. A partir de 2016, em meio ao turbilhdo de discussdes sobre Escola Aberta,
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Golpe de Estado, corrupgdo, autoritarismo e as reformulactes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), o termo racismo passou a figurar a problematica e justificativa na
elaboracdo de tais projetos. As autoras também passaram a dividir as acdes com todos 0s outros
professores da escola e com convidados da sociedade civil, o que as ajudaria a realizar um bom
trabalho sem sobrecarrega-las e tambem responsabilizaria e sensibilizaria mais profissionais em
torno de questdes étnico-raciais. Foi um movimento estratégico.

Com a participacdo dos graduandos bolsistas do PIBID, por exemplo, surgiram novas
linguagens, campos e temas pelos quais a cultura negra foi debatida pela o6tica da militancia e
do combate ao racismo: fanzines, histérias em quadrinhos, charges, cartografias, animacdes e
literatura foram explorados com mais rigor analitico e critico. Outro tipo de parceria explorada
deu-se com intelectuais, artistas, religiosos, profissionais liberais, comunicadores sociais e
liderancas comunitarias negras atuantes no municipio. Essas opc6es das docentes requalificou
o nivel dos debates em suas escolas.

No entanto, pela descri¢do dos demais docentes entrevistados, verificamos que ha uma
predominancia de projetos que realizam abordagens bastante superficiais nas outras escolas da
regido. Os exemplos foram indmeros. Ainda assim, ponderamos, todos 0s projetos tém sua
importancia enquanto “lugares de memoria” no curriculo por gerar discursividades e
visibilidades negras nas escolas. Eles sempre funcionam como espacos de pesquisa e novos
aprendizados tanto para os alunos quanto para os proprios professores. Além disso, as
discuss@es ndo se encerram ao fim das celebracGes. Elas renascem e sao retomadas em diversas

situacOes posteriores. No relatorio analisado afirma-se:

Foi uma experiéncia maravilhosa ja que muitas pessoas da comunidade
escolar presentes nunca tinham vivenciado um momento como aquele. E o
melhor de tudo foram os dias que se seguiram, pois as varias perguntas e
guestionamentos que surgiram foram de suma importancia para levar a
discussfes e quebrar preconceitos existentes sobre a religido, racismo e outras
mazelas que ainda persistem na nossa sociedade!?,

Assim, os professores avaliam que essas praticas promovem mudancas de concepcoes
e comportamentos dos alunos e deles mesmos. Isso os faz verem o processo com bastante
otimismo apesar das criticas que podem ser feitas ao funcionamento dos sistemas de ensino.

Entretanto, cientes, os proprios docentes afirmam que as celebra¢es ndo sdo suficientes para

128 Relatorio | Ciclo de Oficinas da Escola Watson: africanidades no sertéo, que descreve as atividades do més da
consciéncia negra na referida escola em 2015.
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erradicar o racismo. Todos afirmaram que é importante ensinar historia e cultura afro-brasileira
durante todo o0 ano todo e ndo s6 nas datas comemorativas. Isso deve ser um compromisso tanto
de cada docente como da escola, disse Milton Santos.

Obviamente esse processo ndo se realiza facilmente, uma vez que tanto as condicbes
materiais, pessoais e simbolicas de trabalho docente tornam-se cada vez mais precarias.
Conforme Pizzi e Aradjo (2011), importa considerar, além dos saberes, de que forma as
condicdes de trabalho condicionam e alteram as préaticas dos professores, afinal a precarizacao
da educacdo restringe o desenvolvimento de estilos profissionais docentes, interditando o poder
criativo e de agdo desses sujeitos no cotidiano de seu trabalho. Afeta negativamente sua
cognicdo, seus sentimentos e mesmo a sua saude. Aliado a isso, existe a inerente
multidimensionalidade do trabalho docente implicada na diversidade de sujeitos com quem se
lida, nas praticas discursivas e ndo discursivas e nas dinamicas e contextos especificos. Esses
entrelacamentos complexificam, burocratizam, intensificam e tornam o trabalho docente
repleto de descobertas e incertezas (P1ZZI; ARAUJO, 2011).

Para eles, as politicas publicas também fragilizam seu trabalho e interferem em suas
acoes. Angustiados, informaram que o compromisso publico serd cada vez mais necessario,
sobretudo no contexto de ascensdo dos movimentos neoliberais ultraconservadores. Para 0s
professores de Historia, a eleicdo de Bolsonaro firmaria os riscos da censura as praticas
curriculares multiculturais e a urgéncia da luta docente para resistir como profissional e como
pessoa: “eu pensei: ‘vou ser presa!’, pois em momento nenhum eu me intimidei e pensei: ‘ah,
eu ndo vou mais falar disso por que agora € proibido” (Profa. Yewa, 2018). Para Alafim,
professor negro, garantir essa tematica nas escolas € uma questdao de militancia e resisténcia, o
que implica em praticar enfrentamentos constantes a fim de que os docentes sejam protagonistas
engajados com a transformacdo das relacdes raciais a partir de bases democraticas e
emancipatorias.

Atualmente, entre os temas que consideram mais facil ensinar estdo: escravidao negra e
as formas de resisténcia, a beleza da identidade negra e de sua cultura, o racismo no Brasil
contemporaneo. Porém, pela forma como descrevem algumas atividades, ndo se consegue,
necessariamente, desfazer alguns estereotipos. Ja o tema mais dificil de ensinar € religiGes de
matriz africana. Esse foi mais um consenso. Atribuem essa dificuldade a diversos fatores: ao
qgue chamam de intolerancia religiosa de alguns gestores escolares, professores, pais e
estudantes cristdos e a falta de materiais didaticos. Entretanto, ndo podemos esquecer que em

suas proprias historias de vida os saberes que construiram em torno das religides de matriz
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africana foram interpelados por esteredtipos e estigmas que lhes geraram medos,
desconhecimentos e negacdes.

As tentativas de alguns docentes em abordar os cultos de matriz africana geraram
desconfortos e polémicas como aconteceu no caso da producdo de videos documentérios pelo
celular sobre os terreiros, como pediu o professor Alafim, quando Dandara decidiu levar uma
turma de alunos para visitar um candomblé no centro da cidade, ou no dia em que 0s visitantes
do stand que ela organizou sobre religides negras na Feira Cultural da escola ndo pegavam o0s
doces dispostos num cesto por medo de estarem enfeiticados, também quando ela foi impedida
pela gestora de discutir religiosidades negras numa escola quilombola.

E dificil também quando o Abi Axé Eghbé visita cada escola com suas oficinas e
apresentacdes artisticas, ou mesmo quando uma gestora nega a sugestdo do professor Milton
Santos em levar o grupo a instituicdo ou, ainda, quando a gestora do docente Grid impede as
mencdes afro-religiosas na escola, mas permite a musica gospel e a presenca de liderancas e
ritos evangélicos na instituicdo. Também quando, ao fim de uma oficina, o babalorixa
convidado por Yewa serviu acarajés, mas os professores da escola ndo comeram a iguaria por
“medo”.

Se o conjunto das relacfes de poder que produz e transforma as praticas docentes gera
entusiasmo nos professores que reconhecem seus poderes de acdo, engendram também lutas e
frustracbes quando eles se deparam com atos racistas. Eles se autointensificam e
autorresponsabilizam (P1ZZ1; ARAUJO, 2011). Todos 0s nossos entrevistados assumiram uma
parcela de culpa e tristeza. Contudo, quanto a questdo étnico-racial ndo podemos dizer que 0s
professores de Histdria do sertdo estejam sozinhos, pois hoje podem contar com diferentes
sujeitos, 6rgaos e instituicdes, sobretudo as negras, ativistas com quem podem formar redes de
sentido antirracistas. O que ainda precisa melhorar é a quantidade e qualidade das parcerias e

os investimentos do Estado nas condic¢des de trabalho docente.

6.3 Os saberes da pratica docente sobre o ensino de histéria e cultura afro-brasileira

Os docentes sdo influenciados pelas redes de sentido tecidas historicamente através dos
diversos processos de socializacdo pelos quais passam, pelos diferentes niveis e tipos de
formacao profissional a que tém acesso e, ainda, pelos valores culturais, as diversas morais que
os afetam. Ainda assim, embora esses processos sociais influenciem bastante nas formas de

subjetivacdo desses sujeitos, eles ndo sdo determinantes absolutos para defini-los.
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Na perspectiva da epistemologia da pratica profissional (TARDIF, 2002)*?°, ¢é preciso
tratar os professores como sujeitos ativos na producdo dos seus saberes. Os processos
formativos, discursos e valores que os habitam disputam forcas e sdo reconstruidos a partir de
exercicios multiplos de andlises, recusas, deslocamentos, articulagoes, sinteses e reelaboracdes
efetuadas nas proprias subjetividades desses profissionais enquanto executam o seu trabalho no
meio social (GORE, 2011; LARROSA, 2011). Dessa forma, os docentes sdo agentes que
redimensionam as categorias, regras e linguagens sociais que estruturam as suas experiéncias
nos processos cotidianos de comunicacgéo e interacao.

O professor emite juizos diante de condigdes reais de trabalho. Sua racionalidade &,
conforme Tardif (2002), uma capacidade pensante para agir, para refletir sobre a propria pratica,
produzindo-a enquanto argumenta sobre ela. E uma razdo ao mesmo tempo sensivel, cognitiva
e pragmatica. Ela é uma condicao instavel, fluida e tensionada por diversos elementos, o que
Ihe confere uma natureza aberta, argumentativa e/ou narrativa, cuja consisténcia se produz nas
préticas discursivas e ndo discursivas de cada profissional. Tal racionalidade serve de medida
para avaliar a competéncia do professor, portanto, € preciso considera-la para compreendermos
a natureza complexa dos saberes docentes, as formas como sdo produzidos, como funcionam
no cotidiano e quais s&o alguns dos seus efeitos.

Os saberes docentes sdo caracterizados por Tardif (2002) pela heterogeneidade
pragmatica e temporalidade que Ihes constituem. Eles formam uma complexa rede de sentidos
e praticas em movimentos dinamicos, sempre abertos a uma infinidade de possibilidades de
conexdes, deslocamentos e arranjos. Sdo saberes originados na pratica, internos a ela,
produzidos e utilizados pelos professores a fim de resolver os problemas surgidos no cotidiano
profissional para que possam executar as suas tarefas e dar sentido a situagdes concretas e
préprias de trabalho.

Esses saberes tém naturezas diversas: correspondem ao saber enquanto dominio dos
conteudos, habilidades, competéncias necessarias a profissdo docente, ao saber-ser como uma
capacidade de posicionar e de se recriar enquanto profissional do ensino, e ao saber-fazer
enquanto reelaboragdo constante dos objetivos, conhecimentos e atitudes a partir dos desafios
implicados nas interagdes humanas. Também sdo de origens diversas: cientifica, técnica,
cognitiva, discursiva, disciplinares, pedagodgicas, curriculares, profissionais, culturais, pessoais,

afetivas, morais, éticas, estéticas e experienciais. Isso define os saberes docentes como

129 Estudo do conjunto dos saberes realmente utilizados pelos profissionais em seus espagos de trabalho cotidiano
para desempenhar todas as suas tarefas.
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temporais, sendo construidos na interacdo entre sujeito e contextos historicos ao longo dos
espacos institucionais por onde passou e das relag0es pessoais e profissionais que desenvolveu.

