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RESUMO

Esta pesquisa resulta de uma investigacdo realizada com um grupo de mulheres-negras-
professoras, de um programa de formagao continuada, promovido pelo Orgdo de Educacéo e
Relacdes Etnicas (ODEERE), da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB).
Focaliza a construcdo dos saberes profissionais de professoras negras na relacdo de contato
com a escola, pensada na légica dos paradigmas eurocéntricos, privilegiando as identidades
de género e étnica, como elementos construtores desses saberes. Considerando, nesta
pesquisa, as vivéncias de atribuicdo (de pessoas para com elas) e de autoatribuicdo (delas em
relagéo a elas proprias), investiga-se como professoras negras, egressas do Curso de Extenséo
em Educacéo e Culturas Afro-brasileiras do ODEERE, tém articulado as questfes de género e
identidade étnica aos seus saberes profissionais, buscando compreender 0S percursos e
dilemas do processo. Nesse sentido, analisa-se as categorias género, identidade étnica e
saberes profissionais, cuja pesquisa empirica, de natureza qualitativa, vem ancorada na
Histdria Oral, com amostra constituida de quatro colaboradoras que participaram da técnica
de entrevista individual — narracfes, possibilitando leitura de suas falas. Recorre-se a
documentos do Curso de Extensdo do 6rgdo ODEERE, os quais apresentam elementos para
pensar 0s sentidos atribuidos aos cursos de formacdo continuada para professores/as, que se
interessam em estudos afro brasileiros, com discussdes voltadas para a identidade de género e
afirmacdo do pertencimento étnico, além de abrir espacos para a mobilizacdo de saberes
profissionais que possibilitam lidar com essas questfes em suas praticas. A pesquisa aponta
para a reflexdo dos sentidos atribuidos ao curso de formacdo continuada oferecido pelo
ODEERE na percepcdo, reconhecimento e/ou embasamento tedrico para a identidade de
género e afirmacdo do pertencimento étnico, assim como a mobilizacdo de saberes
profissionais para lidarem com questdes desta natureza em suas praxis. Tal mobilizacdo
retrata o resultado de construcdes ancoradas em identidades plurais, multiplas, incompletas e
ndo fixas, que por vezes sdo omitidas, vivenciadas, assumidas e/ou transformadas.

Palavras-chave: Professoras Negras. Género. ldentidade Etnica. Saberes Profissionais.
Historia Oral.
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ABSTRACT

This research results from an investigation carried out with a group of black-women-teachers,
of a continuing education program promoted by the Ethnic Relations and Education Organ
(ODEERE), of the State University of Southwest of Bahia (UESB). It focuses on the
construction of the professional knowledge of black teachers in the relation of contact with
the school, thinking about the logic of the eurocentric paradigms, privileging the gender and
ethnic identities as building elements of this knowledge. Considering in this research, the
experiences of attribution (of people to them) and of self-attribution (of them in relation to
themselves), are investigated as black teachers, graduated from the Extension Course in
Education and Afro-Brazilian Cultures of ODEERE articulating the issues of gender and
ethnic identity to their professional knowledge, seeking to understand the pathways and
dilemmas of the process. In this sense, the categories gender, ethnic identity and professional
knowledge are analyzed, whose empirical research, of a qualitative nature, is anchored in Oral
History, with a sample composed of four collaborators who participated in the technique of
individual interview - narrations, enabling reading of their talks. Extension Course documents
are used from the organ ODEERE, which present elements to think about the meanings
attributed to the continuing education courses for teachers, who are interested in Afro-
Brazilian studies, with studies aimed at the identity of gender and affirmation of ethnic
belonging, as well as opening spaces for the mobilization of professional knowledge that
enable them to deal with these issues in their practices. The research points to the reflection of
the meanings attributed to the continuing education offered by ODEERE in the perception,
recognition and / or theoretical basis for gender identity and affirmation of ethnic belonging,
as well as the mobilization of professional knowledge to deal with issues of this nature In
their praxis. Such mobilization portrays the result of constructions anchored in plural,
multiple, incomplete, and non-fixed identities that are sometimes omitted, experienced,
assumed, and / or transformed.

Keywords: Black Teachers. Genre. Ethnic Identity. Professional Knowledge. Oral History.
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INTRODUCAO

Toda visdo € um ponto de vista. O mundo é o horizonte de todo objeto, que
sO é percebido em parte (RICOEUR, 2011, p. 9).

A expressdo “ta repreendido em nome de Jesus!” foi ouvida muitas vezes durante
encontros pedagdgicos, quando a pauta se reportava a contetudos voltados para as culturas
africanas e afro-brasileiras. A referida expressao desencadeou inquietacdes e, a partir destes,
foram construidos os fios que conduziram a tessitura desta pesquisa. Descortina-se, assim, 0
interesse pela tematica das relacdes étnicas com enfoque nas culturas afro-brasileiras,
provocadas a partir da atuacdo da pesquisadora enquanto coordenadora pedagogica no
municipio de Jaguaquara-BA, funcdo essa que implica assumir um conjunto de atribuicdes
escolares, entre as quais, articular momentos de discussdes sobre diversos temas, inclusive
relagGes étnicas.

Nessas experiéncias, as professoras' relatavam vivéncias significativas relacionadas ao
tema, mas ndo conseguiam aprofunda-las e, em algumas situacOes, teciam comentarios
depreciativos a cultura negra, projetando a sociedade brasileira como branca e crista. Os
relatos dessas professoras, acerca das culturas afro-brasileiras, traziam marcas do sistema, do
modelo educacional colonizador e dos reflexos das comunidades nas quais estdo inseridas.
Os parametros marcadores desses saberes, advindos de grupos como familia, escola e
sociedade, tém valorizado a sociedade ocidental europeizada como se fosse a ideal. Essas
referéncias interferem na construcdo das identidades profissionais, ao tempo em que
passavam a assimilar, muitas vezes, 0s elementos constitutivos e reforcadores dos projetos
identitarios eurocéntricos. Destarte, o dia a dia do trabalho pedagogico instigou ainda mais o
olhar para as relacBes étnicas, suscitando questionamentos acerca de algumas préaticas
naturalizadas entre as professoras, contribuindo, assim, para legitimar as inquietacdes acerca
do tema.

A aproximacdo com a tematica trouxe a possibilidade de adentrar em um universo de
pesquisa que contemplasse a formacao continuada e o seu papel na (re)construcdo dos saberes
e identidades profissionais. Nesse interim, pensar questdes as quais emergem nos espacos

educativos, suscitou considerar o entrelacamento de saberes que, de acordo com Tardif (2014,

! A Educagdo Infantil e as séries iniciais do Ensino Fundamental, campo de atuagdo da pesquisadora, sio segmentos
constituidos, predominantemente, pela presenca feminina.
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p. 21), provém de “varias fontes e de diferentes momentos da historia de vida e da carreira
profissional”. E essas composicdes retratam esforco individual e coletivo em busca de outras
maneiras de pensar, agir e estar presente nas variadas situagdes do desenvolvimento
profissional. Mediante emergéncia das inquietudes supracitadas, surge o desejo de investigar
professoras egressas do curso de formacdo continuada em Educagcdo e Culturas Afro-
Brasileiras, promovido pelo Orgdo de Educacio e Relagbes Etnicas (ODEERE), do
Departamento de Ciéncias Humanas da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB), campus de Jequié.

Contrapondo aos processos de formacao unilateral obtidos por profissionais docentes,
durante a formacdo inicial, 0 ODEERE problematiza as dimensdes socio-historico-culturais
precursoras do curriculo escolar e apresenta uma proposta de descolonizacdo do pensamento.
Em sua acdo teorico-préatica estd presente a educacdo simbdlica, responsavel por pensar as
relagcBes étnicas, com énfase no legado africano, agregando o respeito e a valorizagdo as
diversidades culturais. Tais acdes contemplam os aspectos histéricos da popula¢do negra, as
relagGes estabelecidas a partir do pertencimento, ao sagrado e aos seus simbolismos.

O contato com o0 campo de pesquisa trouxe um recorte para a investigacdo, uma vez que
todas as professoras com as quais se estabeleceu contato e que aceitaram participar da
pesquisa se autodeclararam negras. Assim, 0s sujeitos do estudo foram definidos: mulheres-
negras-professoras egressas do curso de extensdao em Educacédo e Culturas Afro-brasileiras do
ODEERE.

Os estudos realizados, através do mestrado em Relagdes Etnicas e Contemporaneidade,
apontaram novos caminhos para a investigacdo devido a percepcéo de que ndo da para pensar
situacOes relacionadas as mulheres-negras de maneira isolada, sendo necessario contextualiza-
las no ambito das relacdes étnicas e das questdes de género, por se encontrarem imbricadas na
cultura e por possuirem carater dinamico. Descobre-se, nesse processo, que o estudo dos
saberes profissionais de professoras negras se constroi no campo no qual atuam, devido as
suas condicbes de mulheres, de negras e de professoras, geradas, sobretudo, pelas
experiéncias pessoal e profissional.

A premissa nas quais 0s elementos identitarios negro e mulher vém imbuidos de
representacdes, trouxe reverberacfes acerca do processo historico vivenciado pelas mulheres
na carreira do magistério. Dentre as mdultiplas questbes que as diferenciam, evidencia-se
género e etnia como construcdes individuais-sociais dos proprios sujeitos, 0s quais sdo
responsaveis por ordenar pensamentos e acdes, através dos agenciamentos simbdlicos e dos

lugares assumidos pelas culturas produzidas.
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Frente a essas informacgdes e com a finalidade de mapear produg6es onde tratassem de
professoras negras e a construcdo dos saberes profissionais, foi realizada uma pesquisa na
perspectiva do estado do conhecimento, utilizando como base de dados trabalhos da
Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPED) e o banco de
dissertacfes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no
periodo de 2006 a 2014. Esse recorte temporal se justifica devido a maior visibilidade a
cultura negra na Educagdo Bésica, em decorréncia da implementacéo da Lei 10.639/20037.

De acordo com o que vem sendo tratado, no &mbito nacional, registra-se a existéncia de
variadas pesquisas e publicacdes relacionadas a compreensdao dos saberes profissionais
docentes. Recorrendo ao enfoque presente nos estudos de Maurice Tardif (2014), Antonio
Novoa (1992; 1997) e Selma Garrido Pimenta (1997; 2000), esse levantamento revelou que as
producdes acerca da tematica tém colocado as professoras no centro das discussoes,
considerando suas historias de vida e relagcdes sociais como constitutivas de seus saberes
profissionais, superando os estudos centrados na racionalidade técnica® (SCHON, 1995). Os
trabalhos encontrados nessas bases de dados, entre artigos e dissertacdes, buscam respostas
para questdes voltadas ao enfrentamento do racismo; ao “silenciamento” do curriculo como
responsavel pela manutencdo da invisibilidade da populacdo negra e a identidade negra
relacionada a estética, destacando principalmente o cabelo crespo.

No que concerne a relacdo ODEERE e desenvolvimento profissional docente, foram
encontrados dois trabalhos: o primeiro, “A educacdo para as relacbes étnico-raciais na
educagdo basica e a formagao continuada do/a Educador/a: a experiéncia do ODEREE”, da
professora Elenice Silva Ferreira (2010), objetivando analisar a relacdo entre a educacédo das
relagGes etnicorraciais na educacdo basica como tentativa de implementacdo da Lei 10.639/03
e a sua relacdo com a experiéncia de formacéo continuada ofertada pelo ODEREE/UESB; e 0
segundo, o relatério de pos-doc da professora Marise de Santana (2016), intitulado
“Antropologia afro-brasileira: proposta didéatica para educacéo das relagdes étnicas®’, tendo
como objetivo elaborar uma proposicdo didatica em que a constru¢do do conhecimento afro-

brasileiro subsidie o trabalho com a lei 10.639/2003. Vale ressaltar que essas producdes se

2 A Lei 10.639/03 alterou a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabelecendo as diretrizes e bases da educacdo
nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica Historia e Cultura Afro-Brasileira
e africana, ressaltando a importancia da cultura negra na formagéo da sociedade brasileira. Em mar¢o de 2008 esta lei foi
alterada pela Lei 11.645/08 incorporando a historia e cultura dos povos indigenas nos curriculos da educacéo bésica.

® O modelo da racionalidade técnica é também conhecido como a epistemologia positivista da pratica, “a atividade
profissional consiste na solugéo instrumental de um problema feita pela rigorosa aplicacdo de uma teoria cientifica ou uma
técnica” (SCHON, 1995, p. 21). De acordo com o autor, este modelo apresenta o/a professor/a como simples executor/a de
saberes produzidos por outros estudiosos. Nesse sentido, aprende-se o suficiente para administrar 0 processo ensino-
aprendizagem.

* 0O texto desse relatorio foi adaptado para um capitulo do livro “ODEERE: formacio docente, linguagens visuais e legado
africano no sudoeste baiano”, o qual serviu de embasamento para a construgéo desta dissertacao.
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distanciam da proposta do presente estudo por centrar a discussdo na melhoria da agéo
pedagogica na escola.

N&o obstante, o contato com tais produgdes, anunciou a existéncia de uma lacuna nos
estudos acerca das relagdes étnicas para discutir como as professoras negras constroem suas
identidades, considerando suas interacbes no ambiente escolar com pessoas nao negras
(colegas e alunos), com o conhecimento e com o curriculo, pensados na logica dos
paradigmas etnocéntricos e eurocéntricos. No entremeio das descobertas proporcionadas
através das producdes académicas e também das observacdes realizadas durante a experiéncia
no trabalho com a coordenacdo pedagdgica, esta pesquisa focaliza a construcdo dos saberes
profissionais de professoras negras na relacdo de contato com a escola, privilegiando as
identidades de género e étnica como elementos construtores desses saberes.

Discute-se 0s saberes que sdo mobilizados por cada professora egressa do curso em
estudo, mediante a trajetoria de vida, a maneira como construiram suas identidades docentes e
0 modo como experienciam seu trabalho apds vivéncias com as relagdes étnicas no curso de
formacdo continuada. A vista disso, foram levados em consideracdo 0s processos de
autoafirmacdo estabelecidos nas situacOes de interagdo e como a identidade étnica ganha
sentido através dos sistemas simbdlicos culturais pelos quais expressam seus pertencimentos
étnicos. A concepcao de pertencimento é aqui entendida como resultado de um processo de
autoafirmacdo advindo da tomada de consciéncia da posicdo que o individuo ocupa,
individual/coletivamente, na sociedade.

Nesse contexto investigativo, a questdo norteadora do presente estudo é: como
professoras negras tém articulado género e identidade étnica aos seus saberes profissionais, a
partir da insercdo no Curso de Extensdo em Educacdo e Culturas Afro-brasileiras do
ODEERE?

Tal questionamento esta implicito no entendimento de que os saberes profissionais
perpassam pelas diversas dimensdes da formacdo pessoal e profissional dessas professoras,
atribuindo sentidos e relacdo entre suas trajetérias de vida, o que sdo, fazem e pensam. Para
Tardif (2014, p. 223), os saberes se inserem no “construto social produzido pela racionalidade
concreta dos atores, por suas deliberac@es, racionalizacbes e motivacdes que constituem a
fonte de seus julgamentos, escolhas e decisdes”.

Ademais, faz-se necessario traduzir as vivéncias e os olhares daquelas que fazem
acontecer o dia a dia da profissdo, através de suas narrativas, a fim de compreender os efeitos

e 0s sentidos inscritos no contexto sécio-historico-cultural.
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Diante disso, objetiva-se com o estudo investigar como professoras negras egressas do
Curso de Extensdo em Educacdo e Culturas Afro-brasileiras do ODEERE tém articulado as
questBes de género e identidade étnica aos seus saberes profissionais, buscando compreender
0s percursos e dilemas desse processo. Secundariamente, alguns objetivos especificos foram
tracados, tais como: 1) investigar os saberes profissionais de professoras negras em suas
interfaces entre género e pertenca étnica; 2) explicitar a proposta do ODEERE no trabalho
com as relagdes étnicas; e 3) analisar os sentidos que as professoras negras constroem sobre
género e identidade étnica na constituicdo de seus saberes profissionais, relacionando-os com
0 Curso de Extensdo em Educacéo e Culturas Afro-brasileiras do ODEERE.

Para contemplar a questdo norteadora e os objetivos propostos, a pesquisa aportou na
abordagem qualitativa, embasada nos trabalhos de Minayo (1996), por valorizar o
aprofundamento da interpretacdo e a compreensdo de um fen6meno, sem se ater a
representatividade numérica. Ao contemplar tal abordagem, considera-se o fato das pessoas
envolvidas no processo de pesquisa serem “[...] sujeitos de estudo, pessoas em determinadas
condicdes sociais, pertencentes a determinado grupo social ou classe com suas crencas,
valores e significados” (MINAYO, 1996, p. 22), estando em permanente estado de
transformacéo.

Dada as especificidades do objeto de pesquisa, a metodologia esta ancorada na Historia
Oral a qual, de acordo com Verena Alberti (2004), mostra-se como um misto de método,
fonte e técnica entrelacados. Tem-se a historia oral como “um conjunto de procedimentos que
se inicia com a elaboracdo de um projeto e que continua com o estabelecimento de um grupo
de pessoas a serem entrevistadas” (MEIHY; HOLANDA, 2013, p. 15), sendo estas pessoas
consideradas como colaboradoras e ndo meras informantes. A esse respeito, a histéria oral,
como resultado de colaboracdo, valoriza as subjetividades de quem participa da pesquisa.
Nessa perspectiva, ao evidenciar suas vozes, no processo de construcdo dos saberes e as
identidades profissionais, podem ser revelados os significados, as escolhas, os desafios, as
trajetdrias, as experiéncias pessoais e as atuacdes docentes.

Mediante o contexto dos procedimentos e tessitura da pesquisa, adota-se a perspectiva
da Histdria Oral Tematica com base nos pressupostos de Meihy e Holanda (2013), quando
sinalizam sobre essa abordagem a qual permite a articulacdo entre as narrativas das
colaboradoras com outros documentos, nesse caso 0s registros do curso de extensdo do
ODEERE.

O trabalho de campo foi efetivado em quatro etapas e realizado com professoras negras

que participaram do Curso de Extensdo em Educacdo e Culturas Afro-brasileiras do
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ODEERE. A selecdo dessas entrevistadas ocorreu a partir da organizagcdo em rede, conforme
orientam os estudos de Meihy e Holanda (2013). Buscou-se ajuda de informantes para indicar
e estabelecer contato com essas profissionais. A escolha das colaboradoras foi definida,
previamente, tendo como critério selecionar aquelas que tivessem olhares diferentes sobre a
tematica e que morassem ou trabalhassem entre as cidades de Jaguaquara e Jequié, facilitando
0 contato com a pesquisadora, deixando um campo aberto para a formacdo da rede de
colaboradoras.

Na primeira etapa, foi aplicado um questionario de identificacdo para oito professoras,
com o intuito de levantar as caracteristicas mais gerais dessas docentes como idade, formacao,
tempo de servigo, disciplinas trabalhadas, como se autodeclaram e a motivacéo para participar
do Curso em Educacdo e Culturas Afro-brasileiras. As respostas dos questionarios nortearam
a escolha das participantes das entrevistas, buscando diversificar o grupo de colaboradoras.

Na segunda etapa, foi realizada a entrevista, pautando-se em eixos estruturantes
relacionados as questdes de género e relagbes étnicas na constituicdo dos saberes
profissionais. Foram entrevistadas quatro professoras, as quais se atribuiu valor referencial
qualitativo em funcgéo de sua relagdo com o tema estudado, uma vez que cada uma delas foi
considerada como “um relato de agdes passadas e um residuo de acOGes desencadeadas na
propria entrevista” (ALBERTI, 2004, p. 34). As quatro colaboradoras tém idades entre 29 e
57 anos, possuem trajetdrias de vida diferenciadas e estabeleceram interacOes particulares
com os temas abordados.

Para as entrevistas seguiu-se um roteiro com questdes previamente definidas, deixando
campo aberto onde as colaboradoras pudessem contar suas vivéncias e assim retomar o fio
condutor das perguntas, quando necessario. Teresa Haguette (1995, p. 87), assevera que “na
entrevista, a fonte de viés se localiza tanto nos fatores externos ao observador, tais como o
proprio roteiro e o informante ou entrevistado, como na situacdo interacional entre
entrevistador e entrevistado”. Dessa maneira, durante a entrevista também foi utilizada a
observacdo. Considerou-se, nesse momento, comportamento, gestos, assim como a
correspondéncia dos relatos com a realidade.

A terceira etapa consistiu da analise de documentos do Curso de Extensdo em Educacéo
e Culturas Afro-brasileiras do ODEERE, a fim de tracar um breve histérico da instituicdo e
explicitar a maneira como esse 6rgdo articula as atividades de ensino-pesquisa-extensao com
a educacdo para as relacdes étnicas na formacédo docente.

Na quarta etapa, foi realizada a analise dos relatos das professoras. As inferéncias e

interpretacfes foram articuladas aos objetivos do estudo e & base tedrica que sustenta a
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investigacdo. Durante essa etapa, buscou-se integrar o processo de desenvolvimento da
proposta, por entender que o relato da entrevista ndo deve ser encarado como a propria
historia, a qual se busca recontar, mas sim como uma fonte a ser interpretada. De acordo aos
estudos de Alberti (2004, p. 19), “no caso de entrevista de historia oral, ela também requer
uma preparagdo criteriosa, que nos transforme em interlocutores a altura de nossos
entrevistados, capazes de entender suas expressdes de vida e de acompanhar seus relatos”.