Tardif (2002) categorizou a diversidade dos saberes docentes conforme as suas origens,
se externa ou interna aos professores. O autor separou e categorizou oS saberes entre
profissionais e experienciais. Aqueles que sdo suscitados no meio social, ou seja, que
correspondem ao conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes de formacdo de
professores, como as universidades e institutos, foram os saberes profissionais e subdividem-
se em:

a) Saberes pedagdgicos: relacionados as doutrinas ou concepcfes provenientes de
reflexBes sobre a pratica educativa, ou seja, aos arcaboucos tedrico-metodolégicos, politico-
ideolodgicos e as formas de saber-fazer. No caso de nossa investigacao, compreende a formacéo
do campo teorico sobre educacdo para as relacfes étnico-raciais e a relevancia sobre as formas
como essa discussdo afeta diferentes esferas da pratica docente como curriculo, materiais
didaticos, concepgdes, valores e condutas;

b) Saberes disciplinares: alusivos as ciéncias, aos campos do conhecimento e saberes
disciplinares das universidades e institutos de pesquisa. No caso de nossa pesquisa, dizem
respeito aos conhecimentos especificos sobre histdria e sobre cultura afro-brasileira;

c) Saberes curriculares: constituidos pelos discursos, objetivos, contetdos e métodos
que as escolas categorizam e apresentam como saberes sociais relevantes de uma formacao
erudita. Para nos, diz respeito as maneiras como o curriculo produz e orienta abordagens étnico-
raciais no ensino de Historia a partir da legislacdo pedagdgica vigente.

Dito isso temos que esses saberes sdo externos ao professor porque séo garantidos e
legitimados por institui¢cdes sociais, produzidos e partilhados com um grupo de trabalhadores,
0 que lhes confere uma cultura profissional, o que lhes torna socialmente relacionaveis e
mutaveis ao longo do tempo. Eles formam o a priori historico dos docentes, subjetivando-os e
produzindo-os como profissionais de determinadas singularidades, compromissos, expectativas
e condutas.

E preciso considerar que a complexidade do oficio docente, ou seja, do ato de ensinar,
baseia-se nas intera¢es humanas, nas condi¢fes e nos instrumentos de trabalho. Essas variaveis
implicam relativa imprevisibilidade no exercicio do trabalho. E no cotidiano que surgem
desafios materiais e simbolicos com os quais os professores lidam a fim de empregar
determinados meios para alcangar certos fins. Nesse sentido, apenas os saberes profissionais

ndo sdo suficientes para a efetivacéo das préaticas docentes.
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Conforme explica Tardif (2002), muitos professores tendem a hierarquizar os saberes
segundo a sua aplicabilidade as situacGes reais de ensino. Para esses profissionais, portanto, o
fundamento privilegiado de seu saber ¢é a experiéncia de trabalho. E nela que eles reconquistam
suas relativas autonomias e produzem os saberes analiticos que lhes sdo internos. E pela
experiéncia, enquanto reflexdo sobre a pratica, que os docentes estabelecem diferentes relacdes
com seus saberes a fim de domina-los, integra-los e mobiliza-los. Produzidos nas convergéncias
entre desafios, possibilidades, improvisos, deslocamentos e rearranjos, 0s saberes experienciais
sdo construidos no interior das interacdes humanas. Eles sdo atravessados por regras, valores,
tecnologias e relacdes de poder, mas também as recriam.

Para Tardif (2002) a experiéncia € um espaco reflexivo em que os professores constroem
e aplicam seus saberes reelaborando os sentidos do trabalho sobre o trabalho. Ela é marcada
pela reflexividade enquanto capacidade linguistica de mostrar, retomar e modificar
procedimentos e regras de a¢do adaptando-os a novas situagdes, ou seja, ela ndo é apenas a acdo
do professor no cotidiano de trabalho, mas a construcdo linguistica sobre a acéo do professor.
A linguagem cria a experiéncia engquanto saber docente.

E nesta operacdo que o professor reavalia os saberes curriculares, pedagdgicos e
disciplinares a partir das necessidades de improvisar nas aulas. Os saberes experienciais
formam imagens pelas quais o0s docentes interpretam, compreendem e orientam suas préticas.
E através dela que um professor incorpora os saberes profissionais da cultura docente & sua
experiéncia individual enquanto pessoa singular, sujeito historicamente produzido e
subjetivado, e assim desenvolve seus estilos pessoais de docéncia. O valor dos saberes
experienciais esta no fato de que séo préaticos, produzidos internamente aos proprios docentes,
no desafiador e imprevisivel cotidiano escolar. E por esse tipo de saber que os professores se
avaliam, se regulam e medem as suas proprias competéncias profissionais.

Esses saberes experienciais originam-se também no interior das praticas profissionais
porque a propria pratica nao é vista unicamente como ato de ensinar, mas como ato de aprender.
Em meio a prética, o préprio docente retraduz e articula os saberes. Ele aprende a ser um
profissional enquanto age, reflete e elimina o que lhe parece inutilmente abstrato e conserva o
que lhe parece util. Objetivando e confrontando suas experiéncias, o docente é ndao sé um
pratico, mas também um formador. Portanto, enquanto ato duplo, de ensino e aprendizagem, de
exercicio e de formacéo, as praticas docentes sdo tambem dispositivos que subjetivam e
instituem esses mesmos sujeitos (re)orientando as suas condutas. Dai que as praticas docentes
ndo sdo tecnologias de reproducdo, mas de producdo de experiéncias, saberes e praticas novas,

irrepetiveis, mesmo que elas se delineiem em meio ao desenvolvimento de estilos pessoais.
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Importa frisar que os saberes experienciais sdo também os efeitos da interferéncia que
outras instituicGes e relagBes sociais tiveram sobre os professores, subjetivando-os: familia,
comunidade, escolas, religido, formas de trabalho. Contudo, a anélise das histdrias de vida e
profissionalizacdo tornam perceptiveis a origem interna desses saberes, pois mesmo passando
por processos de formacdo profissional parecidos, as vezes nas mesmas épocas e instituicoes,
sobre os mesmos referenciais cientificos, pedagdgicos e processos curriculares, 0s professores
produzem diferentes racionalidades praticas, diferentes saberes. Diariamente chegam a usar
varias referéncias, saberes e modelos de acdo no decurso de suas atividades. Enquanto saberes
praticos originados na experiéncia singular de cada sujeito, eles sdo sustentados tanto por teorias
cientificas, pedagdgicas e curriculares, quanto por crencas, sentimentos, convicgdes, valores
morais, compromissos éticos e politicos particularizados.

Vimos que ao longo de suas histérias de vida os professores sertanejos construiram
diferentes saberes, estereotipados e estigmatizados, sobre a cultura afro-brasileira. Eles s
entraram em contato com discussfes mais sistematicas e profundas sobre relagdes étnico-raciais
e cultura afro a partir de seus ingressos nas universidades publicas que foram instaladas nos
sertbes da Bahia e Alagoas, através de cursos de graduacdo e pos-graduacdo ou pela
participacdo em projetos de ensino, pesquisa e extensdo dessas universidades, sobretudo do
Campus do Sertdo da UFAL. Porém, isso s6 aconteceu ap0s mais de dez anos da san¢do da Lei
n® 10.639/03 e deveu-se muito ao processo de expansdo universitaria empreendido pelos
governos do Partido dos Trabalhadores (PT).

Obviamente esses professores sentem que ha lacunas em seus processos de formacao
profissional. Eles mesmos caracterizam os seus saberes sobre relagdes étnicas e cultura negra
como insuficientes. Por vezes reclamam que seus cursos de licenciatura ndo equipararam as
discuss@es sobre a préatica profissional ao nivel das discussdes tedricas. Entretanto, ao utilizar
o chavao “desarticulag@o entre teoria e pratica” estdo admitindo, de alguma forma, que nao
desenvolveram saberes praticos suficientes para lidar com todo o tipo de situacdo que surja a
partir das interacdes produzidas no cotidiano de trabalho.

Deslocam-se momenténea e simbolicamente do lugar de saber para um lugar de “nao
saber”. Isso pode ocorrer devido a diferentes motivos: tanto pelo sucateamento das escolas ou
pela precarizacdo da carreira profissional, quanto por suas proprias fragilidades no que diz
respeito ao aprofundamento tedrico-metodologico para abordar as relagfes étnicas e a cultura
negra no ensino de Historia. Nesse sentido, criticar a falta de articulagéo entre teoria e prética
poderia ser encarado também como uma transferéncia de responsabilidades pessoais para as

instituicoes.
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Nesse interim, talvez alguns deles ndo percebam todos os saberes que mobilizam suas
praticas, inclusive aqueles de origem ndo académica: valores morais, crengas religiosas,
performances de género e de raca, tradi¢cbes familiares, modelos escolares de suas infancias e
juventudes, etc. Os saberes de suas vidas sdo constantemente acionados, negociados,
imbricados e partilhados em suas narrativas historicas escolares atuais. Talvez por sentirem que
Ihes falta um maior aprofundamento conceitual e tedrico, os saberes experienciais, com énfase
nas aprendizagens biogréaficas de cada um, parecem tornarem-se mais Uteis e importantes para
a efetivacdo das aulas de Histdria do que os profissionais. Ai reside o risco do retorno das
imagens estereotipadas sobre a negritude.

Ainda assim, percebemos que o que hé de fato sdo encontros de saberes préaticos que se
movimentam. O ensino de Historia no sertdo alagoano esta correlacionado com uma série de
processos formativos produzidos em diferentes momentos, instituicdes e experiéncias. Ele ¢,
portanto, complexo, polifénico e polissémico. Ele conecta diversos saberes: identitérios,
profissionais, étnico-raciais, politicos e culturais.

Por serem diferentes, tais conexdes constroem distintas préaticas e efeitos. Considerando
os professores como profissionais portadores de saberes plurais e a no¢do de saberes praticos
de Tardif, articulando-a com os discursos dos entrevistados, buscamos perceber que tipos de
saberes préaticos os professores sertanejos construiram e pdem em funcionamento no cotidiano
de ensino de historia e cultura afro, ou seja, que atitudes e condutas eles desenvolvem perante
as relacOes e discussbes étnico-raciais na escola. Assim, identificamos trés formas de
incorporacdo da tematica negra aos seus estilos de docéncia e as categorizamos nos seguintes
grupos: 1) Os saberes praticos intermitentes; 2) Os saberes praticos desestabilizadores; 3) Os
saberes préaticos militantes.

Os saberes praticos intermitentes correspondem ao desenvolvimento de processos
pedagdgicos ainda minimizados em torno da tematica racial e sdo fortemente marcados pela
periodicidade intervalada de sua efetivacdo. As narrativas tipificadas nesse grupo apresentam
niveis de engajamento e compromissos politicos fluidos. Nesse tipo de saber ndo se nega a
pertinéncia da discusséo étnico-racial, embora ndo se faca dela uma constante nas praticas de
ensino. Tampouco apresenta-se maior aprofundamento teérico e conceitual. Nesse jogo de
sentidos, os saberes experienciais retraduzem constantemente os saberes profissionais sobre a
cultura negra. Nesse grupo se instalaram as praticas discursivas dos docentes que se declararam
mesticos, fossem licenciados em Histdria ou ndo. Em suas narrativas esses professores ainda

negociam com a ideia de mesticagem para se afirmarem e estabelecerem suas relac6es sociais
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no sertdo. Também em seus proprios discursos argumenta-se que as tematicas afro seriam mais
interessadas e legitimas ao lugar de fala de pessoas negras.