Para efetivacdo da investigagdo aqui proposta e garantia da visibilidade dos textos
produzidos a partir dos relatos das colaboradoras, foram seguidas as etapas descritas por
Meihy e Holanda (2013), sendo elas: transcricéo, textualizacdo, transcriacdo e por fim, analise
e interpretagéo.

Na passagem do texto oral (entrevista gravada) para a escrita, utilizou-se a técnica de
‘transcri¢do’, conferindo fidelidade ao conteudo, onde a fala de cada professora foi
transformada em escrita, passando para o papel tudo que foi dito, inclusive as repeticoes, 0s
vicios de linguagem, os ruidos, os momentos de riso e os siléncios. Em seguida, foi realizada
a ‘textualizacdo’, na qual se anulou a voz da entrevistadora, suprimindo as suas perguntas,
fundindo-as nas respostas. Além disso, foram eliminadas as repeticGes e alguns dos vicios de
linguagem, e ainda se organizou 0 texto por eixos tematicos. Logo apos, através da
‘transcriagdo’, 0 texto foi recriado sem modificar o carater original da entrevista, respeitando
as falas “seja nas formas de construgdo de frases ou no universo vocabular” (MEIHY;
HOLANDA, 2013, p. 135). Essa etapa teve por objetivo organizar e inverter as ordens dos
paragrafos, a fim de aproximar os relatos “do sentido e da inten¢ao original que o colaborador
quer comunicar” (idem).

Feito isso, cada colaboradora recebeu um e-mail com o texto de sua entrevista para
conhecimento e autorizacdo do que estava escrito. A intencdo foi de promover, através do ato
de conferéncia, “a validacdo que lhe garanta reconhecimento de si mesmo” (MEIHY;
HOLANDA, 2013, p. 137), podendo sugerir modificacbes ou correcdes. ApOs essa
confirmacdo, foi realizada a ‘andlise ¢ interpreta¢do’ dos relatos das professoras, alinhando-os
com 0s objetivos propostos pela pesquisa, e, de igual modo, estabelecer dialogos com os
documentos disponibilizados pelo ODEERE e referencial tedrico. Ao utilizar as falas das
professoras - narrando histérias singulares, diferentes, préprias de cada trajetoria -, pela
guestdo do anonimato necessario a pesquisa, foi tomada a decisdo de ndo identificar essas
mulheres; assim foram atribuidos nomes africanos com o intuito de preservar suas

identidades. Para tanto, foram utilizados os codinomes: Ayo, Dandara, Zulai e Zunduri.
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A pesquisa empreendida privilegia trés categorias de analise: género, identidade étnica e
saberes profissionais, que se dissolvem em eixos estruturantes. Partindo desses eixos, foram
selecionadas falas que melhor respondiam as perguntas realizadas e estas foram confrontadas
com o aporte tedrico que sustenta a pesquisa.

Género, enquanto categoria analitica, apresenta elementos que contribuem para pensar
como se deu o processo de feminizagdo do magistério, no qual se produziu a mulher
professora, a0 mesmo tempo para pensar a posicionalidade da mulher negra nesse processo.
Trata-se essa categoria a luz das contribuigdes tedricas de Joan Scott (1995; 1999), Guacira
Lopes Louro (1997; 1997b; 2008; 2008b), Claudia Vianna (1999; 2002; 2013), Fulvia
Rosemberg (1992) e Nilma Lino Gomes (1995).

A identidade étnica é tratada recorrendo ao enfoque presente nos estudos de Fredrik
Barth (2011) e Poutignat e Streiff-Fenart (2011), como uma construcao realizada no processo
de transformacdo e interacdo dos grupos, além do intuito de compreender as situacbes de
interacdo e seus contatos entre escola pensada na logica hegemdnica (nds) e professoras
negras (eles). Ressalta-se que abordar questdes relativas a identidades requer reconhecé-las
como realidades socio-historico-culturais em constante movimento. Para tanto, as
contribuicdes de Stuart Hall (2003; 2004; 2014) e Tomaz Tadeu da Silva (2000; 2014) s&o
fundamentais para articulacdo dos conceitos.

Para os estudos sobre saberes profissionais (experienciais, disciplinares, curriculares e
docentes) recorre-se a perspectiva de Tardif (2014), Novoa (1992; 1997) e Pimenta (1997;
2000), abordando os recortes de género e identidade étnica como elementos construtores
desses saberes entre professoras negras, a partir da insercdo no Curso de Extensdo em
Educacéo e Culturas Afro-brasileiras, promovido pelo ODEERE.

Com base na exposicdo dos fatos e referéncias apresentadas, este estudo esta
subdividido em trés capitulos os quais apresentam os referencias tedricos em que se pautaram
os estudos e os resultados da pesquisa. O primeiro capitulo, intitulado “Desenvolvimento
profissional docente: interfaces entre género e pertenca étnica”, situa o leitor sobre o0s
elementos conceituais presentes no desenvolvimento profissional construidos por identidades
relacionadas entre si e atrelados aos diferentes contextos em que as professoras estdo
inseridas. Discorre acerca da presenca da mulher negra na carreira do magistério, a partir do
olhar das questfes de género, pertencimento étnico e saberes profissionais.

O segundo capitulo, “Dialogos entre relagdes étnicas e formacdo docente no ODEERE”,
explicita a proposta do ODEERE no trabalho com as relacBes étnicas, responsavel pela

formacdo docente, contextualizando com relatos de vivéncias das professoras colaboradoras.
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Traca um breve historico do 6rgdo, evidenciando as bases epistemoldgicas que compdem o
programa com destaque para o Curso de Extensdo em Educacdo e Culturas Afro-brasileiras.

O terceiro capitulo, “Género e identidade étnica na constituicdo dos saberes
profissionais”, apresenta os dados empiricos referentes as entrevistas realizadas. Nesta
incursdo, as professoras, juntamente aos seus costumes e as suas historias, desvelam efeitos e
sentidos os quais traduzem experiéncias concernentes as questdes de género e pertenca étnica
na constituicdo de suas identidades profissionais.

Nas consideracOes, analisa-se 0s processos nos quais se inserem as professoras negras,
relacionado as interacbes no ambiente de trabalho e na vida pessoal, buscando compreender a
probleméatica em questdo. Por fim, sdo apresentadas algumas tessituras, sem nenhuma
pretensdo de dar respostas, mas sim de abrir caminhos para pensamentos e possibilidades de
reflexdes acerca do desenvolvimento profissional das colaboradoras desse estudo e da propria

formac&o continuada oferecida pelo ODEERE.
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CAPITULO |

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE:
INTERFACES ENTRE GENERO E PERTENCA ETNICA

A formacdo é como uma viagem aberta, uma viagem que nao pode
estar antecipada, uma viagem interior, uma viagem na qual alguém se
deixa influenciar a si proprio, se deixa seduzir e solicitar por quem vai
ao seu encontro (LARROSA, 2002).

Os saberes profissionais se ddo no bojo das relagdes sociais mediados pelos entrelugares
do género, do pertencimento étnico, da condicdo social, dentre outras questdes pertinentes na
trajetéria de cada professora, resultando em identidades docentes. Nessa perspectiva, 0O
capitulo propdGe realizar um levantamento bibliografico a fim de discutir género e identidade
étnica, como elementos conceituais presentes no desenvolvimento profissional que se
mostram construidos por identidades relacionadas entre si e atrelados aos diferentes contextos
em que as professoras estdo inseridas. O ponto de partida deste texto € apresentar a dimensao
étnico-cultural no processo historico de mulheres-negras-professoras e seus dominios

simbdlicos onde elaboram-se saberes profissionais.

1.1 AMULHER-NEGRA-PROFESSORA E SEUS LUGARES DE PERTENCIMENTO

A presenca da mulher negra na carreira do magistério conduz tratar, dentre as multiplas
questdes que as diferenciam, sobre os enfoques de género e etnicidade como operagdes de
classificacdo cultural, os quais tem ordenado pensamentos e a¢des sociais. Desse modo, este
estudo atende a necessidade imposta ao mundo contemporaneo de compreensao do processo
de interacdo social entre grupos culturalmente distintos (segundo a perspectiva dos préprios
sujeitos) onde a adscricdo categorial implica o aspecto subjetivo (autoidentificacdo) e o
aspecto objetivo (expresso na identificacdo realizada pelos outros). Pensar o desenvolvimento
profissional de mulheres-negras-professoras incide no intercAmbio da compreensdo de si
mesmas e do contexto de trabalho onde estdo inseridas.

Género e etnicidade como fontes de identidade adquirem significado no processo de
construcdo dos saberes profissionais de mulheres-negras-professoras, posto que trazem a tona

suas vivéncias, (des)constroem certezas, questionam posturas e afirmam lugares. Por
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conseguinte, os saberes docentes acionam a trajetoria de vida utilizando referenciais espaco-
temporais considerados validos para alicercar a legitimidade das certezas experienciais
reivindicadas (TARDIF, 2014). Nesse sentido, este estudo focaliza a construgéo dos saberes
profissionais de professoras negras na relacdo de contato com a escola pensada na légica dos
paradigmas eurocéntricos, privilegiando as identidades de género e étnica como elementos
construtores destes saberes.

Partindo do pressuposto de que a identidade constrdi-se historicamente diferindo de
cultura para cultura e com base nos estudos de Souza (1983) sobre ser negro no Brasil,
considera-se que ser negra € assumir-se enquanto tal apropriando-se do sentimento de
identidade e pertencimento. De acordo com autora, ndo se nasce negra, “torna-se negra” ¢
esSe processo requer:

[...] tomar consciéncia do processo ideolégico que, através de um discurso mitico
acerca de si, engendra uma estrutura de desconhecimento que o aprisiona numa
imagem alienada, na qual se reconhece. Ser negro é tomar posse desta consciéncia e
criar uma nova consciéncia que reassegure o respeito as diferencas e que reafirme
uma dignidade alheia a qualquer nivel de exploragdo (SOUZA, 1983, p. 77).

Tomar posse dessa consciéncia perpassa por processos de desconstrucdo, ancorados em
referenciais presentes no conjunto da cultura brasileira sobre o ser negro/a, e buscar nas
dimensdes pessoal, historico-cultural a percep¢édo do seu grupo de pertenca. Considerando a
cultura engquanto producdo humana, composta de um universo simbdlico, cuja rede de
relacbes e significacdes langcam o0s sujeitos em um movimento de interpretacdes, a
autoafirmacdo sucede através de sistemas simbdlicos® de representacdo. Tais sistemas
adquirem significado no processo de construcdo da identidade étnica e de género, posto que
revelam-se como espacos de producdo de saberes, sentidos, experiéncias e interacdes
marcadas pelas diferencas® (SILVA, 2014).

De acordo aos estudos de Barth (2011), a etnicidade se articula em agrupamentos
dicotdmicos: nos e eles, requer ser expressa e validada na interacao social. Nessa perspectiva,
0s saberes profissionais construidos e mobilizados nas situac@es de interacdo e seus contatos

entre a escola pensada na légica hegemdnica (nos) e professoras negras (eles), entrelagcam-se

> Os sistemas simbolicos sdo aqui entendidos na perspectiva de Laraia (1996) que os descrevem com base nos estudos de
Levi-Strauss e Clifford Geertz. A partir de Strauss, considera-os como criagdo acumulativa da mente humana, dessa forma
tenta decodificar na estruturacdo dos dominios culturais — mitos, arte, parentesco e linguagem — os principios da mente que
geram essas elaboracgdes culturais. E a partir dos estudos de Geertz, descreve que o estudo da cultura é uma interpretacdo dos
sistemas simbdlicos partilhados pelos membros de uma cultura. Os simbolos e significados séo partilhados pelos membros do
sistema cultural nos &mbitos publicos e privados.

® para Silva (2000, p. 42), o conceito de diferenca passou a ter notoriedade com a teorizagdo educacional critica a partir da
emergéncia da chamada “politica de identidade” e dos movimentos multiculturalistas. Nesse contexto, “refere-se as
diferencas culturais entre os diversos grupos sociais, definidos em termos de divisfes sociais tais como classe, raga, etnia,
género, sexualidade e nacionalidade”. A diferenga ndo pode se dissociar do conceito de identidade. Ambas estdo imbricadas.
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nas relacbes de autoafirmacdo pautadas na identidade e diferenca (SILVA, 2014). Identidade
porque compreender-se enquanto mulher-negra-professora e condigdo advinda das vivéncias e
subjetividades reiteradas na relacdo com o “outro”, nesse caso, a escola estruturada no
pensamento masculino, branco e cristdo. E diferenca porque, distinto do conjunto das
mulheres professoras, a mulher-negra, ao escolher a profissdo do magistério, mobiliza uma
forca maior do que a branca para lidar com preconceitos e comprovar competéncia
profissional (GOMES, 1995).

Diante dessas prerrogativas, as questdes de género e de pertencimento étnico, enquanto
fator de etnicidade, acionam elementos identitarios materiais e imateriais, evidenciando as
diferencas. Tais elementos apresentam-se como ponto de conducdo das discussbes das
relacbes étnicas, passando a ser compreendidos como relacionais por terem marcacdo
simbdlica conexa a outras identidades, pois “é o simbolo que permite ao sentido engendrar
limites, diferencas, tornando possivel a mediagdo social” (SODRE, 2005, p. 37).

Sendo a cultura dindmica, na qual os seres humanos “tém a capacidade de questionar os
seus préprios habitos e modifica-los” (LARAIA, 1996, p. 50), através da partilha dos sistemas
simbolicos, essa nocdo de cultura € compreendida como producdo que se transforma no
movimento diario da vida e, nessa dindmica, produz-se novos sujeitos. Ademais, 0S processos
culturais construidos acerca da mulher-negra-professora remetem aos aspectos identitarios
instaurados na concepgdo simbolica, pautados na percepcdo da relagdo com o “outro” e
autoafirmada de maneiras diversas, com o intuito de dar visibilidade as subjetividades. Entre
0S processos culturais construidos acerca da inser¢do da mulher negra entre a cultura e o papel
na sociedade, destaca-se:

ser mulher negra e professora expressa uma outra maneira de ocupacdo do espago
publico. Ocupar profissionalmente esse espaco, que anteriormente era permitido sé
aos homens e brancos, significa muito mais que uma simples insercao profissional.
E o rompimento com um dos varios estere6tipos criados sobre o negro brasileiro de
que é incapaz intelectualmente (GOMES, 1995, p. 115).

Observa-se um recrudescimento e radicalismo étnico e de género nos diversos contextos
aos quais as mulheres estdo inseridas. Partindo desse entendimento, a atuacdo de mulheres
negras no magistério pode ser vista como 0 rompimento de ideias engendradas no imaginario
social, no qual foi suplantada a imagem de incapacidade intelectual da mulher, especialmente
a negra, para ocupar um espaco sob arestas de preceito, controle, raciocinio e ordem
masculinas. Para essas profissionais, romper com esse Viés, ao sair da esfera privada e inserir-
se na publica, garantindo respeito a sua atividade profissional, trouxe um duplo desafio: o

binbmio de serem mulheres e negras, consideradas inferiores aos homens.
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O desenvolvimento profissional de mulheres negras traz em sua constituicdo elementos
de afirmacdo étnica, pois como afirma Barth (2011, p. 190), a identidade étnica se expressa
pelo ato de um grupo poder contar com “membros que se identificam a sdo identificados por
outros”, sendo que as relagdes estabelecidas com os “outros” permitem transformagdes
continuas que modelam a identidade, o que implica sinais de identificacdo e persisténcia das
diferencas. Assim, uma situagdo de contato pode ser descrita como elemento definidor para
construcdo da identidade étnica, que segundo o autor, ndo € estética, se transforma a partir da
interacdo entre os sujeitos e os diferentes grupos, permitindo transformacgdes continuas que
modelam a identidade. Nesse contexto, a identidade étnica pode ser preservada, alterada,
transformada, podendo, até mesmo, ser extinta.

Concomitantemente, evidenciam-se as questfes de género com seus significados e
simbolos construidos a partir das diferencas sexuais utilizadas de forma universal,
estabelecendo nos grupos regras limitadoras de papéis em esferas da vida social, entre o
publico e o privado. Em concordéancia com Louro (1997, p 77), a concepgdo de género aqui
expressa, refere-se as questbes culturais por atrelar-se “ao modo como as diferengas sexuais
sdo compreendidas numa dada sociedade, num determinado grupo, em determinado
contexto”. E, mesmo tratando de uma pesquisa com mulheres, compreende-se que as
identidades docentes femininas ndo podem ser entendidas se separadas das masculinas, pois
toda identidade se constroi na relagdo entre “um” e “outro”. Scott (1995, p. 42), em sua
vertente entendida como pds-estruturalista, ressalta em seus estudos que género ¢ “‘um
elemento constitutivo das relacbes sociais fundadas sobre as diferencas percebidas entre os
sexos”.

As identidades de género e étnica fundamentam-se na constituicdo simbdlica de uma
rede de representacdes e de significados, que as articulam com os demais elementos da
cultura. Assim, os elementos simbdlicos e identitarios que marcam os saberes profissionais de
mulheres-negras-professoras podem impactar diretamente na maneira como estas
profissionais concebem e se posicionam, frente a realidade. E isso decorre da formacéo tida
nos diferentes contextos de suas trajetorias, pois do “vinculo com o passado se extrai a forca
para a formagao da identidade” (BOSI, 2003, p. 16).

Os debates em torno da memdria propostos por Bosi (1994), auxiliam pensar as
interacdes estabelecidas entre professoras negras (nés) e escola (eles) como parte de suas
experiéncias objetivas e subjetivas, formando e transformando tanto as suas personalidades
guanto seus papéis sociais. Sendo as memorias suportes das identidades, as professoras

negras, com base nelas, podem constituir-se a partir de suas proprias historias, pois
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De um lado, o corpo guarda esquemas de comportamento de que se vale muitas
vezes automaticamente na sua agdo sobre as coisas: trata-se da memdria-habito,
meméria dos mecanismos motores. De outro lado, ocorrem lembrancgas
independentes de quaisquer habitos: lembrancas isoladas, singulares, que
constituiram auténticas ressurrei¢des do passado (BOSI, 2003, p. 38 - 39).

Nesse processo de socializacdo, a memoéria-hébito’ “faz parte de todo nosso
adestramento cultural” (BOSI, 1994, p. 49), uma vez que ndo se fixa apenas no campo
subjetivo, pois toda vivéncia, mesmo singular e autorreferente, situa-se também num contexto
historico e cultural. Conta com a experiéncia histérica e peculiar de cada individuo e de cada
cultura. Conforme afirma Laraia (1996, p. 68), “o modo de ver o mundo, as apreciagdes de
ordem moral e valorativa, os diferentes comportamentos sociais e mesmo as posturas
corporais sdo assim produtos de uma heranga cultural, ou seja, o resultado da operacdo de
uma determinada cultura”.

Os saberes profissionais de mulheres negras professoras sdo aqui entendidos como uma
realidade cambiante permeada por suas identidades de género e étnicas. Partindo de tal
compreensdo, este estudo reporta-se aos diferentes agenciamentos simbolicos presentes nas
tramas histdricas da feminizacdo do magistério, da construcao da identidade étnica, tomando a
autoafirmacdo como sua base fundadora, dos saberes profissionais por meio dos lugares
assumidos pelas culturas produzidas nos processos de interacdo e momento historico no qual

essas professoras estdo inseridas.

1.2 A FEMINIZACAO DO MAGISTERIO: UMA TRANSCENDENCIA DO LAR
PARA SALA DE AULA

Ao enveredar pela historia do surgimento da mulher professora, busca-se desvelar
inicialmente a feminizacéo da carreira do magistério no Brasil e as representacdes sociais® da

profissdo, evidenciando a questdo de género como constituinte das identidades profissionais

" A meméria-hébito é descrita por Bergson em alusio ao fendmeno da lembranca, na conservacdo do passado e sua
articulagdo com o presente, através da metafora “o cone da memoria”. Nessa analogia, o autor busca descrever a passagem da
percepcao das coisas para o nivel da consciéncia. Bosi (1994; 2003) utiliza-se desse conceito para descrever que “enquanto a
percepcio € a interse¢do do corpo com o mundo, a memoria € a conservagao que o espirito faz de si mesmo” (BOSI, 2003, p.
45).

& A luz dos estudos de Moscovici (1978), entende-se representacfes sociais como a interrelagdo entre sujeito e objeto e
como se da o processo de construgdo do conhecimento, a0 mesmo tempo individual e coletivo na construgdo das
Representages Sociais, um conhecimento de senso comum. Para tanto, as relagdes sociais estabelecidas no cotidiano séo
fruto de representacdes facilmente apreendidas.
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no interior das diversas esferas de interacdo no qual estdo inseridas, a partir das contribuicdes
de Vianna (2002), Rosemberg (1992), Louro (1997, 1997b, 2008) e Scott (1995, 1999).

A historiografia brasileira destaca que durante o periodo da Republica Velha (1889 —
1930), sob influéncia das teorias positivistas e burguesas, considerava-se 0 magistério como
uma profissdo feminina pelo fato de julgarem a mulher como capacitadas naturalmente para
cuidar de criangas. Ademais, a entrada das mulheres no magistério perpassa por questfes
relativas as alteracfes nas relagdes econdmicas e patriarcais, sendo um processo repleto de
dificuldades e contradi¢fes, culminando na presenga de uma maioria absoluta de mulheres no
magistério.