Deste modo, eles se isentariam de maiores compromissos na abordagem de tais
assuntos. Ainda assim, as relacfes étnico-raciais e a cultura negra tornam-se uma marca nos
curriculos que praticam em seu trabalho, mas isso acontece, sobremaneira, quando esses
contetdos aparecem nos livros didaticos ou quando os professores séo incitados a realizar
projetos pedagdgicos e celebracbes no més da consciéncia negra por exigéncia de 6rgaos
pedagdgicos no cumprimento da lei. Mesmo com menores graus de engajamentos seus saberes
e suas préaticas pedagdgicas ja ndo sdo mais as mesmas, pois elas foram atravessadas por
conceitos, principios, fontes e metodologias que orientam a perceber e contemplar a diversidade
étnica no ensino de Historia.

Os saberes praticos desestabilizadores sdo aqueles que produzem problematizacgdes e
intervencdes em conflitos raciais para além de arrolarem uma lista de conhecimentos historicos,
antropoldgicos e pedagdgicos sobre cultura negra. A critica em perspectiva historica define os
tons desses saberes. Ha maior aprofundamento tedrico e metodoldgico nas abordagens
efetivadas, embora as visbes particulares de mundo de cada professor, seus saberes
experienciais, ainda intervenham.

Nesse grupo se enquadram trés docentes entre brancos e a docente indigena. 1sso
demonstra 0 quanto mesmo 0s sujeitos que subjetivaram pertencimentos étnicos diferentes da
negritude também tém se mobilizado em prol do combate ao racismo, embora seus discursos
ndo tomem as relacBes raciais como prioridade de seus contetidos de ensino. Esses profissionais
ndo sdo insensiveis aos conflitos raciais surgidos na escola e interferem neles, bem como
percebem a relevancia dessa tematica ao observar e considerar o perfil racial e social de seu
alunado sertanejo. As desestabilizacbes que suas praticas discursivas causam nao sdo menos
poderosas do que outras, embora parecam mais amenas. Ao longo do ano escolar, independente
dos contetidos programaticos nos livros didaticos de Historia, contando com outros materiais
de ensino e ainda realizando celebragfes da consciéncia negra na escola, esses saberes dao
visibilidade ao racismo, o questionam, criticam, contextualizam, desestabilizando, desta forma,
as suas forcas mesmo que pouco consigam, ainda, compreender e explicar as légicas da cultura
afro-brasileira pela dtica negra.

Os saberes praticos militantes enquadram as experiéncias produzidas pelos
professores que tomam sistematicamente as relacdes étnico-raciais e a cultura afro-brasileira
como objetos relevantes na (re)construcdo do conhecimento historico. Esses professores

discutem de maneira muito frequente nos planejamentos curriculares e por diferentes
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problemaéticas, fontes e métodos, uma significativa diversidade de temas ligados as experiéncias
historicas das popula¢des negras no Brasil. Isso acontece de forma cotidiana, tanto em
diferentes niveis de planejamentos, como de praticas pedagogicas que vao desde as aulas,
excursdes, pesquisas, desenvolvimento de projetos interdisciplinares a celebracdes escolares.

Eles também interferem em conflitos raciais surgidos no ambiente escolar,
transformando-os em questbes para pesquisas e debates nas aulas de Historia,
independentemente dos temas ou conteudos programados para as aulas. Nesse caso temos a
priorizacdo nao apenas da resolucao de problemas para continuar dando aulas de Historia, mas
também da temadtica racial, o que transforma a aula, ampliando suas possibilidades pedagdgicas
a partir do acontecimento imprevisivel sem se perder o foco inicial daquela a fim de retoméa-lo
em seguida. Nesse sentido, ndo se trata s6 de dar aula de Historia, mas de (re)educar étnico-
racialmente os estudantes a partir de multiplos processos de problematizacdo, desconstrucéao e
reconstrucdo dos saberes. Os saberes praticos militantes se tratam de esforcos profissionais
sistematicos para combater o racismo a partir da escola. Ao priorizarem tais subversdes
momentaneas dos temas da aula de Historia esses professores priorizam a tematica racial como
conteddo. As suas ac¢des curriculares planejadas somadas as maneiras pelas quais mobilizam
seus saberes e desenvolvem tais praticas desvelam o carater militante de seus estilos de
docéncia.

Neste grupo encontram-se as praticas discursivas e ndo discursivas dos professores que
se declaram negras e negro, aqueles cujas histérias de vida e da formacdo profissional os
possibilitou questionarem, discutirem, reconstruirem e subjetivarem modelos de negritude. Ser,
saber e saber-fazer encontram-se e produzem experiéncias pedagdgicas que nao sdo meramente
intermitentes, nem somente desestabilizadoras, mas que se constituem como espacos de um
microativismo que se manifesta de forma capilar, insistente e positiva. Uma militancia
resistente pela qual os docentes refazem a si mesmos, seus lacos, compromissos e engajamentos
profissionais, pessoais e étnicos. S&o saberes ativistas porque desconfiados, criticos e
reconstrutores perenes de cuidados éticos e estéticos. Eles sdo alimentados nao sé pelos saberes
profissionais, pedagdgicos, cientificos, normativos e curriculares, mas também pelos saberes
experienciais, biograficos e culturais dos professores.

Essas trés categorias pelas quais designamos os saberes docentes sobre as relagdes
étnico-raciais ndo idealizam um modelo de préatica pedagdgica. Ao invés disso, conforme a
epistemologia da pratica profissional, sdo oriundas dos dados analisados a respeito de situacbes

concretas das escolas publicas do serto.
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Nas narrativas analisadas percebe-se que o0s saberes praticos intermitentes,
desestabilizadores e militantes, incluem néo s6 os contetidos especificos sobre historia e cultura
negra, mas também as formas de proceder: observar e considerar as experiéncias locais, 0s
universos socioculturais e os perfis étnico-raciais dos seus alunos, adaptar, polemizar,
desconstruir e reconstruir contetdos especificos, analisar materiais didaticos e coordenar
debates, identificar e mediar conflitos, corrigir informacg6es, problematizar opinides e praticas,
orientar perspectivas e atitudes, construir e mobilizar categorias étnico-raciais, reconstruir
linguagens, metaforas, exemplos e narrativas, situar e comparar informacfes, analisar
conjunturas historicas, relacionar os contetidos de histdria e cultura afro com a historia da
cidade, utilizar-se de memorias culturais e da sabedoria popular da regido.

E importante lembrar que, conforme Foucault (2012), o saber é também uma posico
do sujeito inscrito nos jogos de poder. Enquanto posicbes, podemos dizer que os saberes
docentes demarcam as relagdes desses profissionais com outros grupos produtores de
conhecimento (TARDIF, 2002). Pela forga das concepcdes que subjetivaram historicamente,
das coercdes normalizadoras inseridas pela legislacdo pedagdgica antirracista e das repetices
dos rituais pedagogicos “afrocentrados”, produzem-se diferentes sensibilidades politicas no
professorado sertanejo, o que paulatinamente reorienta as suas praticas profissionais a
democracia e justica social. J& € perceptivel, por mais que pareca pequena e ainda fragil, a
emergéncia de uma cultura docente que reconhece a legitimidade e urgéncia das discussoes
sobre relacGes étnicas e cultura afro-brasileira.

Para os professores, cada vez mais a relevancia dessa tematica se torna evidente e
significativa a medida em que é ditada ndo s6 pelas demais instituicGes sociais e leis, mas
também pela complexidade inscrita nos perfis dos estudantes, na historia e cultura local, nas
interacdes humanas e nas decisdes que eles tomam. Ela se torna relevante pelo seu carater
pratico e experiencial porque produzida por eles mesmos em meio aos desafios e possibilidades
de recriarem as possibilidades do ensino de Historia no cotidiano escolar.

Tal anélise nos faz considerar que enquanto posi¢éo politica e relacdo com outros grupos
produtores de conhecimentos, os saberes docentes estdo orientando-se paulatinamente ao
encontro das teses defendidas, ndo somente pela producéo cientifica contemporanea que discute
0 conceito de cultura afro-brasileira, mas também pelas teses defendidas pelo movimento social
negro do Brasil. Isso é um processo gradual e capilar, com diferentes ritmos, graus e
capacidades de profundidade e extensdo, mas nem por isso menos latente e significativo na

localidade analisada.
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E no emaranhado dessas redes de confluéncias que os professores reconstroem
curriculos irrepetiveis nas aulas de Histdria. A sala de aula, 0 ambiente de seu trabalho, funciona
como um laboratorio de democracia ndo sé para os alunos, mas também, e depois de
compreender essas historias de vida e de profissionalizacao, quem sabe principalmente, para os

proprios professores.
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7 A DESPEITO DO FIM: UM CONVITE A NOVOS RECOMECOS - O POTENCIAL
DOS SABERES E PRATICAS NA CONSTRUCAO DE TEORIZACOES
PEDAGOGICAS

Os campos do ensino de Histdria e das Relagbes Etnico-Raciais tém se estabelecido
entre muitas disputas politicas por diferentes projetos de nagdo no Brasil contemporaneo. Muito
mais do que apenas a definicdo dos conteudos dispostos no curriculo, 0 que esta em jogo é o
apagamento ou a afirmacao da memoria coletiva a partir das selecdes das categorias sociais que
serdo contempladas ou ndo nos possiveis projetos de sociedade. Em meio a turbuléncia que
caracteriza a politica brasileira nos Gltimos anos e que busca silenciar as praticas pedagdgicas
centradas na diversidade continua urgente a necessidade de investigacfes cientificas que
mapeiem as dificuldades e as possibilidades de efetivacdo do ensino de histéria e cultura afro-
brasileira.

Pleiteiam-se as abordagens sobre as relagdes raciais no cotidiano escolar como uma
questdo legitima que abre espacos para discussdes relevantes tais como racismo, desigualdades
sociais, formas de exclusdo e dominacdo, cidadania cultural, promocdo da igualdade,
democracia e ética. E transformar cada aula de Historia em espago de experimentacio, onde
possamos ndo s6 analisar criticamente aquilo que nos tornamos, mas também ensaiar novas
metaforas sobre aquilo a que podemos nos tornar tomando como centro da reflexao os critérios
étnico-raciais.

O ensino de Histdria propicia essas criticas e reconstrucdes. Pratica-lo € um ato de
resisténcia e esperanca. Ai reside a sua poética (ROCHA, 2019). Se diferentes discursos do
pensamento contemporaneo constaram que a raga ¢ um dispositivo de producdo de identidades
hierarquizadas que estrutura as relagdes sociais brasileiras (CARNEIRO, 2005; ALMEIDA,
2019), é importante que ela seja tomada como objeto de problematizacdo, analise, critica e
discussdo também nos bancos escolares. Assim, ndo s0 os estudantes, mas também o0s
professores poderdo ser inseridos em experiéncias pedagdgicas que ressignifiguem os
discursos, as posi¢es de sujeitos, 0s saberes e as praticas que produzem, mesmo
inconscientemente, relacfes raciais assimétricas, a fim de que possam construir novas. O
curriculo étnico-racial de Historia é esse espaco contestado justamente pela sua positividade
politica.