De acordo com Vianna (2002), a inser¢do da mulher na carreira do magistério, final do
século XIX, se deu mediante um contexto em que o ensino publico primério se expande, no
qual os homens comecam a abandonar esse campo de trabalho em busca de melhores salarios
e as mulheres desejam ampliar seu universo, por ora, restrito aos espacos privados. A autora
chama a atencéo para o fato de que o magisteério:

se trata de um dos primeiros campos de trabalho para mulheres brancas das
chamadas classes médias, estudiosas e portadoras de uma feminilidade idealizada
para essa classe, mas também protagonistas da luta pelo alargamento da participacéo
feminina na esfera econémica (VIANNA, 2013, p. 164).

A referenciacéo da entrada das mulheres no magistério denuncia a auséncia de mulheres
negras nesse processo. Estas, mesmo pertencendo ao sexo feminino, ingressaram na profissao
tempos depois das brancas e durante a pesquisa ndo foi encontrado registro de quando isso
acontece. Conforme Gomes (1995), quando as mulheres negras tornam-se professoras elas,
contrariando o pensamento sexista e racista instalado no pais, “saem dos seus lugares” os
quais eram designados como a cozinha, o ser domeéstica, passando a ocupar um lugar de status
social que tinha o saber como poder simbdlico. E isso resulta em rupturas e afirmacdes,
principalmente de capacidade intelectual.

A partir daqui, a fim de contextualizacdo historica, trata-se o processo de feminizagédo
do magistério incluindo mulheres brancas e negras, embora seja sabido que apesar de haver
pontos em comum nesse processo as lutas e significacdes sejam diferenciadas por cada uma
dessas categorias.

Vianna (2002) assevera que, ao longo do século XX, o magistério assume um carater
eminentemente feminino e atualmente isso se reflete no campo da educacédo béasica (Educacgéo
Infantil, Ensino Fundamental e Médio) mostrando-se visivel através da histéria de mulheres

no exercicio da docéncia. A autora apresenta dados do primeiro Censo do professor, realizado
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por meio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) em 1997, ao
constatar que 14,1% da categoria é constituida por homens e 85,7% por mulheres. Dez anos
depois, em 2007, esses dados foram atualizados através de novo estudo exploratorio sobre o/a
professor/a brasileiro/a, realizado também pelo INEP, e revela que as mulheres representam
81,6% do quadro docente, consideradas todas as etapas e modalidades da educacdo basica
(BRASIL, MEC/INEP, 2009). E os ultimos dados apresentados pelo Anuério Brasileiro da
Educacdo Basica de 2014 indicam que 80% do total de docentes na Educacdo Bésica sdo
mulheres (TODOS PELA EDUCACAO, 2014). Esses dados confirmam ser o magistério uma
profissdo predominantemente feminina.

A feminizacdo do magistério ultrapassa as questdes quantitativas da profissdo. Nas
entrelinhas de sua constituicdo, aparece subjacente a divisdo sexual do trabalho articulada
com a reproducdo de preconceitos que perpetuam praticas sexistas (VIANNA, 2002). A
autora salienta que, mesmo apés a insercdo das mulheres na carreira docente, 0s homens
continuavam a ocupar cargos administrativos e de lideranga responsaveis por gerir a
educacgdo, como secretarias ou ministerios e as professoras apenas lecionavam, ocupando um
plano secundario, perpetuando a submisséo existente na sociedade patriarcal.

Esse processo de submissdo tem sido fundamentado na sociedade patriarcal sob a
perspectiva da fragilidade feminina. Saffioti (1976) assevera que este tipo de pensamento tem
situado a mulher em uma posigdo periférica no sistema de produgdo. O que resultou “em
todas as outras esferas, quer no trabalho, quer na vida ociosa, a mulher sempre foi considerada
menor e incapaz, necessitando da tutela de um homem, marido ou nao” (SAFFIOTI, 1976, p.
33).

O magistério se mostra como o caminho viavel para a maioria das mulheres brasileiras,
principalmente para aquelas das camadas médias da populagéo, pois, até os anos de 1930, essa
era a Unica profissdo considerada adequada para elas, por atrelar-se as tarefas domésticas.
Saffioti (1976, p. 196) descreve que no meio social prevalecia “a ideia das funcbes
magisteriais das mulheres como prolongamento de suas funcdes maternas, em detrimento da
ideia de profissionalizagdo”. Assim, a histdria da educacdo mostra que a convocacdo de
politicas publicas para as mulheres ocuparem esse espaco de trabalho, abandonado pelos
homens, visava muito mais a manutencdo de principios morais conservadores a
profissionalizacdo das professoras.

A expansdo do ensino primario marca a chegada das mulheres no magistério e o
processo de feminizagdo da carreira docente “associa-se as péssimas condi¢des de trabalho, ao

rebaixamento salarial e a estratificagdo sexual da carreira docente, assim como a reproducdo
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de esteredtipos por parte da escola” (VIANNA, 2002, p. 90). Salienta a autora que em
decorréncia da ampliagdo da oferta oficializa-se o magistério leigo, o curso primario é
reduzido para dois anos e escolas sdo construidas em precarias condi¢fes para a atividade
docente.
A utilizacdo do conceito de género, como uma categoria explicativa de analise,
possibilita a compreensdo dos elementos tradicionalmente associados as
desigualdades que definem a condicdo feminina. Uma das dimensdes a ser aqui
destacada é a estratificacdo da carreira e o rebaixamento salarial. A segunda trata
dos significados de género que marcam as relacBGes escolares, as identidades e
praticas docentes (VIANNA, 2013, p. 167).

Além da precarizagdo, a divisdo sexual do trabalho atribuiu estereétipos a profisséo
docente. Tracos considerados tradicionalmente femininos, a exemplo de delicadeza e cuidado,
foram atribuidos ao perfil dessas novas profissionais, justificados pelo binarismo socialmente
constituido que institui atribuicGes para homens e mulheres. Nesse processo de feminizacéo, o
magistério “precisa, pois, tomar de empréstimo atributos que sdo tradicionalmente associados
as mulheres, como o amor, a sensibilidade, o cuidado, etc para que possa ser reconhecido
como uma profissdo admissivel ou conveniente” (LOURO, 1997, p. 96-97). Assim, 0
imaginario social registrava que o magistério deveria ser exercido por uma profissional com
todas estas qualidades. “A docéncia, assim, ndo subverteria a fungdo feminina fundamental,
ao contrario, poderia amplia-la ou sublima-la” (LOURO, 1997b, p. 78).

A insercdo da mulher na carreira do magistério impregna semelhancas com a acgéo
praticada por elas no lar. Traduz-se como extensdo da atividade doméstica, por isso a escola
passa a ser considerada como um espaco feminino, pois tratava-se da extensdo da
maternidade.

[...] primordialmente, um lugar de atuacdo de mulheres — elas organizam e ocupam
0 espago, elas sdo as professoras; a atividade escolar é marcada pelo cuidado, pela
vigilancia e pela educacdo, tarefas tradicionalmente femininas. Além disso, 0s
discursos pedag6gicos (as teorias, a legislacdo, a normalizagdo) buscam demonstrar
que as relacdes e as praticas escolares devem se aproximar das relag@es familiares,
devem estar embasadas em afeto e confianga, devem conquistar a adesdo e o

engajamento dos/as estudantes em seu proprio processo de formacdo (LOURO,
1997, p. 88).

As descricdes que constituem e produzem socialmente as professoras mostram as
fronteiras do tempo e espaco. A autora evidencia que, atualmente, ainda vigora o estereotipo
feminino da docéncia, quando se traga o perfil “ideal” de profissionais para atuar na educagao

basica, principalmente na educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental,

partindo das representacdes dos sexos masculino e feminino: a mulher é afetuosa, mée,
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educadora; e os homens duros, relapsos, impacientes. De fato, essas representacoes
constituem e produzem sentido sobre 0s sujeitos e a realidade.

Fugir dessa estereotipia e pensar o género como construcdo social que contemple os
significados sociais e culturais do magistério, instiga pensar a feminizacdo docente partindo
dos sentidos sexistas atribuidos a profissdo através das praticas presentes dentro e fora da
escola. Esses sentidos ultrapassam o fato de a maioria da categoria ser mulher e busca o
entendimento da feminizacdo de espacos e préaticas, mesmo quando ocupados por homens.
Para Vianna (2002), quando se considera a docéncia como uma profissdo feminina em
decorréncia de uma atribuicdo social, independentemente do sexo de quem a exerce, 0
esperado € que profissionais tenham relagdes e praticas escolares ligadas a feminilidade. Na
cultura escolar, isso decorre tendo em vista que o jeito de ser mulher desloca-se para o jeito de
ser professor ou professora.

Sob 0 mesmo ponto de vista, Rosemberg (1992) destaca que ao tomar o magistério
como um lugar profissional feminino surgem elementos para pensar as relaces de género e a
educacdo em uma nova perspectiva. E partindo da otica das relagdes socialmente produzidas
no contexto de uma sociedade patriarcal capitalista, isso implica que homens e mulheres
tenham lugares diferenciados no mundo. Essa diferenca, atravessada por relacGes de poder,
confere ao homem branco e heterossexual uma posicdo dominante em relacdo as mulheres.

Ha de se pensar que a relacéo entre género e poder coloca a mulher em uma posi¢édo de
vocacionada para a profissdo e de incapacidade para tomar decisdes. Outrossim, 0 contexto
historico da feminizacdo do magistério, assim como 0s esteredtipos em torno da docéncia
mostra essa trajetoria manifestada em uma trama de relacGes sociais de forma contraditoria,
de carater classista e discriminatoria para as profissionais e seus lugares na sociedade.
Conforme Rosemberg (1992), as relagdes de género estdo imbricadas nas relacGes de poder,
as quais hierarquizam homens e mulheres ao longo da histéria.

Para Scott (1995) e Louro (1997 — 1997b), as diferencas entre sexos denotam uma
maneira de manifestacdo de poder, tomando como base uma posicao binaria fixa, afirmando o
significado de ser homem e ser mulher, ser masculino e ser feminino. A feminizacdo do
magistério passa a ser pensada na perspectiva da representacdo, por entender que ndo se
relaciona apenas a presenca massiva de mulheres na profissdo, mas sobretudo a associacao
das praticas, atividades e significados ligados ao universo feminino, independente de quem os
corporifica (LOURO, 1997). O exposto suscita a reflexdo sobre o sentido femineo que

perpassa as praticas e espacos docentes, mesmo quando ocupados por homens.
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A despeito disso, Vianna (2002) discorre que o magistério tornou-se uma profisséo
feminina independente do sexo de quem a exerce, em decorréncia das atribui¢des sociais. Por
tal razdo, a andlise da feminizacdo da carreira do magistério ndo pode ser reduzida a dados
estatisticos ou ao discurso estereotipado da qualificacdo feminina. Transpor esses conceitos
significa problematizar os sentidos e significados atribuidos ao trabalho docente. Nesses
pressupostos, este estudo considera as professoras como sujeitos constituidos mediante suas
experiéncias de vida a partir da producdo de identidades maltiplas e plurais no interior de
relacdes e praticas sociais (SCOTT, 1995).

Analisar a forma como as mulheres vivenciaram/vivenciam a experiéncia da
feminizacdo do magistério requer abordar a construcio identitaria® dessas profissionais que,
ao longo dos anos, foi se constituindo dentro de um determinado espaco e tempo. Para tanto,
toma-se 0 género como constituinte da identidade dos sujeitos. Conforme Louro (1997),
compreende-se que as professoras, colaboradoras dessa pesquisa, tém:

identidades plurais, multiplas; identidades que se transformam, que ndo séo fixas ou
permanentes, que podem, até mesmo, ser contraditorias. Assim, o sentido de
pertencimento a diferentes grupos - étnicos, sexuais, de classe, de género, etc.-
constitui o sujeito e pode leva-lo a se perceber como se fosse "empurrado em
diferentes dire¢des" (LOURO, 1997, p. 24 — 25).

Apropriando-se da citacdo acima, infere-se que o género, assim como as relacdes
étnicas, produzem as identidades das professoras. Todavia, ressalta-se que falar de questdes
identitarias implica adentrar em um campo conflituoso. A discussdo proposta por Hall (2004)
trata este conceito como complexo, por suscitar reflexdes acerca da descentralidade,
deslocamentos e fragmentacdo da mesma. A principio, caracterizava realidades estaveis;
atualmente, emerge em um contexto posicional culminando na ascensao de novas maneiras de
ser e estar no mundo, direcionando para a existéncia de um sujeito plural.

Ainda de acordo com Hall (2004), o mundo contemporaneo tem produzido formas
complexas de subjetivacdo, pois simultaneamente busca abertura de espaco para
interdependéncia transnacional das identidades e das interacdes globais, e provoca um
movimento que busca retomar 0s aspectos locais que sustentam a demarcacao de diferencas.
Nesse campo de atuacdo, 0s sujeitos encontram novas formas de situar-se, produzir-se e
compreender-se, permitindo o transito por diferentes identidades.

Referente ao processo de feminizacdo do magistério, “a identidade torna-se uma
‘celebracdo movel’: formada e transformada continuamente em relacdo as formas pelas quais

somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam” (HALL, 2004,

® As identidades profissionais serdo abordadas no topico 1.4 desse capitulo.
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p. 13). Essa premissa traz a ideia da producdo das identidades realizada a partir de um
continuo movimento que ora busca fixa-las e consolida-las, ora tende a subverté-las,
desestabiliza-las.

Nesse interim, o modelo do ser professora foi/vem sendo configurado dentro de um
espaco regulador, a escola, e com isso “a instituicdo e a sociedade utilizam multiplos
dispositivos e simbolos para ensinar-lhes sua missdo, desenhar-lhes um perfil proprio, confiar-
lhes uma tarefa” (LOURO, 2008, p. 455). No entanto, apesar de diversos grupos e vozes que
desenharam as professoras, elas acataram, adaptaram ou subverteram esses desenhos que a
sociedade impregna. E, assim, constata-se que as posi¢des das mulheres nesse processo
histérico nem sempre foram de passividade.

As formas de resisténcia sdo visibilizadas através de atitudes transformadoras presentes
na dinamica de releitura e ruptura com as estruturas que regem o sistema educacional
brasileiro e com o imaginario criado em torno da profissdo. As autoras supracitadas, indicam
um caminho para se pensar o decurso da historia da feminizacdo do magistério, enfatizando
como as mulheres tém buscado referenciais e reinventado maneiras de ser professora,
considerando género como uma construcdo social. Ademais, “o género, entdo, fornece um
meio de decodificar o significado e de compreender as complexas conexdes entre varias
formas de interagao humana” (SCOTT, 1995, p. 89).

As dimensdes pessoais, coletivas e institucionais, que giram em torno do tornar-se
professora mediante contextos histdricos e culturais, direcionam pensar as questées de género
como ideias culturais:

O termo "género" torna-se, antes, uma maneira de indicar "construcfes culturais" - a
criacdo inteiramente social de ideias sobre papéis adequados aos homens e as
mulheres. Trata-se de uma forma de se referir as origens exclusivamente sociais das
identidades subjetivas de homens e de mulheres (SCOTT, 1995, p. 75).

A origem social das identidades subjetivas de professoras varia de acordo com a fungéo
ou papel exercido nos variados momentos de suas vidas, compreendidos como momentos em
busca de uma identidade. Esse contexto reverbera os saberes docentes dessas professoras que,
enquanto seres essencialmente sociais, com suas identidades pessoais e profissionais, imersas
em uma vida grupal na qual partilham uma cultura, se constituem no desenvolvimento da
carreira profissional. Partindo desse entendimento, Vianna (2002) sugere tomar como ponto
de partida as relacGes sociais, a fim de compreender a necessidade de:

Ultrapassa-los e buscar a diversidade caracterizadora da identidade docente,

considerando o cotidiano escolar de professores e professoras ndo como
determinismos locais fragmentados, e sim como um importante aspecto da
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organizacdo social formadora de professores e professoras como sujeitos
contraditorios e capazes de superar essa visao bipolar hegemonica (VIANNA, 2002,
p. 94).

Considera-se, a partir do exposto, os modos de ser professora que vem sendo
construidos socialmente e o quanto as mudancas no pensar e fazer docente podem ser (re)
significados por cada uma delas, imprimido subjetividade'® e movimento nas identidades
profissionais, ao longo de todo desenvolvimento profissional.

Partindo do entendimento de Woodward (2014, p. 55), no qual a “subjetividade sugere a
compreensao que temos sobre nosso eu” e adquire sentido no contexto social onde se esta
inserido, importa considerar o processo de construcao identitaria atravessado na acdo docente,
estabelecendo relagBes entre a questdo dos saberes e praticas profissionais. A subjetividade
permite a compreensdo do processo de formacdo das identidades das professoras a partir de
suas histdrias de vida e das ideias que circulam acerca do ensino, dentre as quais se alojam
normas e valores geradores de principios vivenciados no contexto social.

No bojo dessas discussdes, percebe-se as identidades profissionais construidas em um
processo dinamico e complexo e nele estdo expostas as formas no qual homens e mulheres
desenvolvem seus procedimentos de aprender e de ensinar, assim como a capacidade de
reflexdo sobre estes processos. “Trata-se de uma forma de se referir as origens
exclusivamente sociais das identidades subjetivas de homens e de mulheres (SCOTT, 1995, p.
75).

Aprende-se a ser professora no contato com o outro, mediadas pelas préticas e cargas de
significados culturais. Assim como reflete Louro (1997b), as praticas educativas foram/séo
multiplas, do mesmo modo que seus agentes. Portanto, cabe considerar:

Diferentes representacBes de professoras e professores, nas quais alguns se
reconhecem e as quais outros rejeitam e recusam. Diferentes identidades que
continuam se transformando, que escapam ou que se contrapdem, impedindo que
possamos, afinal, concluir definitivamente sobre quem é essa mulher, ou melhor
guem € esse sujeito, que se diz professora ou professor (LOURO, 1997b, p 83).

Conhecer as representacGes atribuidas as identidades docentes, assim como as
reivindicadas pelas professoras permitem conhecer como elas se sentem trabalhando em uma
profissdo inicialmente considerada masculina e religiosa, voltada “para a formag¢do de um

catdlico exemplar” (LOURO, 1997, p. 94) e posteriormente vista como feminina. Reiterando

A luz dos estudos de Woodward, entende-se a subjetividade como sobreposi¢io das identidades. Nesse sentido, “o
termo envolve 0s pensamentos e as emogdes conscientes e inconscientes que constituem nossas concepgdes sobre ‘quem
nos somos’ (WOODWARD, 2014, 56 -57).
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que a saida do espacgo privado para o publico passou por um processo de transferéncia dos
predicados do lar para esse campo. Dessa maneira, 0 magistério passou a ser associado a
atributos femininos ligados a maternidade.

Recorrendo ainda aos estudos de Scott (1995, p. 86), “para buscar o significado,
precisamos lidar com o sujeito individual, bem como com a organizacdo social, e articular a
natureza de suas interrrelagdes”. A partir desse entendimento, de enfoque sobre género, pode-
se compreender as identidades profissionais das professoras a partir da articulagcdo entre
sujeito individual e organizacdo social na busca de significados.

H4, portanto, para Scott (1995), quatro elementos interrelacionados e interdependentes
constitutivos das relacdes sociais e definidores de identidades. O primeiro elemento se refere
aos “simbolos culturalmente disponiveis que evocam representacdes simbolicas” (SCOTT,
1995, p. 86), do ser feminino ou masculino. O segundo, diz respeito aos conceitos normativos
que apresentam a binaridade fixa como consenso social, a partir da interpretacdo dos
significados dos simbolos. O terceiro, implica a concepcao politica ligada as instituicdes e a
organizagdo social tomando o conceito de género como constru¢do dada no sistema de
parentesco, no mercado de trabalho, na educacéo e no sistema politico. E, o quarto elemento
do género, ¢ a identidade subjetiva, por considerar “os homens e as mulheres reais nao
cumprem sempre, nem cumprem literalmente, os termos das prescri¢des de sua sociedade ou
de nossas categorias analiticas” (SCOTT, 1995, p. 88). Portanto, as construgdes identitarias,
individuais ou coletivas, se relacionam as atividades desenvolvidas pelos sujeitos, as
organizacgdes das quais participam, assim como a influéncia das representacdes sociais.

Em dialogo com as conceituacdes apresentadas, compreende-se género como uma
categoria de analise da realidade. No que se refere as construgdes identitarias docentes, vale
ressaltar sua ambiéncia social, nutridas e influenciadas pelos valores espaco-temporal, como a
multiplicidade de sentidos impostos pelas construcdes sociais e histdricas.

Nossa socializa¢do interfere na forma como n6s — homens e mulheres — nos
relacionamos, interfere nas profissdes que escolhemos e na maneira como atuamos.
N&o se trata de afirmar que sempre foi assim ou que ¢ inerente a nossa “natureza”.
Trata-se, sim, de afirmar que as expresses da masculinidade e da feminilidade séo
historicamente construidas e referem-se aos simbolos culturalmente disponiveis em
uma dada organizacdo social, &s normas expressas em suas doutrinas e instituicoes, a
subjetividade e as relagbes de poder estabelecidas nesse contexto (VIANNA, 2002,
p. 90).

Pensar a construcdo identitaria docente a partir da perspectiva dos estudos de género
estabelece uma relacdo de reciprocidade com a sociedade, que constroi e legitima as relacdes

sociais. E, atraves dessas relacdes, sdo produzidas identidades profissionais por contingéncias
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historicas, partindo de modelos, estereétipos e lugares sociais, podendo ser aceitos ou
subvertidos.