A partir dessas concepcdes contextualizamos e problematizamos os enunciados dos
professores, entendidos como construgdes mais amplas do que as simples formulagGes ditas nas

entrevistas, ou seja, como 0 conjunto complexo das correlagfes existentes entre as praticas
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discursivas e nédo discursivas desses professores (FISCHER, 2001; FOUCAULT, 2012). Deste
modo, consideramos o0s sentidos produzidos no conjunto das falas desses professores
identificando heterogeneidades e ambiguidades, bem como as suas performances enquanto
narravam: seus tons de voz, seus gestos e posturas, efeitos de sentidos suscitados nas fotografias
das celebragdes escolares, os argumentos utilizados nos projetos e as descrigdes feitas nos
relatorios e atas.

Tomando como base a explicacdo de Fischer (2001) para analisar as enunciacfes desses
docentes em perspectiva foucaultiana, pontuamos quatro aspectos: 1) A referéncia a partir de
que falam: o regime de verdade fabricado historicamente e afirmado como nossa verdade
referencial, ou seja, a obrigatoriedade de exercerem uma pratica curricular antirracista; 2) Os
sujeitos que falam: professores que ensinam Histdria, mesmo no caso daqueles que se formaram
em outras areas, mas complementam suas carga-horarias ensinando essa disciplina. Eles sdo
reconhecidos em suas comunidades escolares como “professores de Histdria”. Sao lugares de
saber-poder que compdem uma rede de sentidos, sdo autores de narrativas historicas, de um
saber historico escolar; 3) As materialidades nas quais se manifestam seus enunciados: as
narrativas orais, 0s projetos, os relatorios e as fotografias das atividades pedagdgicas e suas
performances corporais; 4) A rede de correlagdes: ou seja, 0s outros discursos existentes nos
arquivos linguisticos e politicos de nossa cultura e que estabelecem relagdes interdiscursivas
com o discurso dos docentes: o discurso do movimento social negro, da midia, das ciéncias
histérica e antropoldgica, mas também a influéncia dos discursos religiosos, étnicos e
profissionais.

E nesse emaranhado de préticas discursivas e ndo discursivas que se movimentam de
outras ordens discursivas para a ordem discursiva pedagdgica e criam, de acordo com cada
contexto, diferentes regras, condi¢cbes e poderes de enunciacdo que esses professores se
deslocam, assumem posicdes, sao habitados por regras, poderes, instituicdes, projetos e formas
de resisténcia (FISCHER, 2001; SILVA, 2014). Seus discursos materializam as formas como
eles se apoiam nessas referéncias, mas também as negam, polemizam e transformam.

As praticas discursivas dos docentes atrelam-se ao estabelecimento da verdade
antirracista, o que lhes impde regras especificas, as quais modificam suas praticas mais até do
que alguns saberes. Essa vontade de verdade étnico-racial estabelece relacbes de poder no
curriculo real que se pretendem reconhecedoras de dissimetrias raciais histéricas que vitimizam
a populacdo negra, que seja denunciativa e produtora de valorizagdes da multiculturalidade

critica.
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Entretanto, como os discursos sdo batalhas povoadas por correlagdes multiplas, o que
nédo permite a existéncia de explicagdes lineares (FISCHER, 2001; FOUCAULT, 2012; 2014),
a verdade antirracista do curriculo de nosso tempo é ressignificada por diversas ambiguidades
geradas pelas praticas discursivas e nao discursivas dos professores em suas atividades diérias.
Isso se da porque o sujeito do enunciado ndo é necessariamente 0 mesmo sujeito que formula
as narrativas analisadas (SILVA, 2014). As formulagdes discursivas dos docentes entrevistados
produzem compromissos antirracistas, mas o conjunto de seus enunciados no cotidiano da
pratica profissional muitas vezes perpetuam, contrariamente, valores racistas. 1sso ocorre
porque o discurso goza de relativa autonomia em relacdo ao sujeito, estando mais delimitado
pelos acontecimentos do cotidiano, que faz produzir novos poderes e vontades de verdade
(SILVA, 2014).

Entretanto, os conteudos produzidos nas narrativas ndo nos permitem trabalhar com
binarismos reducionistas separando os professores que “sabem” daqueles que “ndo sabem”
sobre a cultura afro. As suas histdrias de vida revelam que todos possuem algum tipo ou forma
de saber sobre o tema guardado em suas memdrias. O que varia sdos 0s contetdos, as formas,
as imagens que cada pensamento formula e reelabora durante as aulas de Historia, bem como
as atitudes que empreendem para realizar seu oficio. Alguns desses saberes foram reconstruidos
pelos proprios professores durante as entrevistas quando eles afirmaram que nunca tinham
percebido certas vivéncias familiares, pedagdgicas, religiosas, profissionais, publicas ou
privadas como manifestacdes da discriminacdo racial. Nesse sentido, as suas préprias biografias
constituiram-se como dispositivos de formacdo de novos saberes sobre as relacdes étnico-
raciais (JOSSO, 2002; LARROSA, 2011).

Por isso, consideramos tais narrativas como como dispositivos desconstrutores e
reconstrutores do sujeito por si mesmo, uma préatica de subjetivacao, espaco criador de saberes
identitarios pessoais e profissionais. Elas geraram tensdes e questionamentos e realizam
deslocamentos, transformacoes e reorientacdes de perspectivas e condutas. Ao analisa-las ficou
nitido um conjunto de regularidades discursivas desse grupo profissional que produzem suas
verdades (FOUCAULT, 2012; 2014) também como saberes da pratica. Essas verdades sdo
disputadas tanto pela permanéncia de valores e praticas conservadoras de longa duragdo, que
se atualizam de forma velada na sociedade sertaneja, como também as mudancas de concepcdes
e 0 entusiasmo de sujeitos daquele lugar que tem se transformado e assumido o compromisso

publico com o projeto antirracista.
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Para sistematizar os dados de nossa pesquisa de modo a construir uma orientacdo
didatica, inspiramo-nos num modelo explicativo cunhado por Reyes (2020), o qual sistematiza

as regularidades discursivas e as possibilidades de aprendizados que tal analise nos permite.

7.1 Quiais as regularidades de significados que as narrativas docentes produzem?

e A nvisibilidade da raga ou a subjetivagdo do racismo velado

Esses professores sdo atores sociais que tiveram acesso as mesmas ordens discursivas
disponiveis em nossa cultura. Como pessoas comuns, nascidas e crescidas no espaco do alto
sertdo alagoano, possuem suas histdrias de vida atravessadas por praticas discursivas e ndo
discursivas racializadas, mas na perspectiva do embranquecimento. Antes esses individuos ndo
percebiam a existéncia de racas em situacGes que julgavam serem de boa convivéncia social,
as enxergavam apenas em situacdes de conflito. Nessas ocasides, pessoas brancas se afirmavam
enquanto que as declaradas mesticas eram deslocadas para a negritude, identidade sempre
renegada, tomada como ofensiva.

A mesticagem funcionava como dispositivo de nivelamento, de invisibilizacdo das
diferencas e negociacdo por privilégios, o que acarretava em suas infancias o acirramento
cotidiano das disputas de poder ao invés do seu apaziguamento. Esse fato ndo deixou de
acontecer na vida adulta daqueles declarados pardos, como é o caso do professor Gri6. Esses
sujeitos também foram subjetivados por ordens discursivas cristds, pela midia, pelo pensamento
e categorias analiticas ocidentais. Suas formacGes primeiras como cidaddos os inscreveram
saberes e praticas fortemente arraigadas no racismo estrutural e numa moralidade elitista de
modo que ndo s6 escamotearam, mas também naturalizaram e reproduziram muitas atitudes
discriminatorias ndo apenas em relagdo aos fenotipos corporeos, mas também em relacdo as

tradigdes culturais afro-brasileiras, mesmo sem perceber.

e As transformagcdes intelectuais e politicas proporcionadas pela histéria de vida e pela

formacéo profissional na docéncia

Os motivos pelos quais eles ingressaram na carreira docente foram diferentes: pelas
poucas opgdes disponiveis de uma formacao cultural mais ampla no sertdo alagoano, um salario
melhor, prestigio social, mas também por influéncia familiar porque seria uma profisséo cabivel

e respeitavel para uma mulher agir no espaco publico naquela regido, ou ainda por questao de
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“afinidade e gosto pessoal”. Os professores mais velhos cursaram o magistério e s6 anos depois
é que cursaram suas licenciaturas.

O momento de formacgdo profissional, em niveis de graduacdo e pds-graduacao, foi
importante para o confronto e a politizacdo de suas percepcdes pessoais do mundo social. Eles
reconheceram e afirmaram o carater pléstico e processual de suas identidades profissionais, de
seus saberes e praticas ao passo que consideram de suma importancia 0s novos e sistematicos
processos formativos.

As experiéncias de formacdo profissional na graduacao e pos-graduacéo, a atualizacao
de seus curriculos e recursos didaticos, a presenca de professores universitarios negros e
ativistas, a participacdo em debates, cursos de curta duracdo ministrados, aulas de campo, a
participacdo em projetos de extensdo e pesquisa, além da interacdo com grupos culturais,
contaram para que os professores aprendessem sobre a cultura afro-brasileira.

Destacam-se nessa constelacdo as acOes de ensino, pesquisa e extensdo nas
universidades publicas. Nas narrativas docentes foram os Unicos lugares que mesmo em
diferentes ritmos, graus e extensdo, realizaram debates sobre a diversidade étnica. Disso
avaliamos que as universidades publicas tém sido historicamente os laboratdrios de exercicio
da inclusdo, democracia e combate ao racismo na formacdo de professores, sobretudo em
contextos interioranos.

Seus processos formativos ndo sdo completos se ndo forem citados 0s cursos de
formacdo continuada para as relagcdes étnico-raciais, ainda que poucos, como também as
atividades ludicas, artisticas e celebracGes publicas junto a grupos de cultura negra e também
0s seus processos formativos ndo-formais dentro de instituicbes negras a que acessaram, COmo
0s terreiros de matriz africana, por exemplo, como foi o caso do professor Alafim.

Apds se formarem professores e entrarem em contato com a Lei 10.639/03 eles passaram
paulatinamente a reconhecer e falar em racismo, algo que antes estava longe de suas percepcades.
As experiéncias inevitaveis no cotidiano escolar (que devem ser enfrentadas, pois a sua
reproducéo interfere nas praticas cotidianas de ensino, produz conflitos raciais, compromete o
aprendizado dos contetdos planejados para as aulas, segrega identidades e prejudica o
desenvolvimento escolar de alunos negros) também construiram defini¢Ges e leituras sobre o
racismo.

Obviamente isso ndo € unanime, pois ainda ha praticas discursivas que duvidam da
presenca e manifestacdo de conflitos étnicos. Entendemos que isso procede porque para alguns
deles o racismo foi naturalizado de forma velada em suas histérias de vida de tal maneira que

ainda lhes dificulta saber identificar suas manifestacdes na escola e assim poder combaté-las.
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Até mesmo porque muitas formas de expressdo do racismo usam de argumentos e adjetivos
morais e ndo raciais para desqualificar alguém. Isso confunde a subjetividade dos interlocutores,
pois projeta a imagem de uma pratica moral e ndo de uma pratica racista. H4 muito casos em
que os professores acabam reproduzindo relacBes etnicamente dissimetricas mesmo que eles
tentem compensar com argumentos ainda bastante racializados, que promovem a hierarquia
enquanto argumentam a democracia racial, a valorizagéo da identidade cultural negra, ressaltam
proximidades por lacos de sangue, de sentimentos e de memdrias com pessoas negras, proferem
muitos elogios aos negros como forma de se isentar e performar uma atitude néo racista.

N&o foi somente o fator dos estudos desses professores em universidades publicas com
curriculos atualizados sobre questdes étnico-raciais que os fizeram mudar de concepgéo. De
fato eles sdo profissionais formados em meio ao crescimento otimista das politicas sociais de
esquerda em expansdo no Brasil durante as primeiras décadas do século XXI, mas suas
percepcdes e sensibilidades politicas também foram transformadas pelas suas préprias histdrias
de vida enquanto pessoas cujas origens em termos socioecondémicos se situam nas classes
médias baixas e trabalhadoras do sertdo durante as décadas de 1980 e 1990. Suas trajetdrias
sociais sdo marcadas inicialmente por precariedades materiais e simbdlicas, por interdi¢bes e
recalques, o que também lhes gerou experiéncias e memorias dolorosas, lembrancas de
caréncias objetivas de injustigas.

Mesmo subjetivados pela moralidade elitista conservadora, as experiéncias sofriveis
desses sujeitos de algum modo os tornaram sensiveis ao seu contexto cultural. Eles fizeram
leituras criticas, construiram aprendizados significativos na experiéncia concreta,
desenvolveram sentimentos como compaixdo e cuidado em relagdo as pessoas com quem
conviviam e percebiam serem vitimas de formas de exclusdao (SOUZA, 2018). Para tanto, essa
indole benevolente estava restrita as relacdes pessoais mais proximas e intimistas. Ela ndo se
mobiliza suficientemente para contestar e transformar as estruturas locais de dominacao.

Ainda assim, enquanto profissionais liberais, cidaddos de classe media, e, portanto,
como sujeitos cuja distingdo é tracada também pelo acesso aos conhecimentos técnico-
cientificos mais elevados (SOUZA, 2018), a busca pela formacdo superior teve um papel
fundamental para que eles ampliassem suas sensibilidades politicas e aprofundassem as criticas
sociais, compreendendo a dimensdo racial na redefinicdo do proprio espaco e das relagGes
pessoais e institucionais sertanejas. Neste caso, as histdrias de vida marcadas pela relativa
ascensdo social, garantida pela profissionalizacdo universitaria e associadas as suas origens
humildes sdo artefatos relevantes na (re)construgdo das moralidades, dos saberes e das préaticas

pessoais e profissionais desses docentes acerca da histéria e cultura afro-brasileira.
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e A (re)construcdo de pertencimentos étnico-raciais como tatica de negociacdo e

estabelecimento de lutas interessadas

Professores brancos, indigena e negros declararam seus pertencimentos étnicos sem
titubear, ja os mesticos tentaram acomodar-se entre ambiguidades e negociacfes. Em ambos os
casos se produzem disputas nas praticas curriculares entre a aceitacao ou recusa da perspectiva
antirracista. Durante as entrevistas, s6 0s mesticos questionaram a pertinéncia da tematica
étnico-racial no ensino de Historia. A docente indigena e os docentes brancos fizeram leituras
mais criticas, apontaram maior nimero de préaticas de enfrentamento e questionamento ao
racismo, mas as suas praticas se mostraram menos sistematicas e programaticas em relacdo ao
tema. Os/as professores/as negras e negro, por sua vez, priorizaram a tematica racial para além
dos seus planejamentos, a contempla sempre que avaliam necessario. Eles realizaram mais
criticas, assumiram mais compromissos e elencaram mais praticas pedagdgicas do que o0s
outros. Tém mais engajamento, protagonismo, interesse em pesquisar, planejar e ampliar seus
saberes sobre a histdria e a cultura afro-brasileira, bem como em executar aulas, projetos
tematicos e eventos sobre a negritude nas escolas em que atuam. 1sso ocorre ao ponto de ficarem
estereotipados no interior de suas comunidades escolares como os professores que discutem as
questdes “do negro”. Obviamente que 0s seus pertencimentos etnicos contribuiram muito para
isso, afinal suas histérias de vida também possuem marcas do racismo de que foram vitimas de
alguma forma, seja pela cor da pele, pela ancestralidade ou pelas praticas culturais de origem
negra que perpetuaram**,

Percebemos, ainda assim, que apesar da influéncia de seus distintos pertencimentos
étnicos, todos desenvolvem diferentes niveis de engajamentos e compromissos com a

efetivacao de praticas pedagdgicas sobre as relagdes étnico-raciais. A formacéo profissional foi

130 Como ja afirmamos anteriormente, esta é uma pesquisa qualitativa, portanto localizada num espaco e tempo
delimitados, tendo a participagdo de um grupo de sujeitos com caracteristicas histéricas muito especificas. Nao
podemos generalizar os dados, nem impor limites aos saberes e praticas dos docentes apenas com base em seus
pertencimentos étnico-raciais. Dai que analisamos também os significados e as atitudes que esses sujeitos
produzem e empreendem. Nao induzimos ao reducionismo de que pessoas ndo negras ndo estudam, investigam,
discutam ou ensinem sobre relagdes étnico-raciais, nem que ndo possam fazé-lo. Contrariamente, nossos dados
constataram niveis de engajamento critico nas praticas de docentes brancos e indigena. O que realgamos aqui sdo
0s ritmos, graus, extensdes, formas e conteldos empreendidos por cada um deles nas suas praticas pedagdgicas
sobre as relagBes étnico-raciais. Nesse sentido, no contexto analisado, foram mais latentes os saberes praticos de
professores negras e negro. Suas experiéncias sdo marcadas por novas praticas de significacdo étnico-racial nas
guais pesam ndo s6 as normas pedagdgicas oriundas da Lei n° 10.639/03, mas também os seus fen6tipos corpéreos
e as suas praticas culturais, o que implica em memorias de segregacdo e de resisténcias que ao longo de suas
histérias de vida deslocaram-se pelas praticas discursivas que lhes estabeleceram uma nova ordem: a do
reconhecimento e pertencimento a negritude e, com isso, a sistematicidade de um compromisso politico antirracista
como pratica ética e estética que marcam suas proprias subjetividades, mas que as ultrapassam e se expandem.
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fundamental nesse processo, sobretudo a partir do conhecimento da legislacdo pedagdgica
antirracista que Ihes normatizam ao requerer novas perspectivas, saberes e praticas. Os saberes
profissionais, pedagogicos, disciplinares e curriculares, bem como o0s saberes experienciais,
biograficos e culturais se articulam e formam um novo a priori histérico que delineia os campos
de disputas nos quais esses professores emitem sentidos e trabalham. Observando o que
acontece cotidianamente no “chao da escola”, mesmo que em diferentes graus, percebe-se que

as praticas profissionais desses professores ja ndo sdo mais as mesmas.

e Aproveitar o universo sociocultural dos alunos e adaptar a producao dos saberes

A escola é percebida como o local de trabalho. A tarefa de educar é pensada como um
ato de promover um processo de desconstrucdo e reconstrugdo de identidades sociais e de
transformacéo das condutas a partir da problematizacédo e contextualizacdo histérica. Para agir
em seu local de trabalho os docentes levam em consideracdo desde o seu planejamento,
passando pela realizagdo das aulas até os momentos avaliativos, o contexto sociocultural e 0s
perfis dos seus alunos, bem como a cultura da cidade. A partir disso eles realizam adequagdes
dos conteudos e formas de suas praticas pedagdgicas.

Eles reconhecem a predominancia de alunos negros e pobres em Delmiro Gouveia,
condicBes que os colocam em situacao social desprivilegiada. As aulas de Histéria, portanto,
funcionam como laboratérios de cidadania onde se exercitam o0s questionamentos, a
inquietacdo, a indignacdo com as injusticas sociais, como a pobreza e o racismo. E a partir
dessas atitudes que eles esperam transformar as subjetividades e condutas de seus alunos.
Assim, temas da diversidade cultural e da critica social tém aparecido nas suas praticas
cotidianas com diferentes graus de discusséo a fim de que possa fazé-los refletir, indignar-se e
mobilizar-se por mudancgas. Muitas vezes a discusséo critica sobre desigualdade social € mais
corriqueira do que as discussdes sobre diversidade cultural: género, raca ou sexualidade.

A questdo € que nas narrativas docentes do sertdo alagoano as condicdes e relacdes
sociais dos alunos se tornam mais emergentes do que as condi¢es e relagdes raciais. 1sso 0s da
0 subterflgio necessario para hierarquizarem as discussdes que introduzem no cotidiano do
ensino de Historia, falando mais em classe do que em raca, por exemplo. Ha situa¢fes em que
para evitar conflitos, os professores ignoram ou minimizam casos de racismo, produzem um
siléncio permissivo. Nesse sentido, 0s saberes étnicos-raciais ndo sdo apenas temas sensiveis
no ensino de Historia, eles sdo também presencas incomodas nas praticas curriculares de alguns

professores.
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e A presenca de identidades hegeménicas interdita as abordagens étnicas nas escolas

Aqui tem-se deliberadamente uma disputa que envolve ordens discursivas raciais e
religiosas. Todos os entrevistados denunciaram em diferentes momentos e de diferentes formas
que a presenca afirmada de algumas identidades culturais, sobretudo brancas e cristas, tem
dificultado o trabalho com a cultura afro-brasileira nas escolas pablicas sertanejas. Isso interfere
quando gestores escolares interditam convites a sujeitos e grupos negros para participarem de
alguma atividade na escola, quando os professores questionam ou criticam a insercdo de
determinadas atividades culturais negras nos projetos e celebracGes escolares ou quando alunos
retrucam as discussdes étnicas e fazem piadas ou mesmo quando seus pais comparecem as
escolas para reclamar de tais abordagens.

Em suas narrativas isso acontece porque socialmente a cultura afro-brasileira ainda esta
muito associada as religides de matriz africana, 0 que gera novas hierarquizacGes e selecdes
interessadas na selecdo dos conteudos de ensino: é mais facil discutir a discriminacao racial e a
resisténcia negra desde que ndo se tome como exemplo as religides de matriz africana, tema
ainda bastante vigiado, censurado, interditado e muitas vezes punido em algumas escolas.