1.3 IDENTIDADE ETNICA: OLHARES SOBRE O FAZER-SE DOCENTE

Tomando as relacbes étnicas, neste estudo, como encontro intercultural entre
professoras negras e escola pensada a partir de uma l6gica hegemdnica (branca), evoca-se a
cultura no sentido de “territério de luta” (HALL, 2003, p. 246), local onde estd em jogo
modos de ser, sentir, pensar, agir dos sujeitos sociais em que os significados e sentidos das
representacfes estdo em permanente disputa e negociacao. Destarte, a identidade constréi-se
em situagdes especificas através de representagdes culturais, pois ¢ entendida com um “modo
de construir sentidos que influencia e organiza tanto nossas acdes, quanto a concepgdo que
temos de no6s mesmos” (HALL, 2004, p. 50).

Por essa premissa, ancora-se esta discussdo no campo da etnicidade, de acordo com a
concepcdo de Barth (2011), como uma forma de organizagéo social preocupada em analisar a
interacdo e seus contatos, devendo ser considerada em uma dimensdo relacional, pois se
configura como categoria significativa da condi¢do de pertencimento, associando-se a nogéo
de identidade e a estruturacdo no ambito das relagdes sociais.

Estudar a etnicidade consiste, entdo, em inventariar o repertério das identidades
disponiveis em uma situacdo pluriétnica dada e descrever o campo de saliéncia
dessas identidades nas diversas situacdes de contato. A anélise situacional da
etnicidade liga-se ao estudo da producdo e da utilizacdo das marcas, por meio das
quais os membros das sociedades pluriétnicas identificam-se e diferenciam-se, e ao
estudo das escolhas téticas e dos estratagemas que acionam para se safarem do jogo
das relacbes étnicas. Entre essas taticas figuram especialmente a alternancia de
identidades (identity switching), o dominio da impressdo e 0s processos de alter-

casting que permitem atribuir um papel étnico ao outro (POUTIGNAT; STREIFF-
FENART, 2011, p. 117, grifos dos autores).

O ato de identificar-se e diferenciar-se nas interagfes ajudam a perceber de que maneira
0S grupos em constante contato no ambiente escolar estabelecem distingdes étnicas entre si
percebendo como essas diferencas ganham sentido através da linguagem e dos sistemas
simbdlicos culturais pelos quais elas sdo representadas. Carneiro da Cunha (2009), parte da
abordagem neoculturalista e compreende a etnicidade atrelando-a aos conceitos de cultura,

natureza histdrica e linguagem, sendo este Gltimo, elemento essencial para entendé-la por ser

um sistema simbdlico que organiza a percepcdo de mundo, uma vez que:
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a etnicidade é linguagem ndo simplesmente no sentido de remeter a algo fora dela,
mas no de permitir a comunicacao. Pois como forma de organizacdo politica, ela sd
existe em um meio mais amplo (dai, alids, seu exacerbamento em situagdes de
contato mais intimo com outros grupos), e é esse meio mais amplo que fornece os
quadros e as categorias dessa linguagem (CUNHA, 20009, p. 237).

Partindo do principio da razéo pratica e simbolica da linguagem, defendido pela autora,
as identidades étnicas de professoras negras se constroem pela comunicacdo com diferentes
grupos e pela absorcéo de tracos culturais diferenciados, ou seja, encontram-se imbricadas na
cultura, possuindo carater dinamico que vem se mantendo em constante reconstrucdo. Esse
pensamento € reiterado por Poutignat e Streiff-Fenart (2011), quando afirmam:

a etnicidade ndo ¢ vazia de conteudo cultural (os grupos encontram “cabides” nos
quais pendura-las), mas ela nunca é também a simples expressdo de uma cultura ja
pronta. Ela implica sempre um processo de selecdo de tracos culturais dos quais 0s
atores se apoderam para transforma-los em critérios de consignacdo ou de
identificacio com um grupo étnico (POUTIGNAT,; STREIFF-FENART, 2011,
p.129).

Por tal razdo, importa a maneira pela qual mulheres negras professoras se apropriam de
tracos culturais para se produzirem e serem produzidas enquanto tal, a partir da relagdo com a
escola - sujeito sécio-cultural. Esse processo de organizacdo é estabelecido através do
movimento de inclusdo e exclusdo, impondo limites entre os grupos de contato, em que as
relacBes de pertencimento étnico tornam-se marcadas pela identidade e diferenca (SILVA,
2014).

Identidade no que se refere a positivacdo da cultura ocidental, com presenca expressiva
do legado europeu, sendo oficialmente aceita e veiculada pela escola. Diferenca no que
concernem as marcas simbdlicas da representacdo dos povos negros (lingua, religido,
vestimentas), consideradas inferiores nesse ambiente. Durante as situacfes de interacdo entre
professoras negras e “escola branca” a identificacdo e/ou diferenciacéo cultural ganha sentido
através dos sistemas simbolicos de representacdo expressos através de fronteiras nos/eles.
Neste sentido, provoca-se acdes e reacdes entre grupos: NOs, qguem tem o poder de nomear e
Eles, grupos que divergem dos ensinamentos do colonizador, em uma organizacdo social
(escola) em constante evolucao (SILVA, 2014).

Os estudos de Barth (2011) acentuam que as diferencas culturais passam a adquirir um
elemento étnico, ndo como modo de vida exclusivo e tipicamente caracteristico de um grupo,
mas quando as diferencas culturais sdo percebidas como importantes e socialmente relevantes
para 0s préprios atores sociais.

Concentrando-nos naquilo que é socialmente efetivo, 0s grupos étnicos sdo vistos
como uma forma de organizacdo social. Entdo, um traco fundamental [...] € a
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caracteristica da autoatribuicdo ou da atribuicdo por outros a uma categoria étnica.
Uma atribuicdo categdrica € uma atribuicdo étnica quando classifica uma pessoa em
termos de sua identidade bésica mais geral, presumivelmente determinada por sua
origem e seu meio ambiente. Na medida em que os atores usam identidades étnicas
para categorizar a si mesmos e outros, com objetivos de interacdo, eles formam
grupos étnicos neste sentido organizacional (BARTH, 2011, p. 193 - 194).

No processo dos contatos interétnicos, que ocorre no ambiente escolar, professoras
negras e escola, de alguma maneira, expressam seus pertencimentos étnicos. Ora para
categorizar a si mesmas, ora para atribuir pertenca a outros. E, para explicar o processo de
constituicdo identitaria étnica de professoras negras, vale considerar as questdes de analise
descritas por Poutignat e Streiff-Fernart (2011), a fim de compreender como 0S grupos
constroem suas identidades no interior de uma mesma sociedade. As categorias de analise
propostas pelos autores sdo classificadas como: atribuicdo categorial, fronteiras, origem
comum e realce.

Através da atribuicdo categorial, a pertenca étnica constréi-se ‘“na relagdo entre a
categorizagdo pelos ndo membros e a identificagdo com um grupo étnico particular”
(POUTIGNAT; STREIFF-FERNART, 2011, p. 142 ). Os autores descrevem que quando a
pertenca étnica € atribuida de maneira exdgena, 0 poder de nomear nem sempre permite um
espaco de liberdade aos grupos categorizados para demarcarem seus proprios critérios de
definicdo. De modo que, a dialética entre exodefinicdo e endodefinicdo®! traz um movimento
de construgdo identitaria, considerando “os simbolos significativamente ligados a uma
identidade étnica (quer representem valores reivindicados pelos membros ou estigmas
impostos pelos outsiders) determinam em grande parte os marcadores [...] que a designam
enquanto tal” (idem, p. 149). Ora, considera-se 0s indices e critérios de pertenca como
elementos que formulam semelhancas e dessemelhancas a atribuicéo de identidades étnicas.

A segunda questdo refere-se as fronteiras*2. No complexo processo de identificar-se em
meio aos demais, a etnicidade € realcada nas fronteiras permitindo pormenorizar o conjunto
das identidades disponiveis nas diversas situacdes de contato. De acordo com Barth (2011),
quando ha o contato entre dois grupos distintos (NOs/Eles), as linhas demarcatérias definem o
pertencimento étnico de ambos por meio das diferencas. A fronteira étnica conduz a vida

social e associa-se aos padrées valorativos da populagdo receptora em relacdo a minoria.

" Estas expressdes utilizadas por Poutignat e Streiff-Fernart (2001), designam que quando os indices e critérios definidores
da pertenca étnica sdo estabelecidos pelo sujeito, estes séo enddgenos e quando atribuidos pelo grupo sdo exégenos. Sdo
julgamentos de semelhangas ou dessemelhancas realizados para definir a identidade étnica.

2 para Poutignat e Streiff-Fenart (2011), o termo fronteiras é utilizado com base na etnicidade que implica na organizagdo
de agrupamentos dicotdmicos Nos/Eles. Os autores partem dos estudos de Barth e afirma que “a pertenga étnica ndo pode
ser determinada sendo em relacdo a uma linha demarcatoria entre os membros e os ndo membros. Para que a nogdo de
grupo étnico tenha um sentido, € preciso que os atores possam se dar conta das fronteiras que marcam o sistema social ao
qual acham que pertencem.” ( p. 152). Representa um elemento central da compreenséo dos fendmenos de etnicidade.
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Embora isso ndo baste para explicar porque as diferencas culturais emergem,
permite-nos ver como elas persistem. Logo, cada categoria pode ser entdo associada
a uma escala de valores distinta. Quanto maior as diferencas entre esses padrdes
valorativos, maiores as restrices a interacao étnica [...] (BARTH, 2011, p. 199).

A andlise situacional da etnicidade liga-se a producdo e utilizacdo de fronteiras, por
meio das quais 0s membros de determinado grupo identificam-se e diferenciam-se. Partindo
dessas consideracOes, professoras negras e a escola possuem linhas demarcatérias e critérios
de pertenca na interacdo social e, nesse contexto, 0s grupos tém ganhos e perdas de
significacdo no curso da sua historia. Estas linhas demarcatorias sdo as fronteiras, ou seja, 0s
critérios de inclusdo que identificam quem é pertencente ou ndo a um grupo étnico™.

Poutignat e Streiff-Fernart (2011) chamam a atencdo para as fronteiras mostrando que
as mesmas tém como fungéo facilitar a compreensdo das dindmicas de um grupo, dando
indicativos de como este se organiza para interagir e categorizar a si mesmo € aos outros.
Nesse sentido, as fronteiras étnicas ndo apresentam barreiras de interagdo social, “elas nunca
sdo oclusivas, e sim mais ou menos fluidas, moventes e permeaveis” (POUTIGNAT;
STREIFF-FERNART, 2011, p. 154). Isto quer dizer que elas sdo produzidas e reproduzidas
pelos atores no decorrer das interagdes sociais.

A investigacdo de como as afirmacdes identitarias sdo realizadas em um processo de
interacdo e dicotomia Nés/Eles (BARTH, 2011) trazem como premissa a necessidade de
localizar quais s@o as fronteiras existentes entre professoras negras e escola pensada na logica
eurocéntrica. Na Oética do autor, o contetdo cultural categoriza e atribui valor as relac6es
interétnicas.

Uma questdo significativa do discurso colonial e a sua ligagdo com relac6es de poder
existentes na demarcacgéo das fronteiras determinantes das diferencas étnicas é enfatizada por
Silva (2014), ao afirmar ser por meio da representacdo que a identidade e a diferenca
adquirem sentido, pois ao utilizar critérios para determinar quem faz ou ndo faz parte de um
grupo, se estd, antes de qualquer coisa, utilizando fortes tracos de demarcacdo de poder e
indicando as posicdes do sujeito. Normalizar significa determinar uma identidade como
parametro para as demais.

[...] é por meio da representacdo que, por assim dizer, a identidade e a diferenca
passam a existir. Representar significa, neste caso, dizer: ‘essa ¢ a identidade’,
‘identidade ¢ isso’. E por meio da representacdo que a identidade e a diferenca se

ligam a sistemas de poder. Quem tem o poder de representar tem o poder de definir e
determinar identidade (SILVA, 2014, p. 91).

'3 para Barth (2011), grupos étnicos sdo vistos como uma categoria definida pela atribuicéo e/ou identificacdo dos proprios
individuos a si mesmos, podendo ser atribuida por outros sujeitos também.
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Nessa abordagem, quem tem o poder de representacéo detém o poder de classificar seus
pares, a partir de seus principios. Essa realidade se apresenta de maneira visivel no dmbito
escolar e, para o autor, deve ser questionada e problematizada, uma vez que o contexto da
escola é marcado pela multiplicidade de sujeitos, culturas e saberes.

Sendo a identidade e diferenca produgdes sociais e interdependentes, considera-se,
assim como Hall (2014), que as identidades sdo construidas por meio das diferencas,
constituindo-se posigcdes assumidas e/ou ocupadas pelos sujeitos. A diferenca passa a existir
no meio social a partir do outro — o diferente, colocando sempre em xeque as identidades do
“eu”. Dessa forma, a identidade e a diferenca sdo complementares e ao se oporem, tém a sua
razdo de ser.

A terceira questdo da pertenca étnica é abordada sob a Gtica da origem comum. Neste

caso, uma identidade étnica distingue-se de outras identidades coletivas™

por seu modo de
recrutamento, que se realiza sob 0 principio do nascimento” (POUTIGNAT; STREIFF-
FERNART, 2011, p. 160 - 161). No entanto, esta presun¢do de uma origem comum entre oS
participantes do grupo baseia-se em grande parte na ficcdo e tolera excecdes. 1sso porque
considera-se outras maneiras de recrutamento que promovem a permeabilidade de fronteiras
étnicas tornando possivel “os processos individuais ou coletivos de assimilagdo ou de
mudanca de identidade étnica” ( IDEM, p. 161). Partindo dessa ideia, os atores devem ser
filiados a pessoas entre as quais, cré-se, tenham dado origem ao grupo. Orienta-se pelo
passado. Mas a pertenca étnica ndo e considerada com base apenas nesse critério. Considera-
se simultaneamente “no reconhecimento da origem e na identidade manifestada”
(POUTIGNAT; STREIFF-FERNART, 2011, p. 161) como recursos mobilizados para manter
Ou criar uma origem comum.
As diferencas entre os grupos s6 servem para a diferenciagdo étnica quando
representam marcadores de uma filiagdo compartilhada ou, melhor dizendo, é a
crenga na origem comum que substancializa e naturaliza os atributos, tais como a
cor, a lingua, a religido, a ocupacéo territorial e fazem-nas percebidas como tragos
essenciais e imutaveis de um grupo (POUTIGNAT; STREIFF-FERNART, 2011, p.
162).
Isto posto, a origem ancestral comum deve ser posta em relacdo com os tragos culturais

compartilhados. “A memoria histdrica sobre a qual um grupo baseia sua identidade presente

pode nutrir-se de lembrancas de um passado prestigioso ou ser apenas a da dominacgéo e do

“ Poutignat e Streiff-Fernart (2011) utilizam o termo identidades coletivas referindo—se as identidades religiosas ou
politicas.
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sofrimento compartilhados” (POUTIGNAT; STREIFF-FERNART, 2011, p. 165). A origem
comum invocada pode ser ficticia ou esquecida de acordo com suas representacdes.

A Ultima questdo de analise da pertenca étnica é o realce. Nas discussdes em torno da
saliéncia ou realce, os tracos étnicos destacados em uma interacdo social revelam as
caracteristicas definidoras do grupo. “Ela exprime a ideia de que a etnicidade é um modo de
identificacdo em meio a possiveis outros” (POUTIGNAT; STREIFF-FERNART, 2011, p.
166). Para os autores, tal construto evidencia que a identidade étnica pode ser realgcada através
de um rétulo em meio a outras possiveis identidades, no qual signos visiveis
(comportamentais, vestuario) sdo mobilizados e/ou selecionados para dar vida a um “Eu
étnico especifico”. Essa identidade reivindicada possui dupla caracteristica: pode ser
manipulavel e também decifrada como simbolo de pertenca (POUTIGNAT; STREIFF-
FERNART, 2011).

De acordo com as situacfes nas quais ele se localiza e as pessoas com quem
interage, um individuo podera assumir uma ou outra das identidades que lhes sdo
disponiveis, pois o contexto particular no qual ela se encontra determina as
identidades e as fidelidades apropriadas num dado momento (POUTIGNAT;
STREIFF-FERNART, 2011, p. 166 ).

No caso da identidade étnica de professoras negras, comunicada em situacdo relacional
com a escola hegemonica, em que o ‘nds’ constrdi-se em oposigdo ao ‘eles’, a possibilidade
de manipular sua identidade étnica ou escolher ou ndo realca-las, liga-se as fontes definidoras
pautadas em estereotipos, 0s quais sdo submetidos em todo seu processo de escolarizacao e
vivéncias no ambiente escolar.

Para Poutignat e Streiff-Fernart (2011, p. 168), os realces das identidades étnicas sdo
manipulados estrategicamente “para exprimir a solidariedade ou a distancia social, ou para as
vantagens imediatas que o ator espera obter pela apresentacdo de uma identidade étnica
particular”. Nesse principio, as professoras negras conhecem tais esteredtipos veiculados
sobre elas, orientam-se nesse universo, escolhendo afastar-se dos realces que lhes trazem
desconforto ou realcar os tracos que lhes trazem vantagens.

De acordo com os autores, a etnicidade torna-se uma entidade relacional e contrastiva,
em constante construcdo atraves dos contextos de relacdes e conflitos intergrupais. Oferece,
portanto, um conjunto de identificadores culturais e sociais que relacionam pessoas a um
grupo especifico através de critérios de inclusdo e exclusdo podendo mudar no curso da
historia.

Considerando o carater situacional da etnicidade, por ter suas fronteiras multiplas e

instaveis, pensa-se ser o pertencimento étnico construido nas praticas sociais, em um processo
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relacional (BARTH, 2011). Ao mesmo tempo apresenta-se como um elemento constituinte de
praticas sociais, constrdi-se e reconfigura-se pelas mesmas. Desse modo, as identidades s&o
internas, mas também impostas de fora.

Na medida em que “os atores usam identidades étnicas para categorizar a si mesmos e
aos outros, com objetivos de interacdo, eles formam grupos étnicos neste sentido
organizacional” (BARTH, 2011, p. 194). Para tanto, abordar as questdes étnicas requer
reconhecer as identidades como realidades soOcio-historico-culturais em um movimento
dindmico e continuo de (des)construcédo nas relagdes sociais.

Ao falar em identidades étnicas, Barth (2011) sublinha a necessidade de ampliar o olhar
para além das diferencas e semelhancas culturais. Por conseguinte, a escolha é uma expressdo
de identidade e os atores sociais sdo privilegiados como construtores de suas proprias
identidades e ndo apenas produto do meio.

O contetdo cultural das dicotomias étnicas parece ser analiticamente de duas ordens:
1. sinais ou signos manifestos — os tragos diacriticos que as pessoas procuram e
exibem para demonstrar sua identidade, tais como o vestuario, a lingua, a moradia,
ou o estilo geral de vida; e 2. orientagBes de valores fundamentais - os padrfes de
moralidade e exceléncia pelos quais as a¢des sdo julgadas. Desde que pertencer a
uma categoria étnica implica ser um certo tipo de pessoa que possui aquela
identidade bésica, isso implica igualmente que se reconheca o direito de ser julgado
e de julgar-se pelos padrbes que sdo relevantes para aquela identidade (BARTH,
2011, p. 194).

As identidades surgem por contraste e incluem a questao da escolha. “As caracteristicas
que sao levadas em consideracdo nao sdo a soma das diferencas ‘objetivas’, mas somente
aquelas que os proprios atores considerem significantes” (BARTH, 2011, p. 194). O grupo
étnico trabalha com os usos da cultura através de uma selecéo feita por seus atores, por isso a
fronteira étnica define o grupo e canaliza a vida social. As rela¢fes interétnicas sdo regidas

por um conjunto sistematico de regras que atua em oposicdo NOs/Eles, pertence/nao pertence.

1.4 SABERES MOBILIZADOS NA CONSTITUICAO DE IDENTIDADES
PROFISSIONAIS

As discussdes em torno do trabalho docente trazem novos conceitos para sua
compreensdo e os atuais estudos educacionais tém indicado abordagens que tomam a vida e o
modo como professores/as apropriam-se das suas experiéncias como elementos reflexivos
tanto para as préticas de formacdo profissional como para a pesquisa acerca dessa formacéao
(NOVOA, 1992; TARDIF, 2014).
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Ao pensar a formagdo docente, a articulagdo entre aspectos sociais e individuais se
apresenta indissociavel das identidades profissionais. E recorre-se ao enfoque presente nos
estudos de Tardif (2014) e Pimenta (1997), a fim de relacionar conceitos e aspectos reflexivos
e instrumentais especificos a formacdo docente, assim como as relagdes estabelecidas entre
eles. As contribuicdes de Novoa (1992; 1997), Vianna (1999; 2002), Louro (1997), Maurice
Halbwachs (1990) e Pierre Nora (1993) permitem dialogar sobre estes conceitos.

Em consonancia com os estudos de Tardif (2014), pensa-se em cada professora
participante dessa pesquisa como alguém, que antes de tudo, possui saberes sistematizados,
por ora, sustentaculo do seu trabalho.

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional é revelar esses saberes,
compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e
como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em funcéo
dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho. Ela também visa
compreender a natureza desses saberes, assim como o papel que desempenham tanto

no processo de trabalho docente quanto em relacdo a identidade profissional dos
professores (TARDIF, 2014, p. 256).

No exercicio da profissdo, essas professoras (re) elaboram seus saberes profissionais,
com base no trabalho cotidiano e no conhecimento do meio em que vivem, pois 0S Mmesmos
implicam um processo de aprendizagem e de formacdo, tendo razéo préatica e social voltada
para o outro, sendo que “ensinar ¢ trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para
seres humanos” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 31).