Em compensacdo, denunciam as praticas discursivas cristds que povoam o cotidiano
escolar sem a menor dificuldade. Na maioria dos casos elas sdo percebidas como necessarias a
formagéo de “cidaddos de bem”. Todavia, isso ndo quer dizer que os docentes deixem de
abordar de alguma forma as religiGes negras, apesar dos conflitos profissionais e pessoais que
Ihes possam surgir. Ensinar sobre religides afro implica um risco e uma resisténcia. Contudo,
esses profissionais também dispdem de parcerias. 1sso mostra que muito do que se faz no ensino
de Historia sdo relacdes de poder fluidas e que desvelam a resisténcia docente, seu poder
criativo, suas posturas (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2019; SEFFNER, 2019).

e A precarizacao das condicgdes de trabalho

A politizagdo da categoria profissional é percebida quando criticam as relacbes de
trabalho as quais séo submetidos. Assim, eles se posicionam como duros criticos das politicas
educacionais neoliberais. Mesmo sem serem sindicalizados, constroem outras redes de
solidariedade profissional, de cunho mais pessoalizado, para fortalecer suas taticas cotidianas.
Até certo ponto isso é também um efeito da precarizacao de sua profissao, pois desarticulaces
enfraquecem a categoria e ndo deixam de ser a subjetivacdo de certos valores neoliberais 0s

quais criticam, como a ética individualista que permeiam 0s seus discursos.
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Eles responsabilizam o Estado tanto pelas insuficiéncias formativas oferecidas quanto
pela precarizacao profissional com que lidam. Inquietos com seus saberes e préticas, na maioria
das vezes se sentem impelidos a investirem do préprio bolso em formagdes continuadas devido
a raridade com a qual os poderes publicos as oferecem.

Citam a falta de recursos didaticos, a estrutura precéria das escolas publicas, a elevada
carga horaria, duplas jornadas de trabalho, a hegemonia de valores eurocéntricos na cultura
escolar. Tudo isso interfere em suas possibilidades de criacdo, acdo e realizacdo pessoal e
profissional. Assim, os professores sentem-se habitados pela pressa, reprodutibilidade, cansaco
e desesperanca. Nesse sentido, os discursos que os responsabilizam sdo demasiadamente
reducionistas e desonestos, pois chegam a afetar negativamente suas subjetividades ao se

autointensificarem e autorresponsabilizarem e quica, adoecerem (P1ZZI; ARAUJO, 2011).

e Critica a reducédo dos debates étnicos aos momentos de celebracgdes na escola

Unanimemente eles criticam a reducdo de abordagens sobre a cultura afro-brasileira a
datas comemorativas como no més da consciéncia negra. Afirmam, em contrapartida, que a
tematica deve ser discutida ao longo de todo o ano. De toda forma, realizam atividades e
celebragdes anualmente, sobretudo em dois momentos: no més de maio, referente a abolicdo da
escravatura € no més de novembro, referente a consciéncia negra. No segundo caso,
especificamente, eles sdo cobrados pelas secretarias de ensino, pelas gestdes e, em alguns casos,
por si mesmos para realizarem tais atividades.

A anélise documental nos permitiu perceber que os momentos de festa sdo inseridos
enquanto transformacéo da rotina pedagdgica com suas aulas expositivas. O teor que predomina
nesses momentos ainda é bastante romantico e produz muitas abordagens folcloristas da cultura
afro-brasileira. Contudo, ndo podemos esquecer que a funcdo dessas atividades € celebrar o
orgulho do reconhecimento e pertencimento a negritude, é uma pauta legitima do movimento
negro. Construidas como projetos, essas culminancias resultam de meses de pesquisas e debates
sobre o tema. Elas sdo também lugares de memaria negra no curriculo para a subjetivacéo de
professores, alunos e toda a comunidade escolar. Criar esses lugares de memoria € um efeito de
uma sociedade que insiste em apagar tais pertencimentos (NORA, 1993). Essas celebracGes sdo
também, apesar de todos os conflitos e disputas que possam instalar, bem como das criticas as
quais podemos submeté-las, estratégias antirracistas contra o projeto de embranquecimento

social que se perpetua também na instituicdo escolar.
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e A (re)construcdo de praticas curriculares no cotidiano escolar como multiplas

resisténcias

As préaticas pedagogicas desses docentes funcionam como exercicios diérios de
resisténcia a maltiplas forgas contingenciais como as relacdes profissionais com as secretarias
de educacdo e gestdes escolares, a obrigatoriedade das normas, 0s atos racistas que identificam
no dia a dia ou mesmo o préprio projeto antirracista. Os professores elaboram diversas taticas
no cotidiano. A mais comumente citada foi a de parar a discussdo de uma aula diante de um
conflito racial para transformar o fato em tema da aula. A maioria reconhece que é preciso

tornar essa discussdo cotidiana, mas ponderam que nem sempre conseguem fazer isso.

e Assuas concepcdes sobre 0s seus proprios saberes, praticas e identidades profissionais

Os professores subjetivaram a profissdo docente. Eles se percebem, de fato, como
professores, reconhecem suas relativas autonomias e seus estilos pessoais de ensino, mas
também reconhecem limitacGes nos seus saberes, o que os faz projetar imagens de si mesmos
como profissionais incompletos, em permanente construcao.

As narrativas docentes produzem a imagem idealizada de um professor adequado na
qual, concluem, eles mesmos ndo cabem ainda. O professor ideal teria uma formacéo sélida e
integral diante das demandas contemporaneas geradas para o ensino: dominar os contelidos
historicos e as turmas de estudantes, ter tempo de pesquisa e preparacao das aulas, ter contatos
atuais com experiéncias culturais negras sem preconceitos e medos, dispor de uma estrutura de
trabalho que favoreca a sua atuacdo de forma ininterrupta, acessar cursos de formacéo
continuada e ter mais autonomia no ambiente de trabalho.

Essa imagem é projetada a partir das reflexdes que fazem quando somam o que
aprenderam nos documentos normativos pedagogicos, nos cursos de licenciatura, nas
formac0es continuadas, na midia, nas cobrancas oficiais que lhes chegam pelos 6rgdos gestores
da educacéo publica e nos desafios e dificuldades com os quais lidam diariamente no ambiente
escolar. Contudo, o ato de recontarem as suas proprias histdrias de vida os fragmentou, fazendo-
0s perceber como ao longo do tempo eles se tornaram pessoas e profissionais carentes de todos
esses atributos que associam a imagem de um professor adequado, o que os frustra.

As concepcoes e leituras dos docentes produzem uma imagem desses profissionais
como agentes constantemente desafiados pela legislacdo antirracista. Esse € um fato muito

semelhante aos encontrados por Oliveira (2015) em sua pesquisa sobre as concepgdes de
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professores do Rio de Janeiro sobre a cultura afro-brasileira e as relagdes éticas. Os professores
avaliam em suas narrativas que dominam melhor os seus saberes praticos, no entanto ja ndo sao
tdo seguros quanto ao dominio de saberes étnico-raciais. Eles reconhecem que seus saberes
possuem lacunas de reflexdes teoricas, conceituais e metodoldgicas sistematicas e por isso
perpetuam estere6tipos.

A diferenca entre os dados que encontramos no sertdo alagoano em relacdo aqueles
colhidos por Oliveira (2015) no Rio de Janeiro é que o0s segundos se isentam das
responsabilidades pelas limitagdes de seu ensino e culpam o “outro”, seja esse outro o aluno, a
gestdo, a escola, as familias ou outros docentes. Ja os profissionais sertanejos ndo sé indicam
responsaveis pela precarizacdo de suas praticas de ensino como também assumem parcela dessa

responsabilidade.

7.2 O que podemos aprender do ponto de vista de professores de Historia sertanejos?

A analise dos dados nos leva a perceber que, em se tratando da temaética étnico-racial,
as experiéncias docentes apresentam semelhancas com as apontadas por estudos feitos em
Maceié (AL) (BRAGA JUNIOR, 2013) e no Rio de Janeiro (RJ) (OLIVEIRA, 2015), mas
também instalam especificidades pelo fato de estar em uma regido interiorana que ndo se
desenvolveu tanto como em outros estados e onde ndo houve o crescimento de uma cena
politica e cultural negra.

A vida desses sujeitos ¢é afetada pelo racismo estrutural que marca as suas experiéncias
historicas de forma velada. Mesmo que 0s processos atualizados de formacéo docente tenham
transformado algumas de suas concepcdes pessoais e profissionais sobre as relacdes étnicas,
podemos dizer que os professores sao ainda sujeitos racializados e sujeitos de racializacao. Eles
ndo somente assumem distintos pertencimentos étnicos, como passaram a Ver as ragas e a
classificar os seus alunos dentro dos novos saberes que construiram em relacdo a essas
categorias.

Justificam dessa forma suas praticas curriculares. Professores que categorizam os alunos
como negros e brancos justificam a necessidade de se discutir a cultura afro-brasileira e as
relacGes étnicas em sala de aula. Professores que ndo vém diferentes racas, mas s6 uma, a
humana, ou um alunado “misturado”, pardo, tém dado pouca importancia a essas tematicas e
as cumprem mais por obrigagéo legal do que por sensibilidade politica. Da mesma forma, 0s
pertencimentos étnico-raciais desses professores é outro critério que redefine os seus estilos de

docéncia, embora ndo os isente de discuti-los na escola.
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Os saberes dos professores sertanejos sobre a cultura afro-brasileira sdo saberes
dindmicos, abertos e em movimento. Eles s&o negociados, polemizados, descartados e
assumidos. Sdo também racializados, ambiguos, tensos, inseguros e positivos.

Embora a racializacdo dessas praticas curriculares opere na ldgica binaria da
racionalidade moderna e ocidental, o que reduz muito a discussdo, ndo é de todo um retrocesso.
Ela opera com os dispositivos j& utilizados na cultura brasileira, pois a l6gica do racismo é a de
classificar e hierarquizar as pessoas a partir da producéo de distingdes entre elas e isso se faz
de forma binaria, embora historicamente tenham sido criadas categorias de mesticagens que
mobilizam e acirram as disputas raciais (FAZZI, 2012). E dentro dessa l6gica que a racializacio
do debate se desloca e produz novos significados, desestabiliza a forga dos extremismos para
criar outras relagcdes raciais mais plurais. Ela é positiva, pois tem produzido e subjetivado a
descentralizacdo e a pluralizacdo de identidades étnicas, o que produz novas subjetividades e
condutas.

Portanto, os enunciados produzidos na ordem discursiva pedagdgica, especificamente
do ensino de Historia, inscrevem-se nos dispositivos contemporaneos de racialidade. Produzem
e afirmam mdltiplas identidades. Isso é particularmente perceptivel quando considerada a
afirmacdo da identidade negra no sertdo alagoano, espaco historicamente discursado pela
producdo de identidades sociais brancas ou mesticas. Hoje os discursos pedagdgicos elencam
ndo sé a presenca da negritude no espaco do sertdo, mas o fazem realgcando a diversidade que a
caracteriza e expressa: se eram negros 0s escravos e 0s refugiados em quilombos do passado,
sd0 negros os remanescentes quilombolas, profissionais, artistas, intelectuais, as liderancas
politicas comunitarias, institucionais ou partidarias, os religiosos, pobres ou ricos, os herdis do
presente. E negra também uma estética, um projeto de sociedade, uma pratica discursiva
antirracista, um conjunto de prescric@es juridicas, enfim, uma cultura centrada na experiéncia
e luta das pessoas negras. Os professores entrevistados demonstraram de diferentes formas as
estratégias pedagdgicas pelas quais afirmam isso.