Nesse entendimento, os saberes profissionais trazem no centro das reflexdes a
articulacdo dos aspectos sociais e individuais dos saberes referendados pela historia da
sociedade, de sua cultura, poderes, contradicdes e hierarquias. Pensa-se esses saberes como
plurais e ndo apenas construidos pela acumulacdo de cursos, conhecimentos ou técnicas.

Além disso, o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores é
0 saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com sua
experiéncia de vida e com sua historia profissional, com as suas rela¢des com os
alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola, etc. Por isso, é
necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos constitutivos do trabalho
docente (TARDIF, 2014, p. 11).

Considera-se, aqui, 0s saberes docentes como construcdes sociais ligados a uma
situacdo de trabalho com o outro, ancorado no processo de ensinar, situado no espaco de
trabalho e enraizado numa instituicdo e sociedade. Também considera-se que para
compreender a natureza do saber das professoras, elas precisam falar quem sdo, fazem,

pensam e dizem.
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Estando esses saberes relacionados aos lugares nos quais essas professoras atuam,
formam, trabalham e vivenciam, os mesmos passam pelas memorias dessas profissionais em
diferentes modos de subjetivacdo. Nessa Otica, dar-lhes voz possibilita compreender como
percebem o desenvolvimento profissional.

As memdrias dessas professoras centram-se em seus saberes presentes na interface entre
o individual e o social, por isso devem ter voz e poder criador do processo profissional em
dialogo com a sociedade (TARDIF, 2014). Vale salientar que a memoria individual ndo existe
em si mesma, portanto ndo pode ser distanciada da coletiva, visto que se tecem a partir das
diversas formas de interacdo entre as pessoas (HALBWACHS, 1990). Dessa forma, 0s
registros mentais que as professoras tém acerca dos seus saberes docentes, ligam-se as
relacGes familiares, sociais, escolares, religiosas e profissionais, por estarem entrelagadas aos
grupos de convivio e aos grupos de referéncia desses individuos, pois:

O docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em interagcdo com outras pessoas,
a comegar pelos alunos. A atividade docente ndo é exercida sobre um objeto, sobre
um fendmeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela é realizada
concretamente numa rede de interagBes com outras pessoas, hum contexto onde o
elemento humano é determinante e dominante e onde estdo presentes simbolos,
valores, sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de interpretacdo e deciséo [...]. Elas
exigem, portanto, dos professores, ndo um saber sobre um objeto de conhecimento
nem um saber sobre uma pratica e destinado principalmente a objetiva-la, mas a

capacidade de se comportarem como sujeitos, como atores e de serem pessoas em
interacdo com pessoas (TARDIF, 2014, p.49-50).

Nesse prisma, a memoria se apresenta como construcdo social, e estando em relagéo
com o outro aciona as recordacdes armazenadas na subjetividade. A mesma, trabalhada
através da valorizacdo da individualidade e historia de vida de professoras, toma essas
profissionais como intérpretes munidas de saberes plurais, capazes de deliberar, refletir e
tomar decisbes (NOVOA, 1992). A memdria valoriza a trajetoria de vida dessas professoras
como norteadora do processo formativo.

Esta profissdo precisa de se dizer e de se contar: € uma maneira de a compreender
em toda a sua complexidade humana e cientifica. E que ser professor obriga a
op(;(”)es constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de
ensinar; e que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser
(NOVOA, 1992, p.3).

Frente a essa realidade, os arquivos mentais das docentes emergem como possibilidade
de reflexdo acerca da trajetdria profissional, trazendo experiéncias através de vivéncias
individuais que, na interacdo social, enveredam pelas representacdes coletivas. Nesses
meandros, “a memoria coletiva contém as memorias individuais” (HALBWACHS, 1990, p.

72). Dito isso, por a memoria em movimento, a fim de reconstruir um percurso formativo,
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configura-se como suporte para que essas profissionais consigam trabalhar e exercer suas
funcdes diante da sociedade.

Ao relacionar memoria, identidades profissionais e educacdo para as relagbes étnicas,
traz-se Nora (1993) e 0 seu conceito de lugares de memoria. O autor apresenta elementos para
pensar esses lugares através dos sistemas simbdlicos constituidos pelas professoras,
participantes desta pesquisa, em seu processo de formacgdo continuada que emerge de um
contexto questionador acerca de um curriculo que contempla valores europeus como verdade.
As memérias individuais e coletivas estariam ligadas a movimentos continuos e lembrancas
transmitidas entre gerac@es, configurando-se, dessa maneira, como multipla, coletiva, plural e
individualizada.

Os lugares de meméria apresentam-se como resposta a necessidade de identificacdo do
individuo contemporaneo, nesse caso as identidades profissionais construidas ao longo de
uma carreira. O autor trata dos lugares da memoria em trés sentidos: material, simbolico e
funcional, sendo que esses trés aspectos coexistem sempre. Ressalta-se que esses lugares ndo
cristalizam o passado, afloram as memorias presentes que se apresentam como multiplas e
coletivas. Nesse sentido,

Mesmo um lugar de aparéncia puramente material, como um depésito de arquivos,
s0 € lugar de memoria se a imaginacdo o investe de uma aura simbolica. Mesmo um
lugar puramente funcional como um manual de aula, um testamento, uma associacdo
de antigos combatentes s6 entra na categoria se for objeto de um ritual. Mesmo um
minuto de silencio, que parece um exemplo extremo de uma significacdo simbdélico,
¢ a0 mesmo tempo o recorte material de uma unidade temporal e serve,
periodicamente, para uma chamada concentrada de lembranca (NORA, 1993, p 21 -
22).

Conforme o exposto, compreende-se 0 processo de formacgédo das professoras a partir
dos lugares de memoria, sejam elas existentes ou pretendidas, entrelagcando-as com a
(re)elaboracdo de experiéncias vividas (pessoais, familiares, formativas, profissionais,
nacionais), em um determinado presente, dotando este "lugar” de historicidade.

No processo de formacdo, a profissionalizacdo dos docentes, as (re) significacGes sao
evocadas atraves da memoria, conectando o ser pessoal e o ser profissional. Esse Gltimo, nas
abordagens de Tardif (2014), é de natureza social e constituido de diferentes saberes, 0s quais
0 autor classifica em quatro categorias: profissionais, disciplinares, curriculares e
experienciais.

Os saberes profissionais correspondem ao conjunto de conhecimento ligado as ciéncias
da educacdo e da ideologia pedagodgica, transmitido pelas instituicbes formadoras: inicial e

continuada. Os disciplinares sdo formados pelo contetudo cientifico, cultural e social
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selecionados pelas institui¢des universitarias integradas a pratica docente. “Os saberes das
disciplinas emergem da tradi¢do e dos grupos sociais produtores de saberes” (TARDIF, 2014,
p. 38). Os curriculares sdo apresentados nos programas escolares e ‘“correspondem aos
discursos, objetivos, contetdos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e
apresenta os saberes sociais por ela definidos” (TARDIF, 2014, p. 38). E os experienciais sao
produzidos com base no trabalho cotidiano, ligados a historia de vida e no conhecimento de
seu meio.

A maneira como as professoras mobilizam™ esses saberes perpassa pelo status
particular de cada uma acionados pela experiéncia, primeiro “fundamento da pratica da
competéncia profissional” (TARDIF, 2014, p 33) e considerada pelo autor como nicleo vital
do saber profissional. Por tal razéo, a reflexdo sobre a experiéncia traz consigo a necessidade
de atentar-se para aquilo que as professoras sabem e fazem, assim como para 0s motivos
mobilizadores.

Alem de agregar os aspectos mencionados, o referido autor salienta ser os saberes
experienciais, o “nlicleo vital do saber docente”, incorporados a acdo individual e coletiva sob
a forma de habitus'® que ajudam no enfrentamento dos dilemas e conflitos diarios da agéo
docente. Nesse sentido, o exercicio da profissdo liga-se a subjetividade de seus profissionais
e por conseguinte, o processo de formacao traz como premissa 0 encontro de um espaco de
interlocucdo entre as dimensdes pessoal e profissional, retratando a identidade docente.

Tardif (2014) incorpora em seus estudos a teoria de habitus sistematizada por Bourdieu
(1989). Para este ultimo,

[...] o habitus, como indica a palavra, ¢ um conhecimento adquirido e também um
haver, um capital (de um sujeito transcendental na tradi¢do idealista) o habitus, a
hexis, indica a disposicdo incorporada, quase postural [...] (BOURDIEU, 1989, 61).

O conceito de habitus busca a ideia ativa dos sujeitos como produtos da histéria de todo
campo social e de experiéncias vivenciadas na trajetoria individual. Ao que tange a formacéo
docente, o habitus resulta da socializacdo em diferentes sistemas de disposicdes produzidos

através de trajetorias diferentes, em espacos diversos como a familia, a escola, o trabalho, os

PA expressdo utilizada por Tardif (2014), mobilizacéo de saberes, transmite uma ideia de movimento, de construcéo.

'® Na teorizagdo de Bourdieu (1989), o habitus refere-se a um sistema de esquemas individuais, socialmente constituido de
disposicdes estruturadas no campo social e estruturantes adquirido nas e pelas experiéncias praticas, ndo obedecem a um
célculo racional e consciente, sdo guiados por disposicdes internalizadas que fazem com que as pessoas ajam de forma
inconsciente. Tardif (2014) apropria-se desse conceito e o traz para a formagéo docente traduzindo-o como macetes da
profissdo manifestados através do saber-ser e saber-fazer pessoais e profissionais validados na praxis.
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pares e a cultura e se constitui de acordo com as posi¢des e lugares ocupados por seus agentes
na sociedade.

Toma-se o conceito de habitus para pensar a formacgao docente a partir de trajetérias de
vida das professoras participantes deste estudo, da mediacéo entre passado e presente e como
expressdo de uma identidade profissional em constante construgdo, uma vez que o habitus
constitui-se em um conhecimento adquirido e uma prética incorporada no agente em ag&o.

Sob 0 mesmo ponto de vista de Tardif (2014), compreende-se a maneira como cada
professora sente, pensa e age como capacidades constituidas e mobilizadas a partir de
determinantes objetivos e das subjetividades que comportam a condicdo individual e social
dessas profissionais. Essa subjetividade provém de suas historias de vida, de suas crencgas,
suas experiéncias familiares e escolares. Para tanto, considera-se as subjetividades das
professoras negras, articulada entre aspectos sociais e individuais, atraves dos quais o resgate
historico permite compreender como foram formados os raciocinios sociais e identidades que
se desenvolvem junto ao processo formativo.

O habitus se revela como trocas constantes e reciprocas entre realidade exterior e
individualidades. Nesse processo de troca, a realidade aparente, segundo Tardif (2014),
composta pelos saberes cientificos e pedagogicos obtidos nos cursos de formacao inicial e
continuada, sdo exteriores aos docentes. S&o producdes preexistentes a profissdo, mas diante
deles cada professora mobiliza seus saberes experienciais para retraduzir tais conhecimentos
para sua pratica. Esse processo perpassa pela subjetividade de cada profissional trazendo a
tona conhecimentos e manifestacdes do saber-fazer e saber-ser, pois esta relacionado com a
trajetéria de vida e lugar de atuacdo. Assim, a vivéncia em cursos de formacdo traz para a
pratica de professoras, que deles participam, a possibilidade de desenvolverem habitus
diferenciados para o exercicio profissional.

O conceito de habitus traz a possibilidade de destacar as questbes envolvendo o0s
aspectos subjetivos capazes de modelar e construir identidades profissionais, influenciando
praticas pedagogicas, dando a ténica nos estudos sobre formacdo docente. Nesse processo:

ndo sdo os individuos que tém experiéncia, mas 0s sujeitos é que sdo constituidos
através da experiéncia. A experiéncia, de acordo com essa defini¢do, torna-se, ndo a
origem de nossa explicacdo, ndo a evidéncia autorizada (porque vista ou sentida) que
fundamenta o conhecimento, mas sim aquilo que buscamos explicar, aquilo sobre o
qual se produz conhecimento. Pensar a experiéncia dessa forma é historiciza-la
assim como as identidades que ela produz (SCOTT, 1999, p. 5).

A experiéncia produz conhecimento e 0s sujeitos inseridos nesse processo se constituem

através dela. Dai a importancia de considera-la como produtora de identidades docentes,
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implicando na mobilizacdo dos saberes reelaborados por memorias que sdo acionadas durante
0 processo de desenvolvimento profissional.

Ressaltando os estudos de Pimenta (2000), percebe-se que por meio do movimento de
articulacdo entre os saberes profissionais, tratados por ela como saberes da docéncia,
professoras tornam-se capazes de perceber as singularidades das atividades desenvolvidas em
seus trabalhos e, com base nisso, tém a oportunidade de reconfigurar suas formas de saber-
fazer de modo sistemético, dindmico e continuo. A autora trata os saberes como elementos
mediadores de construgdo da identidade profissional.

Segundo a autora, os saberes da docéncia sdo classificados em trés categorias: da
experiéncia, do conhecimento e pedagdgicos. Os primeiros, referem-se as aprendizagens
acumuladas na vida de cada profissional, na acdo reflexiva acerca da pratica mediatizada na
relagdo com seus pares e confrontadas com os referenciais teoricos. O segundo, relaciona-se a
capacidade em lidar com o conhecimento, classificando-o, analisando-o e contextualizando-o.
Os ultimos, referem-se as dimensdes técnica, humana e politico-social que viabilizam a
praxis.

Do ponto de vista como esses saberes se articulam, “as transformacdes das praticas
docentes so0 se efetivam na medida em que o professor amplia sua consciéncia sobre a prépria
pratica, a de sala de aula ¢ a da escola como um todo” (PIMENTA, 2000, p.7). Entao, a teoria
apresenta, as professoras, contextos de analise para compreenderem o0s aspectos histéricos,
sociais, culturais, organizacionais e de si mesmas como profissionais, nos quais se da seu
trabalho, para neles intervir, transformando-os.

Compreende-se as identidades profissionais como resultado de construcdo em um
processo dindmico e complexo, expostas nas formas de lidar com o aprender e o0 ensinar,
assim como na capacidade de refletir sobre esse processo. Aprende-se a ser professora no
contato com a profissdo, mediados pelas praticas e cargas de significados culturais.

De acordo com essas argumentacdes, importa sublinhar a necessidade de reflexédo
acerca das identidades profissionais, a partir das representacfes que caracterizam suas praticas
e a maneira como professoras as constroem. Visto que:

Professores e professoras — como qualquer outro grupo social — foram e séo
objetos de representacdes. Assim, ao longo do tempo, alinham-se determinadas
caracteristicas, apelam-se para alguns recursos para falar deles e delas. Essas
representacdes ndo sdo, contudo, meras descri¢des que "refletem™ as préticas desses

sujeitos; elas sdo, de fato, descri¢des que os “constituem", que os “"produzem"
(LOURO, 1997, p. 99).
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Decerto, a construcdo da identidade profissional se d& mediante constante
transformagdo, ocorrendo a partir de préticas sociais mediadas através dos processos
cognitivos, afetivos e linguisticos. Ao assumir uma postura reflexiva diante de sua
profissionalizacdo, professoras constroem a ideia de sujeito capaz de problematizar o mundo
em que vive. Dessa forma:

A concepcéo de uma identidade Unica, coesa e estavel ndo cabe aqui (na verdade,
ndo pode caber em relacdo a qualquer sujeito ou situacdo). Nao existe tal identidade
unitaria, tanto porque ndo ha s6 uma (“verdadeira”) representagdo desse sujeito,
quanto porque ele ndo é apenas um professor ou professora (LOURO, 1997, p. 108,
grifo da autora).

Com essa afirmacdo, a autora aponta a necessidade de desconstruir a ideia de identidade
profissional Gnica para concebé-la como plural, perpassada pela cultura e pela individualidade
dos sujeitos.

Os estudos de Novoa (1997, p. 34) direcionam pensar que "[...] a identidade ndo € um
dado adquirido, ndo € uma propriedade, ndo € um produto. A identidade é um lugar de lutas e
conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de ser e estar na profissao”. Nesse principio,
as identidades profissionais se constroem com base na maneira como cada profissional atribui
sentido ao trabalho realizado, definindo o que quer ou ndo quer, e pode, enquanto professora.

As consideragdes do autor permitem observar que o processo formativo de professoras
envolve a reelaboracdo dos saberes adquiridos nas instituicdes formadoras e as decisdes
pessoais nas situacdes concretas que envolvem processos de critica e reflexdo, dando
autonomia para 0 pensamento e pratica docente. 1sso resulta em uma continua construcao da
identidade profissional.

Dessa maneira, a construcdo da identidade do ser professora deve ser considerada a
partir dos conhecimentos adquiridos durante sua pratica, assim como atraves da sua historia
de vida construida na experiéncia familiar, social, cultural, religiosa, econdmica e a propria
insercdo na carreira do magistério.

Nesse processo de significacdo, as identidades profissionais sdo desenvolvidas e
modificadas quando inseridas no plano individual e coletivo. Sdo também influenciadas e
influenciam a partir de interferéncias internas e externas do trabalho docente, contempladas
no pluralismo do saber profissional (TARDIF, 2014), quando relacionado aos lugares que as
professoras atuam, formam, trabalham e vivenciam.

Dentro do entendimento atribuido pelo autor, vé-se que as identidades das professoras
ligam-se as dimensfes subjetivas, dando sentido a carreira. Os saberes docentes — sdo de

natureza social — relacionam-se a visdo de mundo e aos valores dessas profissionais acionados
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para dar sentido a carreira do magistério. Pautam-se em trés fundamentos do ensino:
existenciais, sociais e pragmaticos.

Para Tardif (2014), esses fundamentos que regem os saberes docentes sdo existenciais
no sentido de que professoras pensam a partir de sua histéria de vida intelectual, afetiva,
emocional, pessoal e interpessoal; sdo sociais por se constituirem enquanto conhecimentos
plurais, advindos de fontes sociais diversas como familia, escola, universidade, sdo também
adquiridos em tempos sociais diferentes e aprimorados pela consciéncia profissional; e séo
pragmaticos por estarem ligados ao trabalho e as funcGes desempenhadas. A partir dessa
compreensdo, evidencia-se que esses saberes relacionam-se diretamente a identidade
profissional e se constituem enquanto sociais por estarem ligados as condicfes estruturantes
do trabalho.

Na mesma perspectiva, Pimenta (1997) trata as identidades profissionais como um
processo de construcdo do sujeito historicamente situado, partindo da constante revisdo do
significado social da profissdo e de sua reelaboracdo por cada agente.

Uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da significacdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das
tradicBes. Mas também da reafirmacdo de préaticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas. Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de
saberes validos as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as
praticas, da analise sisteméatica das praticas a luz das teorias existentes, da
construcdo de novas teorias, constréi-se, também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor confere a atividade docente no seu cotidiano a partir
de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representaces, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em
sua vida: o ser professor. Assim, como a partir de sua rede de relagdes com outros
professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos (PIMENTA,
1997, p.7).

A autora oferece subsidios para se perceber as identidades profissionais como um
processo continuo, a partir do significado pessoal e social que cada professora confere a sua
pratica, baseado em seus valores, sua historia de vida e concepgbes. O exposto propde
compreender as identidades profissionais como Unicas e a0 mesmo tempo diversas, por
encontrar-se no limiar do pessoal e da carreira. Assim, as negociacoes feitas pelas professoras
e como se portam sdo fundamentadas, conforme Tardif (2014, p. 16), como: “os saberes dos
professores parece estar assentado em transac6es constantes entre o que eles sdo (incluindo as
emocdes, a cogni¢cdo, as expectativas, a historia pessoal deles, etc) e o que eles fazem”.

Seguindo essa linha de reflexdo, as pesquisas de Vianna (1999, 2002) revelam que é a
partir das novas formas de organizar o trabalho docente, tomando as caracteristicas subjetivas

como ponto de partida, que homens e mulheres encontram referéncia para suas identidades
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profissionais. Percebe-se que a (re) construgdo das identidades/subjetividades docentes se dao
em um processo dindmico e complexo, pois estdo relacionadas as intera¢cdes no ambiente de
trabalho e expressam as maneiras de aprender e ensinar, a partir da producdo de sentidos e
reflexdo acerca do processo educacional.
a identidade ¢ um processo de construgdo historica reajustada ao longo das
diferentes etapas da vida e de acordo com o contexto no qual a pessoa atua, uma
construcdo que exige constantes negociacfes entre tempos diversos do sujeito e
ambientes ou sistemas nos quais ele esté inserido (VIANNA,1999, p. 52).

As professoras possuem a capacidade de transformar suas identidades de acordo com as
sucessivas fases de sua vida, por meio do processo reflexivo acerca de seus projetos, decisdes
e subjetividade. A dinamicidade da identidade profissional passa a ser vista como “o conjunto
de representacGes do eu pelo qual o sujeito comprova que é sempre igual a si mesmo e
diferente dos outros” (VIANNA, 1999, p. 51). Essas mudancas ocorrem por meio das
relagdes entre a experiéncia individual e a vida social, conferindo a articulagido dos saberes a

constituicdo da identidade profissional.
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CAPITULO Il

DIALOGOS ENTRE RELACOES ETNICAS E
FORMACAO DOCENTE NO ODEERE

Assim que um homem foi reconhecido por outro homem como um Ser
senciente, pensante e semelhante a ele, o desejo ou a necessidade de
comunicar-lhe os préprios sentimentos e pensamentos fez com que este
procurasse os meios de fazer isso (RICOEUR, 2006, p. 161).