Do mesmo modo, hd uma multiplicacdo que descentra esses professores: seus
pertencimentos locais, étnicos, géneros, geracdo, identidades profissionais, convicgdes
religiosas, tradi¢cdes familiares, perfis de formacéao, valores morais e estéticos, compromissos
éticos, saberes e praticas, memorias e experiéncias. Destarte, percebemos a centralidade da
linguagem na producéo dos sujeitos e de suas realidades sociais e étnicas.

Por isso consideramos que as experiéncias de formagdo docente para as relagdes étnico-
raciais precisam ser estudadas conforme as suas necessidades, experiéncias concretas e

potencialidades locais. Para mudar as possibilidades de préaticas de ensino que alteram os
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curriculos e experiéncias escolares, é preciso recriar a cultura profissional dos professores de
Historia a partir de uma perspectiva em que a raga seja percebida como uma categoria
importante na orientacdo de estudos, debates, planejamentos e praticas. As relacBes étnico-
raciais sdo conteddo do saber historico escolar e para ele.

Para garantir a efetivacdo adequada de préticas curriculares centradas na negritude é
preciso investimento em formagdo, na promogdo de mais cursos e programas de ensino,
pesquisa, extensdo e divulgacdo cientifica das universidades, complementacdo das politicas
publicas de producdo, avaliacdo e distribuicdo de livros didaticos, analises criticas dos
curriculos escolares com a garantia da inser¢do da tematica étnico-racial desde seus projetos
politicos pedagdgicos até os planos semestrais, projetos tematicos e planos de aula.

Também é necessaria a aproximacao das escolas com o cotidiano dos grupos de cultura
negra locais: quilombos, terreiros e grupos artisticos. Para isso, 0 apoio do poder publico é
fundamental. Nesse sentido, politicas culturais locais precisam ser implementadas pelas
prefeituras para potencializar os grupos e comunidades negras que ai existam, além de
incentivar o surgimento e manutencao de novos grupos, o que pode ampliar e intensificar as
parcerias culturais com as escolas.

Também, para que a legislacdo antirracista e o ensino de historia e cultura afro-brasileira
sejam efetivados, eles ndo podem estar condicionados as estratégias de marketing de governos,
gestdes publicas e partidos politicos. Devem ser um compromisso do poder publico,
independente de perfil de gestdo, uma postura ética e ndo uma barganha utilitaria para se
conseguir financiamentos publicos como tem acontecido em Delmiro Gouveia, situacdo
denunciada pelos professores. Sabe-se que captar recursos para pequenos municipios é
importante até mesmo para garantir condigBes materiais de investir na continuidade dessas
praticas curriculares, mas ndo devem ser reduzidos a isso, que seria utilizar de forma
instrumental e pragmatica uma demanda ética e politica que ultrapassa em muito a logica
neoliberal.

O ensino de histdria e cultura afro-brasileira deve ser praticado enquanto uma questao
cognitiva e politica que nos prepare para viver democraticamente a diversidade, estando alerta
para evitar os riscos em recair nas armadilhas dos jogos de dominagédo por meio de bandeiras
autoritarias como o racismo, que se reinventa sistematicamente preservando suas perversidades

veladas nas milhares de faces, metaforas e condutas sedutoras que produz.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE DOUTORADO

SABERES E NARRATIVAS DOCENTES: MEMORIAS E EXPERIENCIAS DO

ENSINO DE HISTORIA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA NO SERTAO
ALAGOANO

Gustavo Manoel da Silva Gomes
Orientadora: Laura Cristina Vieira Pizzi

IDENTIFICACAO:

Nome Ficticio:

Idade:
Etnia:

Género:

Religido:

Estado civil:
Naturalidade:

UF:

FORMACAO COMO SUJEITO: INFANCIA E JUVENTUDE

o

o

Posicdo e vida familiar na vida publica local/regional.

Fale-me sobre seus antepassados, sua tradi¢do familiar: que conhecimentos a sua familia
Ihe passava sobre 0 mundo, por ouvir contar?

Qual a influéncia da sua familia na sua carreira profissional? Tinha algum familiar
atuando na area de Educacédo?

Que pessoas frequentavam a sua casa? Vocé foi marcado por essas presencas? Como
eram as experiéncias de convivio e de “ouvir a conversa dos grandes™?

Qual a religido da familia? Isso Ihe marcou de alguma forma? Como?
Quais os tipos de leituras que a familia fazia? Livros, jornais, textos religiosos, quais?
Qual o papel de cada membro da familia em casa e na regido?

Como eram organizados os habitos da familia? Principais atividades, quem as fazia?
Quais os horarios? Como se sentia praticando esses costumes familiares?

Como era a sua casa? O espaco fisico, a localidade, as condi¢des?
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Quais os meios de transporte utilizados pela familia durante a sua infancia?
Sua familia possuia que bens materiais? Imdveis, automaveis, telefones, etc.?

Houve transformacdes na sua estrutura familiar? De que tipo? Poderia falar sobre isso?
Afetou-lhe de alguma forma?

Onde e como foi a sua infancia? Como era esse bairro? Como vocé era, quando crianga?
Como se comportava? Que tipo de relacdes costumava ter com as pessoas?

Como eram as brincadeiras entre criancas?
Vocé tinha amigos ou parentes negros? Como era sua relacdo com eles?
Como vocé se declarava na sua infancia, em termos de cor e raca?

Durante a sua infancia, o que ouvia falar sobre pessoas negras? Quem falava essas
coisas? Que conselhos a familia te dava sobre isso?

Onde e como se deu sua formacéo escolar basica? Como era a sua vida escolar? Como
vocé era na escola?

Que figuras foram marcantes na sua educacdo escolar basica? Professores, colegas,
funcionérios, etc.?

O que vocé lembra sobre as relagdes com as criangas negras na sala de aula? Na escola?
Cite algumas experiéncias que considere marcantes para ilustrar essas situacoes:

Como vocé classificava essas rela¢fes na epoca?

Rememorando-as, como as classifica hoje?

Que tipo de relacdo tinha com essas criancas? Que sentimentos vocé lembra de ter em
relacdo aquilo?

Que tipo de reacdo tinham os docentes quando ocorriam casos de conflitos de bases
étnico-raciais?

O tema cultura afro-brasileira foi contemplado durante a sua educacéo escolar basica?
Caso sim, em que momentos do ano?

Como eram feitas as atividades? De que modo essas discussdes repercutiam no
cotidiano escolar?

Quais 0s papeis que estudantes negros e negras eram chamados para assumir nas
atividades escolares? Cite exemplos.

Como isso era visto pela escola e pela comunidade?
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Que tipo de relacdo vocé tinha com outras criangas negras na epoca das celebracfes
escolares?

Durante a sua infancia houve algum tipo de vivéncia com alguma pratica cultural afro-
brasileira? Qual (is)? Como eram essas relacdes?

Como eram as historias infantis que ouvira na escola? tinha personagens negros?
Lembra-se ou sabe de algum fato politico ou social, local, regional, nacional ou
internacional de grande impacto na vida cotidiana daquela época? Por exemplo:
acontecimentos politicos, eventos, doencas, epidemias, catastrofes, tragédias, reformas
urbanas, etc.

Onde e como se deu sua adolescéncia e juventude?

Que tipo de adolescente e de jovem, vocé considera ter sido? Como pensava? Como
agia? Como se relacionava com as pessoas?

Quais os perfis dos seus amigos de adolescéncia e juventude?

Quais as formas de diversdes? Como se davam as relacGes de namoros?

Quais os tipos de festas que mais gostava e 0s que mais costumava participar?
Vocé participava de alguma atividade cultural ou esportiva? Caso, sim? Quais?

Quais os espacos por onde circulava na sua adolescéncia e juventude? Que bairros
frequentava? Como eram esses bairros?

Quais os meios de transporte utilizados nessa época?
Participou de alguma associacdo? Qual?
Quais os perfis das escolas onde estudou na juventude?

Que figuras foram marcantes no seu nivel escolar médio? Professores, colegas,
funcionérios, etc.?

Era fa de alguma celebridade? Qual(is)(que) género(s) e estilo(s) de arte gostava quando
jovem? Havia alguma celebridade negra que admirava?

Quais os tipos de relacionamentos que teve com pessoas negras durante a sua
adolescéncia e juventude?

De onde eram essas pessoas? Narre alguma passagem referente a estes tipos de relacoes.

Teve algum tipo de namoro com pessoa negra? Por qué? Como foi a sua experiéncia
afetiva na juventude?

Como vocé as classificava na época?



263

Rememorando-as, como as classifica hoje?
Quais eram, nesse periodo de vida, as suas relacbes com a cultura afro-brasileira?

Como classifica o perfil de sua familia e as suas relacdes? Continua assim até hoje? O
que mudou?

Sempre morou/mora com a familia, no mesmo local de origem? Precisou sair da casa
dos pais? Por que motivos? Como foi esse processo?

Vocé ou alguém de sua familia frequentou alguma vez uma religido de matriz africana?
Em caso afirmativo, relatar como foi a experiéncia.

Lembra-se ou sabe de algum fato politico ou social, local, regional, nacional ou
internacional de grande impacto na vida cotidiana daquela época? Por exemplo:
acontecimentos politicos, eventos, doencas, epidemias, catastrofes, tragédias, reformas
urbanas, etc.

TRABALHO E FORMACAO PROFISSIONAL

o

Quais as influéncias da sua familia e de outras pessoas na sua formacao e nas op¢oes
profissionais?

Quais os perfis das faculdades onde estudou?

Que figuras foram marcantes na sua educacdo superior? Professores, colegas,
funcionarios, etc.?

Avalie o sistema de ensino superior do qual participou: clima, ambiente escolar,
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, rotinas, atividades obrigatorias,
relacionamentos com os docentes e 0s colegas, temas e tipos de debates, orientacfes
que recebeu, etc.

Durante a vida universitaria, participou de algum movimento estudantil? Grémio? Por
qué?

Que tipo de leituras mais costumava fazer na época? Produzia algum texto de circulacéo
publica?

Como avalia seu desempenho pessoal como aluno de graduacao?

Fez algum curso de lingua estrangeira? Qual? Consegue ler e escrever em lingua
estrangeira?

Realizou viagens? Quais? Que impressoes elas Ihe trouxeram sobre a vida, sobre a
profissdo, sobre o trabalho, sobre as relacfes entre as pessoas? Elas influenciaram em
mudancas ou permanéncias de visdes de mundo? De que modo?
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Com que tipo de leituras, atividades e pessoas vocé firma lagcos simbolicos mais
permanentes e por qué?

Onde e que tipos de trabalho vocé j& exerceu? Quando e por qué?

Naqueles ambientes, trabalhou com pessoas negras? Eram maioria ou minoria?
Qual o papel ocupado por pessoas negras naquelas formas de trabalho?
Quando e por que resolveu exercer a profisséo docente?

Qual(is) o(s) seu(s) curso(s) de Graduacao?

Em que Instituicdo e periodo ocorreu/ocorreram essa(s) formacdo(es)?

Considera que a licenciatura que cursou o0 preparou para ser professor? Que aspectos
vocé destacaria? Justifique.

Durante a formacao foi problematizado o curriculo da educacao basica? Como?
E o curriculo da propria licenciatura que cursou, foi problematizado? Como?

Pelo que lembra, qual(is) perspectiva(s) teorica(s) que predominou/predominaram nas
discussdes de sua graduacéo?

Quais os temas/contetidos que predominaram nas discussdes desse curso?
Durante a sua formacdo académica foi abordada a temaética da cultura afro-brasileira?

Caso a resposta seja afirmativa, quais tematicas foram abordadas? Elas ajudaram a
exercer a docéncia?

Fez algum curso de p6s-graduacdo? Qual? Em que instituicao?
Por que procurou estudar no referido curso?
Neste curso de pos-graduacéo foi abordada a temética afro-brasileira?

Considera que este curso ajudou na formacdo e no seu exercicio docente? Em que
aspectos? Justifique.

Teve algum outro tipo de formacdo continuada sobre historia e cultura afro-brasileira?
Quais? Quando? Promovidas por quais instituigdes?

Considera que a sua trajetdria académica ajudou a exercer praticas de ensino voltadas
ao ensino de historia e cultura afro-brasileira? Justifique?

Que institui¢bes, normas, momentos e experiéncias sociais vocé julga terem contribuido
em maior grau para seu conhecimento sobre a cultura afro-brasileira?
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Pretende fazer novos cursos de pés-graduacao? Quais? Por qué?

Que mudancas ocorreram na sua vida cotidiana a partir da sua formacéo profissional?
Isso mexeu nas relagbes familiares, sociais, politicas, financeiras, culturais? De que
maneira? D& exemplos.

Para vocé o que € educacao?

Qual o papel da educacéo escolar na sociedade brasileira?

Em sua opinido, qual a importancia da escola para as criancas brasileiras? E para as
criancas negras, especificamente?

Para vocé, o que é Historia?
Qual o papel do estudo da histdria na sociedade?

Qual a importancia de se estudar histdria para a vida das pessoas? E para as pessoas
negras, especificamente?

Para vocé o que € a cultura afro-brasileira?

Pontue ao longo de sua vida, em que momentos, como e onde teve acesso a informacgoes
sobre préaticas culturais afro-brasileiras. Ha alguma proximidade dessas praticas ainda
hoje?

Acha um tema importante de ser discutido entre as pessoas? Por qué?

Poderia definir com suas palavras o que é racismo?

Vocé sempre atuou na docéncia ou exerceu outro cargo na comunidade escolar? Qual?
Quais os motivos que o levou ao exercicio dessa nova funcdo e como foi essa
experiéncia? Dificuldades, conflitos, resolu¢des?

Como foi no inicio da carreira, a sua rotina e experiéncia docente? E em outro cargo?
Quais os perfis das pessoas com que conviveu?

Como considera ter sido seu desempenho profissional inicial?

Lembra-se ou sabe de algum fato politico ou social, local, regional, nacional ou
internacional de grande impacto na vida cotidiana daquela época? Por exemplo:
acontecimentos politicos, eventos, doencas, epidemias, catastrofes, tragédias, reformas

urbanas etc.

Onde estava? como reagiu? Como atuou nesses contextos? Como avaliou e avalia essa
experiéncia sobre influencias externas a localidade?

Lembra de pessoas importantes nesse processo? Quem? Quais eram o0s seus perfis?
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Participou/participa de alguma associagéo, sindicato ou setor de 6rgdo publico? Quais?
Por que motivos e como se associou a elas?

De que forma se adequou ou ndo a essas formas institucionalizadas?

Realiza algum tipo de atividade enquanto categoria trabalhista?

Cite algumas dificuldades, conflitos, relacbes estabelecidas e perfis de pessoas
marcantes nesses contextos.

Quais os grupos com que tem mais afinidades e compartilha interesses? Qual o perfil
desses grupos? Quem os compde?

Envolve-se em campanhas politicas da categoria? Caso sim, de que forma?

Articula-se com grupos de interesse politicos e profissionais ndo institucionalizados?
Quais grupos? Quais interesses? Quem compde esses grupos e como é a relagdo entre
vocés, 0s mecanismos de poder — e como avalia isso — as tomadas de decis@es, diretrizes
politicas e culturais, hierarquias e distribui¢do de fungdes.

O que vocé faz quando ndo esta na escola? como é sua vida social, cultural e politica?

E casada(0)? Como foi o processo de constituicdo de sua familia? Isso influencia suas
escolhas e atitudes profissionais? Caso sim, de que maneira?

Professa algum tipo de religido? Qual?
E professor concursado ou temporariamente contratado?

Em que cidades e bairros da regido sertaneja atuou profissionalmente? Que dificuldades
e solucBes constituiram o exercicio dessa carreira?

Quais os perfis de estudantes com os quais teve de trabalhar? Como eram essas rotinas?

Como avalia a coexisténcia de sua vida profissional e vida privada hoje em dia? Ha
influéncias entre uma e outra? De que forma?

Quais 0s meios de comunicacdo e transporte de que dispde para realizar as atividades
de seu exercicio profissional?

Mora na mesma cidade e/ou bairro em que ensina?

Que relacbes ou influéncias ha entre seus locais de moradia e de trabalho? Como isso
afeta seu ensino?

Mudou-se de moradia? Por que motivos? Isso influenciou no seu trabalho? De que
maneira?
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PRATICAS E EXPERIENCIAS DOCENTES

o Como vocé se vé enquanto pessoa hoje? E enquanto docente?

o Como vocé caracteriza a cultura local do lugar onde vocé vive? Quais as suas relacdes
com a cultura local? De maneira vocé considera que a cultura local influencia no seu
cotidiano de ensino?

o Ha quanto tempo leciona? E nesta escola? Quanto tempo leciona Historia?

o Quantas turmas de alunos vocé possui?

o Qual o seu tipo de vinculo empregaticio na escola? Que expectativas tem em relacéo a
este trabalho?

o Trabalha em outra instituicdo? Quantas? Ficam préximas a este local de trabalho?
o De que areas profissionais sdo essas outras instituicdes?

o Que fungdes vocé desenvolve nessas institui¢des?

o Naescola em que leciona, ha presenca de profissionais negros? Em que fungbes?

o Como vocé caracteriza o seu alunado nesta escola? Que aspectos destacaria? Que perfil
tem? Pode contar alguma historia que ilustre o perfil desse alunado?

o Quais os papeis que estudantes negros e negras costumam ser chamados para assumir
nas atividades escolares? Cite exemplos:

o Como isso é visto pela escola, pela comunidade e por vocé?
o Quais concepcdes de Histdria e cultura afro-brasileira os seus alunos trazem para sala
de aula? VVocé faz uso didatico dessas concepcbes nas aulas de historia? (Se a resposta

for sim) de que forma? (Se ndo) por qué?

o Lembra-se de algum caso de racismo praticado na escola? Entre que tipo de pessoas?
Poderia narrar o fato?

o E especificamente entre os alunos? Percebeu algum caso de racismo? Pode narrar
alguma vivéncia nesse sentido?

o Vocé ja se percebeu dentro de alguma situacdo de racismo? Como foi? O que sentiu e 0
que fez na época? E o que sente agora, rememorando o fato?

o Em caso de ter presenciado atos racistas entre os alunos, o que o senhor fez naquela
situacéo?

o Em caso de perceber novos atos racistas em sala de aula, o que acha que faria? Tem
alguma orientacdo a respeito?
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A escola em que trabalha promove atividades sobre a historia e cultura afro-brasileira?
Qual o propdsito dessas atividades?

Como os docentes sdo requeridos a efetivar atividades sobre o tema na escola? Quais 0s
argumentos sdo considerados pela gestdo escolar nestes momentos?

Qual a reacdo dos docentes? Essas atividades sdo discutidas e planejadas com esses
profissionais?

Pelo que percebe, h4 professores que se empolgam em trabalhar as questbes afro-
brasileiras na escola? Qual o perfil dessas pessoas?

Em que momentos do ano acontecem as discussdes sobre a cultura afro-brasileira?
Que atividades costumam ser desenvolvidas na escola? Dé exemplos? Que temas
costumam ser discutidos através delas? Acha que essas acGes tém repercussées na

escola?

Especificamente, qual a repercussdo destes trabalhos nos docentes? Nos alunos? E na
comunidade escolar?

Essas repercussdes interferem em novos trabalhos a ser desenvolvidos pelos docentes?
De que maneira?

A escola dialoga com pessoas, comunidades ou grupos culturais de origem negra na
regido? Quais?

Hé outros tipos de parcerias feitas pela escola para desenvolver as tematicas? Quais?
Em sua opinido, o PPP e as praticas escolares contribuem para combater o racismo?

Como voce reagiu quando foi requerido pela primeira vez a trabalhar a tematica afro-
brasileira na sala de aula?

Vocé tem dificuldades em ensinar sobre a cultura afro-brasileira na sala de aula? Quais?
Por qué? Que motivos vocé destacaria?

Onde tem feito a busca de materiais didaticos para planejar as aulas sobre o tema da
cultura afro-brasileira? A escola tem dado suporte? Disp0e de estruturas (fisica, politica,
simbdlica) que ajudem?

Como as populagdes negras e suas praticas culturais sdo representadas nos livros
didaticos de histdria que usa? E nos demais materiais utilizados que pesquisa e utiliza?

Quais temas/conteudos considera mais importantes abordar sobre o tema? Por qué?

Quais temas/contetidos considera inadequados para serem ensinados sobre o tema? Por
qué?
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Quais temas voceé considera ter mais autonomia e melhor desempenho em discutir? Por
qué?

Conte um exemplo de aula sobre historia e cultura afro que considera ter sido ruim. Por
que foi ruim? O que e como planejou? Como a atividade foi desenvolvida? O que 0s
alunos disseram? Como avaliou a experiéncia ao final?

Conte um exemplo de aula sobre historia e cultura afro que considera ter sido boa. Por
que foi boa? O que e como planejou? Como a atividade foi desenvolvida? O que 0s
alunos disseram? Como avaliou a experiéncia ao final?

Vocé percebe ter algum aspecto que te cause sofrimentos, angustias, medos ou qualquer
outro tipo de incobmodo ao tratar da cultura afro-brasileira? Consegue ver 0s motivos
disso? Poderia explicar?

Vocé percebe ter algum aspecto que te cause satisfacéo, alegria, alivio ou qualquer outro
tipo de bem-estar ao tratar da cultura afro-brasileira? Consegue ver os motivos disso?
Poderia explicar?

Existe algum elemento que tem lhe ajudado a exercer praticas de ensino de historia e
cultura afro-brasileira? Qual? (Quais?) Como isso ocorre?

Que inspiracdes vocé tem para efetivar praticas de ensino de historia e cultura afro?
Tem alguma proximidade com praticas afro-brasileiras ainda hoje?

Considera que sua pratica de ensino de historia ajuda no combate ao racismo?
O que voce sabe sobre cultura afro-brasileira?

Quais os locais, meios e experiéncias que considera terem influenciado mais no que
sabe sobre o tema?

Gostaria de fazer outras consideragdes que considere importante a respeito do tema?