As demandas em rever o contetdo conceitual trabalhado nas escolas acerca das culturas
afro-brasileiras, tém mobilizado professores/as a buscarem formacédo que dé maior respaldo a
pratica docente. E aqui, na regido sudoeste da Bahia, 0 ODEERE traz a possibilidade de se
pensar em referenciais tedricos capazes de promover o encontro da populacdo com suas
herancas africanas. A partir desse parametro, o capitulo propde explicitar a maneira como esse
orgao trabalha com a questdo das relagbes etnicas na formacdo docente. A nivel de
compreensdo, traca-se um breve histérico do ODEERE/UESB, abordando as bases
epistemologicas que compBe o programa: a educacdo simbolica e relagdes étnicas com

destaque para o Curso de Extensdo em Educacédo e Culturas Afro-brasileiras.

2.1 TRAJETORIA DO ODEERE: PERCURSOS E INTENCOES

O ODEERE, correlato aos Nucleos de Estudo de Culturas Afro-brasileiras (NEABs)*,
articula acbGes de pesquisa, ensino e extensdo e se constituiu como um programa em
decorréncia dos estudos do grupo de pesquisa “Educagio e¢ Relagdes Etnicas: Saberes e
Praticas do Legado Africano”, coordenado pela Profa. Marise de Santana, que a frente desse
grupo, agrega professores/as, funcionarios da universidade e membros da comunidade
pertencentes aos grupos de capoeira, hip hop, maculelé, terreiros e outros movimentos afro-

brasileiros.

7 0s Nucleos de Estudos Afro-brasileiros (NEABs), implantados nas universidades publicas, desenvolvem agoes,
sistematizadas no Plano Nacional de Implementacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢do das Relacoes
Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana, atuando como mediadores do processo de
implantacdo de politicas publicas, na area da educacdo, em especial as politicas de acdo afirmativa institucionalizadas
recentemente, as LegislacOes 10.639/2003 e 11645/2008. A existéncia desses nucleos tem promovido a inser¢do da
temética no ambiente académico, especialmente no &mbito da pesquisa.
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Como resultado da idealizacdo da professora Marise de Santana, colaboradores,
pesquisadores/as, professores/as, funcionarios/as ligados/as a UESB e UEFS, no ano de 2006
implanta-se o ODEERE tendo “como elemento norteador de suas agdes, para atender ao tripé
pesquisa-ensino-extensdo, o pensar e repensar sobre as relagdes étnicas, em especial sobre o
legado africano e indigena” (SANTANA, 2014, p. 20). O ODEERE passa a desenvolver um
programa com cursos de formacao continuada e Pés-graduacdo para professores/as de Jequié,
cidades pertencentes a regido Sudoeste da Bahia e algumas cidades da regido sul. Suas
atividades fomentam a pesquisa nas areas supracitadas, em diversidade sexual e género,
favorecendo a insercdo de professores/as da Educacdo Bésica a estarem em contato com as

questBes e contetdos relacionados as tematicas.

Imagem 1 - Mapa da Regido Sudoeste da Bahia

’ ftirucu
L. Coutinho
L.do Tabocal E""altino

Jaguagquara

S e Boa Nova
da Serra

Anagd

"'Q::——_____ -~

Caraibas

EBarra do
Choca

Tremedal

Vitdria da .
Conauista Castiba

‘ H IMtzapeting=

Ribeirdo
do Largo
Encruzilhada

hlaiquinigue

Fonte: Programa Regional de Desenvolvimento Sustentivel da Regido Sudoeste, 2016.
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Tendo o propdsito de integrar outros valores ao cotidiano pedagdgico e com vistas a
consolidacdo de um processo educacional que respeite as diversidades culturais, 0 ODEERE
passa, entdo, a ser uma referéncia formativa na regido, em atendimento a Lei 10.639/03. Em
virtude da grande demanda pelas formagdes nessa area, foi concedido um espaco proprio para
o ODEERE - uma escola estadual desativada - cedida pelo Estado, no bairro do Pau Ferro®,
em Jequié-BA. A partir de entdo, 0o ODEERE torna-se um anexo da UESB.

Imagem 2 - ODEERE
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Fonte: Acervo Fotografico da Pesquisadora, 2016.

Seguindo as bases legais de funcionamento da universidade, 0 ODEERE estrutura seu
trabalho a partir do tripé pesquisa-ensino-extensao. A pratica deste 6rgdo, aproxima-se da
abordagem de conhecimento proposta por Santos (2005), por trazer em si um sentido plural,
opondo-se a relacdo unilateral estabelecida entre universo académico e sociedade,
caracterizada pela disciplinarizacdo, homogeneidade e organizacdo hierarquica da Ciéncia.
Esse modelo educacional representa a transicdo do saber universitario para o “pluriversitario”,
assumido no meio académico como cultura interdisciplinar essencial para a real integragdo

universidade - comunidade.

18 O Pau Ferro é um bairro periférico da cidade de Jequié-BA.
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O conhecimento pluriversitario é um conhecimento contextual na medida em que o
principio organizador da sua producédo é a aplicacdo que Ihe pode ser dada. Como
essa aplicacdo ocorre extramuros, a iniciativa da formulacdo dos problemas que se
pretende resolver e a determinacdo dos critérios da relevancia destes é o resultado de
uma partilha entre pesquisadores e utilizadores. E um conhecimento transdisciplinar
que, pela sua prépria contextualizacéo, obriga a um dialogo ou confronto com outros
tipos de conhecimento, o que o torna internamente mais heterogéneo e mais
adequado a ser produzido em sistemas abertos menos perenes e de organizacdo
menos rigida e hierarquica (SANTOS, 2005, p. 29 - 30).

O conhecimento pluriversitario torna-se contextual no ODEERE, por ter como principio
organizador da sua producéo a aplicacdo de partilha entre pesquisadores e corpo social. Tanto
as comunidades sdo beneficiadas por terem seus conhecimentos valorizados, quanto a
academia pela possibilidade de se renovar nessa experiéncia.

O trabalho desenvolvido pelo ODEERE articula a universidade com as diversas
organizagdes da sociedade, propiciando a troca de conhecimentos e experiéncias acerca da
ciéncia e dos saberes populares e culturais, resultando em novos aprendizados para a
sociedade, principalmente na préatica educacional de Jequié e cidades circunvizinhas. Suas
acOes contemplam cursos de Extensdo, P6s-Graduacéo, Projetos e Eventos, conforme exposto

no quadro a seguir.

Quadro 1: Atividades desenvolvidas pelo ODEERE

Acoes Atividades

Educacdo e Culturas Afro-brasileiras

Cursos de  Didatica para o Ensino de Histdria e Cultura Africana e Afro-brasileira

Extenséo Educagéo Quilombola
Género, Raca e Diversidade Sexual
Educacao e Culturas Indigenas

Po6s-Graduacdo Lato sensu: Antropologia com énfase em Culturas Afro-brasileiras

Stricto sensu: Relagdes Etnicas e Contemporaneidade

Projeto ERE — Educacio e Culturas Afro-brasileiras para criancas e adolescentes

Marco - Dia do Combate & Discriminacdo Etnica
Subprojetos/  Setembro - A tradigdo do Caruru de Cosme e Damido, Eré, Ibejis, Wunjes
Eventos Novembro - Semana de Educagéo da Pertenca Afro-brasileira
Novembro - Encontro Estadual de Educacdo e Relacdes Etnicas®®
Capoeira
Projetos da  Grupo de convivéncia da Terceira Idade (Grupo Esperanca)
Comunidade® Instituto Méos (Associagdo da Comunidade)
Catequese
Fonte: Dados de pesquisa da autora/2016, elaborado com base em documentos do ODEERE.

'® Este evento acontece a cada dois anos junto a programacdo da Semana de Educacdo da Pertenca Afro-brasileira.
% O ODEERE cede seu espaco fisico para realizacéo de projetos da comunidade do bairro Pau Ferro, no qual est4 inserido.
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As demandas expressas, no quadro das atividades desenvolvidas pelo ODEERE,
caracterizam a amplitude do programa, trazendo o conjunto articulado de cursos, projetos e
acOes extensionistas. Percebe-se que o 6rgao tem se mantido produtivo ao longo de sua
historia e ampliado seu campo de atuacdo nas areas referentes aos saberes e préaticas dos
legados africanos e indigenas, assim como nas areas de género e diversidade sexual,
contemplando a comunidade de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis, Transexuais e
Intersexuais (LGBTTI)?.

O ODEERE, ent&o, se constitui como um espaco para difusdo de conhecimento acerca
da histéria e culturas afro-brasileiras e indigenas para profissionais que atuam em diversas
areas do conhecimento buscando, através das atividades desenvolvidas, constituir-se em uma
forma efetiva de viabilizar a implementacdo das Leis 10.639/03 e 11.645/08, na educagéo
béasica da Regido Sudoeste da Bahia.

22 O CURSO DE EXTENSAO EM EDUCACAO E CULTURAS AFRO-
BRASILEIRAS

O Curso de Extensdo em Educacdo e Culturas Afro-brasileiras, promovido pelo
ODEERE/UESB, constitui a via pela qual se ascende a relacdo de parceria entre universidade
e comunidade, através da formacdo continuada de professores/as da educacdo baésica,
académicos/as, sobretudo dos cursos de Pedagogia e licenciaturas, gestores/as da rede publica
atuantes em instituicbes educativas e pessoas interessadas em refletir criticamente sobre um
ensino que visa a valorizagéo das diferencas.

O objetivo central do curso é desenvolver estudos sobre a historia cultural das
populacdes africanas e afro-brasileiras, a fim de incluir no trabalho docente saberes desses
povos em cumprimento da legislacio? vigente (ODEERE, 2016). Todavia, uma adverténcia
apresentada nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das RelacBes Etnico-
Raciais e para 0 Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana chama a atencao para
as intencdes e alcance da incorporacdo dessa tematica:

N&o se trata de mudar um foco etnocéntrico, marcadamente de raiz europeia, por um

africano, mas de ampliar o foco dos curriculos escolares para a diversidade cultural,
racial, social e econdmica brasileira. Nesta perspectiva, cabe as escolas incluir no

2L Através do Curso de Extensdo “Género, raca e diversidade sexual”, sdo tratadas tematicas relacionadas a comunidade
LGBTTI e desenvolvidas intervences a fim de garantir o reconhecimento dos direitos humanos dessa comunidade.

2 | ej 10.639/03 e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
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contexto dos estudos e atividades, que proporciona diariamente, também as
contribuicbes histérico-culturais dos povos indigenas e dos descendentes de
asiaticos, além das de raiz africana e europeia (BRASIL, 2004, p. 17).

Tal consideragdo se aporta no pensamento de Petronilha Silva (2007), quando descreve
acerca do educar para as relacdes étnicas. Para a autora, esse ato refere-se a processos em que
se considere a multiplicidade de povos que compdem a sociedade brasileira, respeitando suas
identidades e conhecimentos, situados em contextos culturais distintos.

O Curso de Extensédo em Educagéo e Culturas Afro-brasileiras do ODEERE surge em
2005, representando um espaco de resgate ao legado africano em Jequié e demais cidades da
regido sudoeste da Bahia. O percurso de formacdo desse curso - desde a sua constituicao -
vem estabelecendo relages mdltiplas e reciprocas com a sociedade, marcadas pelas
demandas e novas exigéncias do sistema educacional brasileiro.

O curso se apresenta como alternativa de pensar uma sociedade atraves do respeito e
valorizagdo das diferencas. Percebe-se um movimento crescente em busca de formacéo
continuada nessa area, devido as lacunas deixadas pela formacéo inicial docente, que tendem
a desconsiderar esses saberes e conhecimentos. O grafico a seguir apresenta 0 nimero de

inscritos no curso desde sua implantacao até o ano de 2015.

Gréafico 1 Numero de inscritos/as no Curso de Extensdo em Educacéo e
Culturas Afro-brasileiras — 2005 a 2015

229
212

165 166

101 113 104 102

2
8 68 68

2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015

Fonte: Dados de pesquisa da autora/2016, elaborado com base em documentos do ODEERE.

As informacdes presentes no grafico revelam que a procura, além de indicar a existéncia

de uma expressiva demanda por cursos de formacdo continuada, com foco na tematica das
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relacbes étnicas e educacgdo, evidencia que ao longo da historia, 0 ODEERE tem sido
reconhecido como espaco de formagao docente na regiéo.

Em contrapartida, nem todas as pessoas inscritas chegam a concluir o curso. Do
montante de 1.410 inscritos, apenas 22% dos/as cursistas concluiram®, conforme revela o

grafico a seguir.

Grafico 2 Concluintes e desistentes do Curso de Extensdo em
Educacéo e Culturas Afro-brasileiras — 2005 a 2015

Concluintes Desistentes

22%

Fonte: Dados de pesquisa da autora/2016, elaborado com base em documentos do ODEERE.

Embora essa investigacdo nao tenha como propdsito dar conta de responder 0s motivos
da evasdo, entende-se a discrepancia entre o nimero de inscritos e o de concluintes a partir da
prerrogativa dos conflitos vivenciados pelos/as professores/as cursistas no contato com as
culturas africanas e afro-brasileiras, tratados no topico 2.4 desse capitulo.

Outro ponto que merece destaque nas informacdes extraidas na documentacdo do
ODEERE, refere-se a quantidade de mulheres presentes no curso de formacdo continuada,
uma mostra superior a 80% do total de participantes, uma caracteristica ja esperada, uma vez
que proporcoes desse tipo sdo constantes na educacdo basica, ap0s processo da feminizacao

do magistério no Brasil.

2 0 total de concluintes é um niimero aproximado, visto que nos arquivos do ODEERE nao foram encontrados registros
informando o nimero de pessoas que terminaram o curso nos anos de 2005 e 2008. Desse modo, foram contabilizados
apenas os dados encontrados.
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No que se refere a organizacdo didatico-metodoldgica do curso, a mesma articula a

formacdo teodrica com a reflexdo sobre a pratica docente. O conteddo de caréter teorico-

pratico, formatado em dez maddulos, € ministrado em dois dias de cada més (sdbado e

domingo), perfazendo uma carga horaria de 180 horas. A seguir, para melhor visualizag&o,

apresenta-se um quadro com os mddulos propostos para o curso:

Quadro 2 — Mddulos do Curso de Extensdo em Educacédo e Culturas Afro-brasileiras

' MODULOS
01 Historia da Africa
02  Antropologia das populagdes Afro-brasileiras |
03  Antropologia das populaces Afro-brasileiras Il
04 Diversidade Linguistica dos grupos étnicos africanos
05 Linguagens Visuais e Cultura
06 Didatica das Relagdes Etnicas
07  Pedagogia Simbolica
08 Sociologia do Negro Brasileiro
09 Eventos do ODEERE
e Dia do Combate & Discriminacio Etnica
e Caruru de Cosme e Damido, Eré, 1bejis, Wunjes
e Semana de Educacdo da Pertenca Afro-brasileira
10  Viagem antropologica
Carga horéria 180 Horas

Fonte: Dados de pesquisa da autora/2016, elaborado com base em documentos do ODEERE.

Conforme exposto no quadro dois, a proposta curricular do curso estrutura-se em um

movimento de aproximacao entre aulas tedricas e a¢bes de intercAmbio com a comunidade

interna e externa.

Portanto, as atividades teoricas desenvolvidas ao longo do ano, ao tempo em que se
complementam, também déo possibilidades para pensarmos a Extensdo em varios
momentos: desde a aula de abertura [...], & celebracdo do caruru com a comunidade,
o0s eventos da Semana da Pertenca e do Encontro Estadual de Educacéo e Relagdes
Etnicas, e por fim, a visita a campo nos espagos projetados pela cultura afro-
brasileira na Bahia (NETO, 2014, p. 92-93).
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Vale ressaltar que os componentes curriculares do curso buscam consolidar a relagéo
bidirecional entre universidade e comunidade. Partindo desse pensamento, a ac¢do tedrico-
pratica busca articular os saberes cientificos e populares integrando valores culturais dos
grupos afro-brasileiros a pratica pedagdgica. Além das disciplinas trabalhadas em sala, faz
parte do curso de extensdo todos os eventos promovidos pelo ODEERE e uma viagem
antropoldgica, visando o confronto entre teoria e prética e a troca da saberes local e
académico.

No ultimo médulo do Curso de Extensdo em Educacdo e Culturas Afro-brasileiras
acontece uma aula de campo, chamada de viagem antropoldgica, com duracdo de trés ou
quatro dias. O itinerario dessa aula propicia visitar alguns espagos projetados pela cultura
afro-brasileira na Bahia, como Cachoeira, Sdo Felix, Candeias (Terreiro YIé Axé Oya Tola) e
Salvador (Centro Historico, Museu da Cultura Afro-brasileira, Terreiro Vintém de Prata, Casa
de Benin e Casa de Angola). Esse momento oportuniza vivenciar questdes discutidas durante
todo o curso.

As aulas de campo marcam a etapa final do curso de Extensdo, consistiram na
articulagdo entre teoria e pratica, com base no conhecimento difundido durante o
ano. Essa estratégia surgiu da necessidade de proporcionar a esses alunos um contato
mais préximo com as herancas afro-brasileiras: seus patriménios culturais, suas
influéncias nos modos de vida das pessoas a partir de varios espacos onde essas
manifestacdes aconteceram ou acontecem efetivamente (NETO, 2014, p. 105).

Durante a aula de campo sdo exploradas as dimensfes dos saberes e conhecimentos
presentes nos bens materiais e imateriais relacionados as identidades, as aces e as memorias
dos grupos étnicos que formam o Recdncavo da Bahia. Desses processos educativos,
emergem uma dimensdo antropologica onde sdo transcritos dados das observacdes em
relatorios para avaliacdo e conclusdo do curso, articulando as percepc¢des obtidas durante a
aula de campo com as histdrias de vida de cada cursista. Uma transposicdo entre teoria e
pratica.

As interconexdes expressas nas aulas e nos eventos demonstram que o Curso de
Extensdo em Educacdo e Culturas Afro-brasileiras trata as questdes étnicas em uma
abordagem interdisciplinar em que conceitos sdo construidos, ndo apenas na sua forma
tedrica, mas também na vivéncia de trocas entre academia e comunidade, propiciando a saida
da UESB dos espacos formais até as comunidades. Isso tudo a fim de capacitar professores/as

da Educacdo Bésica e viabilizar a implementacdo da Lei 10.639/2003.
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2.3 PROFESSORAS EM FORMACAO CONTINUADA NO ODEERE

Dada a caracteristica do quadro teodrico-metodolégico, no qual esta pesquisa esta
referendada, busca-se dar voz as professoras, como protagonistas de suas histdrias, tentando
compreender como se produziram enquanto mulheres professoras, considerando os elementos
simbolicos de afirmacéo étnica e de género. Para tanto, considera-se pertinente tracar o perfil
de cada colaboradora.

Os dados que compdem o perfil das colaboradoras que compuseram o corpus desta
pesquisa foram produzidos por meio de questionario de identificacdo e revelam a existéncia
de pontos comuns com relacdo as experiéncias vividas e pontos que sdo singulares. Partindo
do entendimento de que a representacao inclui diferentes modos de significacdo e sistemas
simbdlicos, por meio dos quais os significados sdo produzidos (WOODWARD, 2014), ndo se
pode entender 0s sujeitos, sem antes identificar o lugar de suas falas. Dessa maneira, buscou-
se identificar a idade, formacdo, tempo de servigo, disciplinas trabalhadas, como se
autodeclaram etnicamente e a motivacao para participar do Curso em Educacdo e Culturas
Afro-brasileiras.

Dandara®* se autodeclara negra, tem 57 anos de idade e h& 35 atua como professora na
educacdo bésica. Cursou graduacdo, tem especializacdo e participou de trés cursos no
ODEERE. Atualmente leciona as disciplinas Historia e Artes para turmas do 9° Ano e Ensino
Médio. Sua participacdo no curso em Educacdo e Culturas Afro-brasileiras foi motivada pela
curiosidade. Relata que se sentiu provocada e, a0 mesmo tempo, chocada com o contetdo
discutido no curso.

Quando eu chego aqui no curso de extensdo, que eu vi tudo aquilo, a principio me
chocou e eu tive, a principio, uma dificuldade. Mas a minha curiosidade em querer
saber era muito grande, porque tinha alguma coisa nas minhas memorias que faziam
com que eu continuasse buscando dentro do ODEERE esse conhecimento
(PROFESSORA DANDARA).

Ap0s o curso, comecou a realizar atividades que valorizam as diferencgas por considerar
que todos os grupos étnicos tém “os seus conhecimentos € tem os seus saberes”. E assim,
considera que o acesso ao curso lhe propiciou reflexbes e consequentemente pode
descolonizar seu pensamento, fruto da educagdo “eurocéntrica” que teve em seu processo de

formacao.

2 Conforme acordo descrito no Termo de Consentimento Livre e Declarado (TCLE), os nomes das entrevistadas foram
preservados. Desse modo, foram atribuidos nomes africanos para identifica-las.
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Zulai se autodeclara negra, tem 40 anos de idade e h4 18 atua como professora na
educacdo béasica. Cursou uma graduacdo, duas especializagGes e participou do Curso de
Extensdo em Educagdo e Culturas Afro-brasileiras, no ODEERE. Leciona as disciplinas
Lingua Portuguesa e Inglés para turmas do Ensino Fundamental Il e trabalhou com a
disciplina Identidade e Cultura, componente da parte diversificada do curriculo. O que moveu
seu interesse em participar do curso de extensdo foi a necessidade em atender a Lei
10.639/2003 e seus desdobramentos pedagdgicos. Assim, relata:

A motivacdo foi porque hoje a lei ja rege para que o ensino atenda essa finalidade de
se tratar da cultura afro-brasileira, como a indigena também. Entdo, o professor tem
que estar capacitando-se sempre. Foi uma oportunidade. Ao chegar ao espaco, de
imediato foi aquele susto, aquelas interrogacdes que a gente faz, pois € um ambiente
um tanto diferente do que estamos acostumados no dia a dia da gente. Mas, ao

passar do tempo, a gente ja vai tomando ciéncia de que tudo é contextualizado
(PROFESSORA ZULAI).

ApoOs o curso, utilizou os conhecimentos adquiridos através dos aportes teoricos e
experiéncias para realizar algumas atividades na disciplina Identidade e Cultura. Mesmo néo
inserindo transversalmente a tematica nos conteudos trabalhados, dentro das aulas de
Portugués e Inglés, aborda-a apenas em uma disciplina que mais se aproxima da tematica e
nos projetos especificos da escola como Semana da Consciéncia Negra. Para Zulai, essas
atividades tém contribuido para estimular “o respeito as diferencas, valorizando cada um,
dentro de sua formacao cultural”.

Ayo, se autodeclara negra, tem 49 anos de idade e hd 18 atua como professora na
educacdo basica. Fez duas graduacGes (Pedagogia e Letras), uma especializacéo e participou
de dois cursos de formacdo continuada no ODEERE. Leciona as disciplinas Geografia e
Linguagem e Comunicacdo em turmas do Ensino Fundamental Il. Inscreveu-se no Curso de
Extensdo em Educacao e Culturas Afro-brasileiras, motivada pelo desejo de aprofundar seus
conhecimentos na area. Ela declara:

O que me motivou fazer o curso foi a vontade de conhecer sobre as questBes étnicas
e raciais. Na minha segunda graduacdo, o meu TCC foi sobre as questdes raciais
vividas por alunos e alunas negras. Depois disso, quando descobri o ODEERE, o
meu interesse foi ainda maior (PROFESSORA AYO).

Logo apds participacdo no curso realizou, em parceria com uma colega, um trabalho
tentando abordar as relacdes étnicas a partir das religides de matriz africana e foi rechacada
pela direcdo da escola e demais colegas que ndo compreenderam a proposta. Ayo relata que
“chegaram ao ponto de trazer para a escola pessoas ligadas as suas igrejas para ungir a

escola”. Acrescenta, ainda, que a religido da equipe gestora atrapalha o trabalho acerca da
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tematica, “eles ndo tém nog¢do do que sejam as relagdes étnicas”. A situacdo descrita pela
professora revela a forma como a comunidade escolar intersecciona a vivéncia religiosa
judaico-cristd e o contato com as culturas afro-brasileiras no fazer docente. As vivéncias de
Ayo revelam, assim como Santana (2016, p. 27), os “limites e desafios que uma sociedade
com ensinamentos do colonizador branco, cristdo e maniqueista nos impunham durante tantos
séculos”. Por conseguinte, isso reflete os avancos dessa tematica, promovidos pela Lei
10.639/03, no contexto escolar.

Zunduri se autodeclara negra, tem 29 anos de idade e h4 08 atua como professora na
educacdo basica. Cursou duas graduacdes, uma especializacdo e mestrado. Participou de trés
cursos no ODEERE. Leciona Lingua Portuguesa e Inglés em turmas do Ensino Fundamental
I, Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos. Seu interesse pelo curso de extensdo foi
motivado pelo encantamento com as discussdes acerca das populacbes afro-brasileiras que
realizou durante a pés-graduacdo (lato-sensu) e desejo de melhor trabalhar a tematica com
seus alunos, como afirma:

O que motivou minha participagdo no curso de extensdo do ODEERE foi a minha
participacdo no curso de especializacdo em Antropologia e Cultura Afro-Brasileira.
[...] Entdo, eu entrei no curso por isso. Porque eu fui para a especializagdo e na
especializacdo me encantei pelo ODEERE, pelas discussdes étnicas, com as
discussdes afro-brasileiras, com o0 momento, com o local e me reconheci e voltei por
isso. Queria continuar ainda estudando o tema e ai eu voltei para fazer o curso de
extensdo e para poder continuar tendo subsidios, continuar tendo apoio para levar
essas questdes para sala de aula (PROFESSORA ZUNDURI).

Essa professora relata que ap0s o curso passou a tomar consciéncia de alguns problemas
presentes no cotidiano escolar: “ndo que eu ndo enxergava problemas, mas muitas vezes eu
ndo sabia como lidar e ndo sabia como resolver questdes de preconceito, racismo e outras
coisas envolvendo as relagdes étnicas” (PROFESSORA ZUNDURI). A esse respeito, discorre
ainda que para dar conta dessas questdes, passou a utilizar como recurso metodolégico a
literatura infanto-juvenil, através dos mitos africanos, da oralidade, e das memorias dos
alunos, relatando que “isso trouxe muitas vezes, a tona, questbes propicias para discutir
relagdes étnicas”.

O enquadramento subjetivo das historias de vida das quatro professoras colaboradoras
dessa pesquisa desvelaram contextos sociais responsaveis por suas identificacdes, intencdes e
motivos, a partir dos quais sdo atribuidos sentidos aos seus processos de desenvolvimento

profissional.
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2.4 TRAVESSIAS DO ODEERE NO TRABALHO COM AS RELACOES ETNICAS

A formagdo docente, oferecida através dos cursos do ODEERE, trata de questionar as
dimensbes socio-histérico-culturais que fundamentam a proposta curricular da educacédo
basica em relacdo as culturas afro-brasileiras®®. Santana e Ferreira (2013) consideram que a
proposta didatica, desenvolvida pelo 6rgdo, intenta pensar a educacdo a luz da logica da
pedagogia simbélica, introduzindo em suas atividades saberes e praticas voltadas para a
educacdo das relacdes étnicas, com énfase no legado africano®® unindo teoria e pratica, ciéncia
e mito, racional e sensivel.

A educacdo simbodlica, proposta por Byington (1996) como Pedagogia Simbdlica,
centra-se na interrelacdo corpo humano e meio, valorizando as dimensfes individuais
(processos emocional, cognitivo e existencial), cultural, planetaria e césmica, relacionando-as
com vivéncias humanas. Para o autor, tudo que rodeia o ser humano possui indmeros
significados subjetivos e objetivos e, por isso, € tdo simbolico quanto as emocg6es. Uma das
matrizes culturais do autor tem como base o conceito dasein?’ de Heidegger em que “o Ser
(Sein) que na sua humanidade (Dasein), ndo se separa do mundo (Welt)” (BYINGTON, 1996,
p. 11). A interacdo objetivo-subjetivo € compreendida na totalidade existencial.

A Pedagogia Simbolica busca transformar em filosofia e método de aprendizado a
forma natural com a qual aprendemos, cujo modelo é o processo de formagio da
identidade do Eu e do Outro na consciéncia, através da vivéncia e elaboracdo
emocional dos simbolos estruturantes do dia-a-dia de cada um (BYINGTON, 1996,
p. 21).

Na relagdo do “eu com o outro”, a pedagogia necessita englobar as dimensdes do ser:
corpo, natureza, sociedade e ideias, imagens e emocdes. A educacdo simbolica pode ser
compreendida como “uma pedagogia que busca interagir o aprendizado, a utilidade, o
trabalho e as fontes de producdo, ao mesmo tempo em que relaciona simbolicamente os
conteudos ensinados com a totalidade da vida” (BYINGTON, 1996, p. 11).

Conceber a educacdo nessa légica remete a compreensdo do universo simbdlico das

culturas africanas e afro-brasileiras, presentes nos mecanismos de troca ou negociacao

% Dentre as acOes promovidas pelo ODEERE, esta pesquisa interessa-se pelo Curso de Extensdo em Educacédo e Culturas
Afro-brasileiras e as agdes correlatas a0 mesmo, nesse caso 0s subprojetos e eventos. Desse modo, a partir daqui esse texto
se reportara apenas as culturas afro-brasileiras.

26 A luz dos estudos de Santana (2016, p. 97), compreende-se legado africano como “um conjunto de saberes e préaticas de
uma matriz ndo ocidental cristd que transcende o espaco dos terreiros. [...] Sdo saberes e fazeres que africanos que foram
trazidos de diversas partes do continente africano, trouxeram como bagagem simbdlica durante o trafico humano”.

%7 Dasein é a ideia que Heidegger tem de ser humano, cuja identidade é a propria histéria. Assim, o homem é o ser-ai
(Dasein), um ser no mundo. Designa o lugar onde a questdo do ser urge, o lugar da manifestacdo, ou seja, 0 conjunto de
possibilidades de vir a ser. A no¢do de ser no mundo foi desenvolvida sistematicamente pelo filésofo alemé&o no tratado Ser
e Tempo (Sein und Zeit), de 1927.
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enraizada em habitos e costumes que se fazem presentes nos contatos interétnicos, os quais
Sodré (2005) define como:

Simbolizar quer dizer, na realidade, trocar. O que se troca? N&o é a natureza pela
convencdo, como faria crer qualquer argumento sofistico (instrumentalizando o
simbolo, pondo-o como um meio de comunicacdo a servico de uma vontade
fundadora), mas uma convengdo por outra, um termo grupal por outro, sob a égide
de um principio estruturante que pode ser o pai, 0 ancestral, Deus, o Estado, etc. E o
simbolo que permite ao sentido engendrar limites, diferengas, tornando possivel a
mediagdo social (SODRE, 2005, p. 37).

A mediagdo social toma a cultura como modo de relacionamento humano com seu real
através do universo simbolico. O autor sinaliza que seja no nivel das relacdes internas ou
intergrupais, busca-se conhecer o outro atraves de suas diferencas. E essa diversidade revela-
se carregada de simbologias. Em se tratando de educacdo para relagBes étnicas, com énfase
nas culturas afro-brasileiras, a mediagdo social apresenta-se como um pacto simbolico, “ou
seja, uma rede de signos e de aliangas legitimadoras do consenso intercultural (entre as
diversas etnias de origem africana) e transcultural (negros com brancos)” (SODRE, 2006, p.
13). Nesse sentido, o autor propde reconhecer e respeitar o diferente — o outro - em seus
“habitos, enunciados e simboliza¢des” sem comparagdes nos parametros da cultura
dominante.

Para Oliveira (2006), tratar das culturas afro-brasileiras requer o reconhecimento dos
signos produzidos historicamente pelos povos africanos, reunindo elementos da cosmovis&o?®
africana, os quais ele categoriza com espiritualidade, natureza e humanidade. Nessa filosofia,
0 universo € concebido como um todo integrado e diversificado, onde o diferente (o outro) é
contemplado e ndo apenas aceito.

Retomando a acdo tedrico-pratica da educacdo simbdlica, promovida pelo ODEERE,
ressalta-se que a mesma tem sido pensada a partir da antropologia das populacbes afro-
brasileiras, buscando articular o legado africano, tendo como base alguns pressupostos:

0 primeiro pressuposto é o de educacdo étnica baseada em valores ancestrais
africanos, portanto situada na relacdo que une presente/passado; o segundo
pressuposto, o da educacdo pela oralidade, toma como uma de suas dimensdes a

palavra; o terceiro pressuposto ancora-se na ligacdo entre os dois primeiros, por
fornecerem os subsidios para pensar em uma educac¢do cuja palavra enuncia imagens

%8 Oliveira (20086, p. 71) ressalta que a cosmovisdo africana reflete a “concepgdo de universo, de tempo, na nogéo africana
de pessoa, na fundamental importancia da palavra e na oralidade como modo de transmissdo de conhecimento, na categoria
primordial da Forca Vital, na concep¢do de poder e de producdo, na estruturagdo da familia, nos ritos de iniciagéo e
socializagdo dos africanos, é claro, tudo isso assentado na principal categoria da cosmovisdo africana que é a
ancestralidade”. O autor pontua que no processo de ressignificagéo da cultura africana pelos afro-brasileiros, alguns destes
elementos estruturantes da cosmovisdo permaneceram e outros sofreram processo de ruptura e/ou releitura.
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e rituais didaticos, referenciados por uma educacdo simbolica em que se une teoria e
pratica, racional e sensivel, visando uma proposta de construgdo do conhecimento
afro-brasileiro (SANTANA, 2014, p. 62).

Dessa forma, a autora relaciona os elementos simbdlicos que organizam a pedagogia do
ODEERE: valores ancestrais, educacdo pela oralidade e a palavra. Através desses elementos,
0 conhecimento afro-brasileiro que circula nesse espaco traz referéncias aos aspectos
historicos dos povos negros, as relagdes estabelecidas a partir do pertencimento, ao sagrado e
seus simbolismos, aos valores e concepgdes que regem a vida desses povos. Essa organizacéo
pedagogica se preocupa com a reconstituicdo simbélica material e imaterial das culturas afro-
brasileiras e isso torna-se evidente na fala de uma professora, participante da pesquisa, que
relata ter aprendido no curso de extensdo em Educacgéo e Culturas Afro-brasileiras:

valorizar e considerar o simbolico, como uma categoria essencial, como uma pratica
docente. [...] Considerar a subjetividade dos nossos alunos, considerar o que eles
trazem de experiéncia pessoal de relagdes entre os familiares, [...] levar em conta as
subjetividades e o simbolico, em que os nossos alunos pensam. Porque isso tras a
tona, e trouxe muitas vezes & tona, questdes em que eu pude discutir relacdes
étnicas. [...] as relacbes étnicas estdo o tempo todo presente, o simbdlico esta o
tempo todo presente e sdo coisas que a gente precisa observar e dar uma
correspondéncia a esses simbolos que chamam o tempo todo a nossa atencao,
entendeu? E as vezes a gente tapa os ouvidos pra ndo ouvir e os olhos pra ndo
enxergar isso. E depois do curso eu pude ter uma consciéncia sobre o simbdlico e
conversar sobre memorias, coisas em que a gente sempre captura discursos sinceros,
discursos repletos de simbolos, simbolos étnicos, quando a gente fala sobre
memorias né, a memoria popular, a memdria familiar, a memdria afetiva, a

individual, entdo... a memdria coletiva, tudo isso sem levar o nome do teérico pra
sala de aula (PROFESSORA ZUNDURI).

A partir dessa fala, pode-se observar a incorporacdo dos principios da pedagogia
simbdlica nos saberes docentes dessa professora. Tal atitude a tornou mais sensivel para ouvir
as histérias dos alunos e, a partir delas, discutir relagdes étnicas. Com base nos estudos de
Byington (1996, p. 27), percebe-se, nessa narrativa, a valorizacdo das dimensdes produtivas
da vida individual, familiar, cultural de seus/as alunos/as, para que estes/as apreendam “o
relacionamento simbdlico do conhecimento, dentro das varias dimensdes do Self” e a partir
disso possam “balizar o ensino dramatico do aprendizado com o funcionamento histérico da
vida individual, cultural, planetaria e cosmica”.

Ao discutir relagbes étnicas, a professora aponta que ndo leva tedricos para a sala de
aula, utiliza o contexto de suas producdes, a realidade na qual seus/as alunos/as produzem
suas identidades. Embora, em outro relato, considere que 0s tedricos sejam importantes para
Ihe dar embasamento para tais discussdes. Ao tomar a vida dos alunos para contextualizar o
estudo acerca das relagbes étnicas, traz a inversdo de processo do mundo objetivado ao

valorizar, durante suas aulas, o espago da subjetividade. Oliveira (2006) respalda essa pratica,
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ao afirmar que as identidades séo tecidas por simbolos que encontram seus significados no
espaco onde é engendrado. Portanto, a transposi¢do do que é aprendido no curso para oS
saberes docentes se da mediante articulacdo do conhecimento com as identidades das préprias
cursistas. Essa é a proposta alavancada pelo ODEERE ao evidenciar a etnicidade no contexto
da formacgéo profissional.

Nesse ambiente, o desenvolvimento profissional de professoras negras - sujeitos dessa
pesquisa - perpassa pela consciéncia de pertencer a um grupo étnico, pois através do contato
com o outro e do arcabouco epistemoldgico, as identidades étnicas, conforme assinala Barth
(2011), sdo sinalizadas e/ou assumidas. Por conseguinte, 0s signos e simbolos que
determinado grupo cria para se representar, mostrar suas diferencas em certo sentido,
valorizam as etnicidades, tornando-as visiveis para 0s outros.

Esses aprendizados advém da pedagogia simbolica que, como exposto anteriormente,
permeia toda acdo docente do ODEERE, evocando “a imaginagdo de alunos e educadores
para reunir o objetivo e o subjetivo dentro da dimensao simbolica ativada pelas mais variadas
técnicas expressivas para vivenciar o aprendizado” (BYINGTON, 2006, p. 11). A comecar
pela escolha do nome que traz em sua esséncia duas palavras de origem africana. A respeito
disso, Santana (2016, p. 97) fala: “Odé (o grande cacador das culturas africanas) e Eré (que
simboliza a crianga, a germinacdo, focada na ideia de que tudo € um eterno recomeco que
nada esta acabado tudo ¢ inacabado, assim como, o conhecimento)”. A autora considera a
carga de significado dessas expressGes ao comunicarem histérias africanas e afro-brasileiras e
a unido de ambas se justifica por representar a diferenca nas acgdes praticadas pela
universidade. E isso mostra uma proposta educativa ‘“contraria ao instituido, em um
movimento que buscou romper as fronteiras do que estd como ordem e/ ou desordem no
processo educacional” (SANTANA, 2014, p. 69).

Os estudos de Sodré (2005) abordam que a cultura negra deve ser pensada a partir de
uma ordem social diferenciada da cultura branca. Nesse interim, reitera-se a palavra dentro do
contexto do legado africano, como via de transmissdo de conhecimento e produtora de
historia. De acordo com Santana e Ferreira (2013), a praxis do ODEERE concebe a palavra
como responsavel pelo movimento que a mesma produz.

Podemos, portanto, afirmar que todos os conhecimentos, afro-brasileiros ou néo, séo
permeados por simbolismos culturais presentes nas formas geométricas, nas cores,

nos gestos, no dizer e no silenciar, no olhar e no escutar, portanto na palavra verbal e
ndo verbal (SANTANA; FERREIRA, 2013, p. 29).
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Através da palavra verbal e ndo verbal socializa-se os conhecimentos afro-brasileiros,
produzindo saberes para operar dentro da cultura. Os simbolismos culturais estdo presentes na
organizacdo do ODEERE, na decoracédo; no acervo da biblioteca, em documentos, nas obras
cientificas e literarias; no Museu que coleciona pecas e obras de arte retratando as culturas
negras; e nos eventos promovidos. Tudo isso apresenta um terreno de implicacdo e
compreensdo dos modos como se concebe o passado e o presente de povos que tiveram suas
historias silenciadas por muito tempo.

A presenca simbdlica impregna os modos de viver das pessoas que transitam o espacgo
do ODEERE. Muitas delas apresentam a “materializacdo de sua identidade sob a forma de
valores estéticos, éticos, culturais e profissionais da logica ancestral” (SANTANA, 2014, p.
70). Valoriza-se o corpo enquanto produtor de saberes, enquadrando-o nas dimensdes plural e
singular, pois “o corpo ¢ o que somos € o que somos ¢ constru¢do da comunidade a que
pertencemos” (OLIVEIRA, 2006, p. 11). Essas marcas do viver africano impressas no corpo
sdo aprendidas e preservadas na memoria, atraves da oralidade, configurando-se como suporte
para a construcao de novos conhecimentos.

E no movimento do corpo que vislumbro a possibilidade de uma leitura do mundo a
partir da matriz africana, o que implica em decodificar uma filosofia que se
movimenta no corpo e um corpo que se movimenta como cultura. O corpo ancestral
é a reunido desta filosofia, desta cultura bem como o resultado desse movimento de
contatos e conflitos que se deram e se d& na esfera social, politica, religiosa e
corporal (OLIVEIRA, 2007, p.101).

Pensa-se 0 corpo como parte do territério da natureza e, como tal, elemento de
sacralidade. Na dimensdo simbolica, o corpo representa o lugar das percepcbes. Para as
culturas africanas e afro-brasileiras, 0 movimento do corpo relaciona-se com 0 movimento da
natureza e do viver. A expressao corporal configura-se como elemento mediador da relacéo
do corpo com o meio através dos campos objetivos e subjetivos dos sujeitos.

Adentrar na categoria legado africano, para entender os simbolos da cultura afro-
brasileira, permite a compreensdo das relac6es étnicas a partir dos estudos sobre as proprias
culturas, do pertencimento religioso, da descendéncia e identidade étnica. As distincbes
étnicas entre si ganham sentido através dos sistemas simbolicos pelos quais sdo representadas.
Por conseguinte, a formacdo docente, oferecida pelo ODEERE, prop8e vivenciar e perceber
os elementos simbdlicos expressos no viver dos/as cursistas e demais individuos que
transitam por esse espaco, respeitando as identidades requeridas por essas pessoas.

As professoras, participantes dos cursos oferecidos pelo ODEERE, tém a possibilidade

de agregar ao seu desenvolvimento profissional o seu pertencimento étnico nas situacGes de
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comunicagdo entre diferentes culturas. Para Poutignat e Streiff-Fenart (2011, p.124), “[...] a
intensificacdo das interacOes caracteristicas do mundo moderno e do universo urbano que
torna saliente as identidades étnicas”. Os tracos culturais dos afro-brasileiros como crengas,
ritos, simbolos, lingua, valores, vestimentas, culindria enunciam a memoria ancestral desses
povos. Essa comunicagdo “provoca acdes e reagdes entre este grupo € os outros em uma
organizacdo social que ndo cessa de evoluir” (POUTIGNAT E FENART, 2011, p. 11),
conservando os limites os quais os distinguem dos demais.

A partir desse entendimento, a estruturacdo dos cursos de formacdo docente do
ODEERE significa entre outras coisas, pensar referenciais culturais a partir de uma educacéo
para as relacdes étnicas que perpetue principios e valores ancestrais, unindo presente e
passado. Entende-se a ancestralidade, nesse estudo, como a relagdo entre homem e cultura
com uma experiéncia social de producdo do conhecimento passada de geracdo para geragao.
As préticas pedagdgicas do ODEERE, sejam aulas ou eventos, valorizam a ancestralidade
como principio norteador de aprendizagens. Oliveira (2007), em seus estudos assevera que:

a ancestralidade é uma categoria de relacdo no que vale o principio de coletividade,
pois ndo ha ancestralidade sem alteridade. Toda alteridade é antes uma relacéo, pois
ndo se conjuga alteridade no singular. O Outro é sempre alguém com o qual me
confronto ou estabeleco contato. [...] Nesse sentido, a ancestralidade é um territério

sobre o qual se ddo as trocas de experiéncias: signicas, materiais, linguisticas etc
(OLIVEIRA, 2007, p. 257).

A ancestralidade, como categoria de aprendizagem, ocupa-se da formacdo do ser
humano para o todo da sua existéncia, superando a visdo conteudista da educacdo formal.
Instiga o exercicio da alteridade, o respeito pelas diferencas e o encontro com a propria
identidade. A partir do relato da professora Dandara, ao descrever sua etnicidade, propiciada

pela formacdo do ODEERE, percebe-se a valorizacdo da ancestralidade:

A gente ndo pode perder de vista também esses outros elementos que fazem parte da
nossa formacdo, da nossa ancestralidade. [...] Eu estava nagquele momento me
propondo a modificar. Comecei a lembrar das minhas raizes, que eu acho que isso
também é muito importante, é voltarmos as nossas raizes e lembrar de como fomos
educados pelos nossos avos, bisavés, tataravos, quais eram os valores que eles
pregavam e como esses valores que eram vistos e praticados por eles estdo hoje, e
porque modificou. Onde esta a verdade, se é que existe uma verdade. Entdo, eu
comecei fazendo essa busca, mesmo, ao meu passado, através dos meus ancestrais,
do meu cotidiano, da minha familia, tudo isso. Através das leituras fui conseguindo
avaliar que realmente a forma como eu fui educada na escola, em relacéo a nossa
cultura foi errada (PROFESSORA DANDARA).

A ancestralidade liga-se diretamente a formacdo identitaria dessa professora e ao
processo de desconstrugdo que faz da educacdo formal recebida, descrita por ela como

“educacéo colonizadora”. Sua reflexdo teve base na tradi¢do, tomando o passado como fonte



68

de sabedoria, experiéncia, valores e cultura para aplicar no presente, pois “educar € conhecer a
partir das referéncias culturais que estdo no horizonte da minha historia: ancestralidade”
(OLIVEIRA, 2007, p 259). Assim posto, essa professora, tomada por lembrancas e pessoas
que marcaram sua Vvida, interpreta os simbolos de sua infancia e real¢a as regras, valores de
sua familia para reelaborar seu pertencimento étnico.

Retomando o quadro um, que descreve as atividades desenvolvidas pelo ODEERE,
centrar-se-4 atencdo, nesse momento, nos eventos realizados por esse 6rgdo e que fazem parte
das atividades académicas dos cursos por ele promovidos. Os eventos trazem como foco a
vivéncia, atrelando experiéncia e aprendizado, uma vez que na Pedagogia Simbolica “quem
vivencia ndo decora. Apreende a vida formando a identidade do Eu e do Outro”
(BYINGTON, 1996, p. 13). Esses eventos comportam interagdes entre cursistas, membros do
ODEERE e comunidade externa a partir de vivéncias e simbologias. Nessa convivéncia, 0s
contrérios se encontram afirmando identidades e diferengas em um processo de permanente
movimento (BARTH, 2011).

O primeiro evento ocorre na abertura das atividades dos Cursos de Extensdo, marcando
o Dia do Combate a Discriminagdo Etnica, reportando-se a comemoracio ao Dia
Internacional de Luta pela Eliminacdo da Discriminacdo Racial, 21 de margo, instituido pela
Organizagdo das NacBes Unidas (ONU) em meméria do Massacre de Shaperville”®. Visa
problematizar variadas manifestacfes de desigualdades na interseccdo raca, etnia, género e
classe, perpassando pelas dimensdes epistémicas, pessoais e institucionais que as envolvem.

O Caruru de Cosme e Damido, Eré, Ibejis, Wunjes acontece todo ano na ultima semana
do més de setembro. Esse evento dé visibilidade aos simbolos do legado africano a partir dos
elementos do corpo enquanto produtor de cultura, ancestralidade e oralidade, realcando os
ensinamentos ancestrais como base epistemologica para estudar a historia e culturas africanas
e afro-brasileiras.

O caruru configura-se como uma festa académica, marcada pelo simbolismo cultural e
religioso, pretendendo explorar a importancia dos saberes e praticas presentes nos mitos e
ritos durante os preparativos das comidas servidas no evento (ODEERE, 2016). Tem inicio na
sexta-feira, a noite, e termina no domingo, a tarde, com a participacdo dos alunos da extenséo,

pos-graduacdo e comunidade. No primeiro dia, acontece uma aula tratando da importancia e

2 Em 21 de marco de 1960, na cidade de Joanesburgo (Africa do Sul), 20.000 negros protestavam contra a lei do passe,
que os obrigava a portar cartes de identificacdo, especificando os locais por onde eles podiam circular. Mesmo sendo uma
manifestacdo pacifica, o exército atirou sobre a multiddo e o saldo da violéncia foi de 69 mortos e 186 feridos. Trata-se do
massacre de Shaperville. No Brasil, ¢ instituido o Estatuto da Igualdade Racial, através da Lei 12.288/10, com o objetivo
de garantir a efetivacdo da igualdade de oportunidades, defesa dos direitos étnicos individuais, coletivos e difusos, assim
como o combate a discriminagdo e intolerancia étnica.
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presenca dos mitos e ritos que compdem 0s preparativos dos pratos tipicos da cultura afro-
brasileira; no sabado, as pessoas se envolvem em oficinas de preparacdo dos alimentos,
ornamentacdo do ambiente; e, no domingo, acontece o “momento ritualistico significativo que
retine a comunidade em torno de uma pratica cultural” (SANTANA, 2014, p. 14). Esse ritual
desdobra-se em atividades didaticas fornecendo:
condi¢Bes de pensar os simbolos deste ritual como mediadores da cultura e do
sentido das pessoas e grupos frequentadores/as deste espago, bem como, valores de
amizade, solidariedade, participacao, coletividade/individualidade tdo necessarios no
processo de educacdo, seja no espaco de escolarizacdo ou em qualquer outro. Tal
atividade mexe com a memodria, identidade, rituais, mitos provocando em alguns

professores/as uma mudanca de atitude em relagdo ao respeito e valorizacdo das
tradicOes afro-brasileiras (SANTANA, 2016, p. 15 - 16).

Além do aprendizado promovido entre os diferentes grupos étnicos, que se encontram
nesse espacgo, 0 evento traz possibilidades de desconstruir o ritual do caruru, apresentado pela
lente do colonizador, estimulando o respeito a essa tradicao.

Siqueira e Santana (2015), atraves de uma experiéncia etnografica, abordam os
possiveis impactos do caruru do ODEERE, considerando os estudos sobre etnicidade, e
apresentam reflexdes acerca desse evento, enfatizando:

[...] ndo é uma atividade para simplesmente aprender fazer as comidas do caruru,
mas, através das oficinas e das relagdes estabelecidas entre as pessoas, de aprender
com o Caruru. Aprender, neste sentido, requer vivenciar as formas simbolicas
implicitas desde a organizacdo do evento até a sua concretizacdo. Neste aspecto, a
participacdo da comunidade é o foco central da questdo, uma vez que as oficinas das
comidas de cada orixd sdo coordenadas e produzidas por pessoas da prépria
comunidade, pessoas dos terreiros de candomblé, senhores e senhoras mais velhas
qgue dominam as culinérias afro-brasileiras, e tantos outros sujeitos de diversas

cidades, envolvidos nas atividades, como foi observado durante o evento
(SIQUEIRA; SANTANA, 2015, p. 152).

A partir dessas consideracdes, percebe-se o evento do caruru como oportunidade de
troca entre saber popular e académico. Nessa Otica, 0 contexto do evento impregna uma
dimensdo pedagdgica por sua caracteristica informal, permitindo circular pela universidade o
conhecimento da comunidade. Assim sendo, 0s intercambios de conhecimento organizam as
relacBes educativas presentes no evento, sejam através das trocas de saberes ou da percepg¢édo
das relagdes étnicas ali presentes.

Na fala a seguir, a professora Zulai relata uma situacdo vivenciada durante uma oficina
no evento do caruru:

As experiéncias no ODEERE foram bem interessantes para pensar a educacao e a
vida. Uma coisa legal foi durante o caruru. Menina, é muito trabalho, viu!l Mas

também é legal ver a variedade de olhares para os preparativos do evento. Eu fiquei
na oficina do caruru porque gosto de cozinhar. Veio uma senhorinha de Salvador
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para orientar como fazer o caruru. Interessante é que as regras dela eram diferentes.
Fiquei mexendo a panela e cansei. Meus bragos ja ndo aguentavam mais. Reclamei
do desconforto e um colega se ofereceu para trocar de lugar comigo. Quando a
senhora viu (risos) veio pra cima da gente muito chateada dizendo que desde que
ela se entende por gente sabia que quem comeca tem que terminar, para o caruru ndo
desandar. Foi um sofrimento pra mim, mas aprendizado também, pois no meio onde
Vvivo, isso ndo tem importancia (PROFESSORA ZULAI).

Esse relato torna perceptivel os tragos culturais que marcam a memoria ancestral da
oficineira: “Senhorinha de Salvador”. Seus ritos culinarios para fazer o caruru divergiam dos
da professora marcando a diferenca entre praticas. Nesse caso, busca-se o aporte tedrico de
Silva (2014), para inferir que a identidade e a diferenca associam-se as formas de
classificacdo produzidas socialmente no processo de interagdo e dicotomia “nds e eles” para
através das diferencas culturais, comunicadas através do contato com o outro, evidenciar a
etnicidade.

Recorrendo a Poutignat e Streiff-Fenart (2011), nota-se, na situacdo relatada, um
entendimento de identidade étnica dindmica e ndo estatica. Para os autores, tanto a identidade
étnica quanto a coletiva e/ou individual s&o construidas e transformadas mediante interages.
A oficineira e a cursista trazem entendimentos que partem de geracgdes, lugares e historias de
vidas diferentes, pois os tragos culturais “podem variar no decorrer do tempo e ao sabor das
interagdes com outros grupos” (POUTIGNAT; STREIFF-FENART, 2011, p. 11).

Em uma dimensdo epistemologica, o caruru apresenta-se como proposta didatica que
entrelaca a experiéncia e o aprendizado vivenciados nas oficinas, aprofundando os
conhecimentos acerca dos elementos da cultura afro-brasileira. A participacao das professoras
nas varias instancias, espacos e dimensdes da atividade do caruru, possibilita a construcdo de
multiplos saberes, transmitidos e preservados na tradi¢do ancestral.

Outro evento que comp®e o curriculo da extensdo € a Semana de Educacao da Pertenca
Afro-brasileira, que acontece anualmente, no més de novembro. Contempla a temaética
Cultura Afro-brasileira e/ou suas matrizes e diversidades culturais, englobando estudos
realizados nos campos das relacdes étnicas, género e diversidade sexual.

A Semana de Educacdo da Pertenca confere relevancia ao conhecimento pluriversitario
(SANTOS, 2005) como contextual e partilhado por pesquisadores e corpo social. Segundo o
autor, o dominio se constréi em torno de um projeto comum e no caso do ODEERE, a
finalidade de fortalecer a implementacdo da educacdo para as relacBes étnicas une a extensdo
a comunidade. Esse encontro congrega na cidade de Jequié/BA, com pesquisadores/as - de

diferentes areas de conhecimentos, de varias regides da Bahia e demais estados - estudantes
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da Educacdo Baésica, Graduagdo e Pds-graduacgdo, professores/as e profissionais de diversas
modalidades de ensino e pessoas interessadas pela tematica, a fim de:
reforcar as politicas de acbes afirmativas no ambito universitario; promover um
espaco de reflexdo sobre os dilemas e impasses para a abordagem da historia e
culturas africana, afro-brasileira e indigena nos diversos niveis de ensino; contribuir
na formacdo inicial e continuada de professoras e professores; realizar intercdmbio
de experiéncias e relatos sobre as praticas educativas envolvendo as tematicas

educacdo e etnicidade conforme prevé as leis 10.639/2003 e 11.645/2008
(ODEERE, 2013).

As acOes empreendidas nesse evento buscam promover o intercambio de informagoes e
conhecimentos, divulgando a producéo cientifico-académica regional, junto a universidade e
populacdo. O evento desenvolve-se em formato de simpdsios, comunicacdo oral, palestras,
minicursos, oficinas, conferéncias e atividades artistico-culturais.

As travessias do ODEERE, no trabalho com as relagdes étnicas, trouxeram para sua
historia as marcas da indiferenca — atualmente em menor escala, mas persistente em sua
trajetoria - sustentadas nas concepg¢des hegeménicas do conhecimento. Desde sua fundacgéo, a
proposta desse Orgdo trouxe desconforto para muitos académicos. A acdo de trazer a
comunidade e seus saberes, que ndo tiveram fontes de aprendizado fornecidas pelas
instituicbes de ensino superior, para o centro da universidade, ndo foi bem compreendida pela
academia.

Passou a ser questionado, dentro da universidade, se o “ODEERE, com contetidos afro-
brasileiros, era universidade ou terreiro” (SANTANA, 2014, p. 70). A rejeicao se fundamenta
na concepcdo de educacdo sob o viés eurocentrado de conceber a cultura africana como uma
categoria de cultura diferente, menor, inferior a cultura ocidentalizada, judaico-cristéa.

O ODEERE, na condicdo de espago de construgdo do conhecimento, em que seu
proprio nome traz em si um ndo dito, nome fruto da juncdo entre as palavras ODE e
ERE, abarca um programa que abrange estudos e pesquisas sobre a temaética do
legado africano no universo de uma instituicdo universitaria regida por uma ciéncia
ocidental, branca, cristd e maniqueista, o0 que desencadeou uma série de acdes e
reacdes contrérias e contraditdrias dentro e fora da instituicdo (SANTANA, 2014, p.
61).

A esfera de atuacdo do ODEERE trouxe para o centro das discussées, dentro e fora da
universidade, a ordem socialmente estabelecida. Santana (2014) salienta que deslocar os
principios educativos das relagdes étnicas para o centro das discussoes significa problematizar
0 plano do simbdlico e do imaginario reproduzido histdrica e socialmente, que desvalorizam a
cultura africana e afro-brasileira, as identificando com valores de inferioridade na hierarquia

social.



72

Instala-se, através da educacdo simbolica, uma relacdo entre o ausente e o percebido. E
como a academia ainda prende-se a l6gica do modelo totalitario de conhecimento negando “o
carater racional a todas as formas de conhecimento que ndo se pautarem pelos seus principios
epistemolégicos e pelas suas regras metodologicas” (SANTOS, 2009, p. 21), aquilo que foge
desse parametro causa estranheza. Outrossim, esse campo de rela¢6es conflituosas fortaleceu
ainda mais as agdes do ODEERE e, apés esta situacdo, a tematica das relacbes étnicas foi
diagnosticada como desconhecida, necessitando, assim, de maior visibilidade para sua
compreens&o.

Outro ponto de tensdo refere-se a receptividade dos contetdos trabalhados nos cursos
oferecidos pelo ODEERE. O contato com as culturas africanas e afro-brasileiras
traziam/trazem desconforto para os/as alunos/as dos cursos de extensdo. A respeito disso,
Santana (2014) realga:

assuntos como preconceito, discriminagdo, racismo, cristianizagdo, maniqueismo,
sincretismo, eram temas conflitantes com a formagdo dos nossos alunos (as).
Tivemos que vivenciar muitos conflitos dentro dos cursos, especialmente no que
tange a identidade. A identidade religiosa foi a que mais ficou em evidéncia. Para
alguns, era heresia falar sobre o projeto expansionista colonizador cristdo e o
processo escravocata (SANTANA, 2014, p. 72).

Esses indicios de resisténcia, representados pelo imaginario social acerca do legado
africano, tém possibilitado o debate sobre as dificuldades de abordagem da historia e culturas
afro-brasileiras na educacdo béasica e sociedade como um todo, nos cursos e atividades
realizadas pelo ODEERE. Em relacdo as dificuldades dos/as cursistas, a professora Dandara
ilustra essa situacdo, ao relatar seu contato inicial com o curso:

Quando entrei no curso de extensdo tive que vencer as minhas dificuldades, porque

eu tive dificuldade como muitas colegas tém, eu também tive. [...] Entdo, eu tive
esses choques quando eu ouvia falar sobre os orixas, quando ouvia falar sobre exu
[..].

Primeiro eu tive que me reeducar. Querer. E a partir dai, do meu querer modificar a
minha préatica, também o meu olhar, também, né, porque diante da educacgdo que a
gente recebeu, uma educacdo colonizadora, onde tudo que néo estava relacionado a
cultura do homem branco era ruim era negativo, né. A partir do momento que eu
vou tomando consciéncia, que vou buscando, de uma certa forma, mesmo com uma
dificuldade em aceitar muita coisa. Mas mesmo assim eu vou me aproximando disso
e vou gostando (PROFESSORA DANDARA).

A professora declara que a crenca em uma educacao melhor a fez permanecer no curso,
vencendo a cada dia 0s seus preconceitos, em um constante processo de desnaturalizacdo dos
esteredtipos e conceitos arraigados em sua formacdo pessoal e profissional. Apds o curso,

Dandara pensa a educacéo sob um olhar “reeducado”, enxergando e valorizando as diferentes

culturas.
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Mediante relato de Dandara, ha de se considerar o contexto historico-cultural da
educacdo brasileira e no que isso resulta. Para tanto, vale situar as “fronteiras étnicas e
cientificas que permeiam o trabalho e a formagao docente” (SANTANA, 2016, p. 68). A
autora salienta que, ao trabalhar com as relagfes étnicas, principalmente quando se trata do
legado africano, surgem algumas fronteiras, tais como: “ciéncia x senso comum”, “letrado x
oral”, “cultura superior x cultura inferior”. Essas fronteiras sustentam-se pelo
desconhecimento secular dos temas do legado africano — fruto da educagdo pautada no
curriculo eurocéntrico — e na persisténcia das “formas de inclusdo e exclusdo, que identificam,
realcam os saberes considerados cientificos” (idem).

A professora Zulai também menciona que o espaco do ODEERE lhe causou estranheza,
pois seu olhar estava acostumado com os paradigmas monoculturais e etnocéntricos que
regem parte da educacéo brasileira. I1sso vem corroborar com Santana (2014), quando destaca
que o plano do simbolico e do imaginario, reproduzido historica e socialmente, trouxe para as
culturas africanas e afro-brasileira uma escala de valores de inferioridade na hierarquia social.
Outrossim, apo6s vivéncias no ODEERE, as professoras Dandara e Zulai relatam terem
conseguido desnaturalizar os estereotipos e conceitos arraigados durante o processo de
formacdo pessoal e profissional a fim de permanecerem nos cursos.

Considerando os tragos diacriticos,® postulados por Barth (2011), percebe-se que no
caso do ODEERE a fronteira situa-se nas orientacGes de valores fundamentais da identidade
béasica, presentes nas concepc¢des hegeménicas de conhecimento. Os padrées de moralidade e
exceléncia, incutidos no olhar etnocéntrico, legitima o direito de julgar os demais grupos
étnicos como sendo inferiores. No entanto, o autor trata a ideia de fronteira como lugar
privilegiado para negociacdo e para o dialogo em quaisquer relagbes interétnicas,
evidenciando que, através das situacfes de fronteira, a identidade torna-se mais operante e,
por conseguinte, os tracos diacriticos podem ser reafirmados.

Essa possibilidade de negociacdo apresenta-se no movimento de ordem e desordem,
inserido na dindmica do ODEERE. De acordo com Santana (2014), essas contribuicdes
trouxeram mudangas para a proposta de educacdo da Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia/Jequié, fazendo-a repensar o curriculo e anunciando a ineficacia no trato com a teoria e
pratica referentes aos contetdos afro-brasileiros. No tocante a Educacdo Basica, tem
contribuido com a formacdo continuada de professores/as em diferentes cursos de extensao,

fortalecendo o campo das discussdes.

% Tragos diacriticos para Barth referem-se aos sinais que o grupo escolhe para se diferenciar de outros grupos e que
dependem dos sinais dos outros. Ressaltando que se as situagdes mudam, estes sinais também mudam por serem
contextuais.
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Mediante o exposto, ressalta-se que a proposta de formagdo docente oferecida pelo
ODEERE traz em seu fazer marcas de resisténcia, assim como 0 COmMpromisso com as
diferencas e com a ampliacdo dos saberes das culturas afro-brasileiras. No entanto, cada
professora, participante dessas formacdes, atribui um significado diferente ao que estuda e
vive, dentro do ODEERE. Nessa perspectiva, cabe dar-lhes voz para que contem suas
experiéncias a partir da formacao obtida nesse espaco.
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CAPITULO Il

GENERO E IDENTIDADE ETNICA NA CONSTITUICAO DOS
SABERES PROFISSIONAIS

E porque a vida produz formas, exterioriza-se em configuracdes
estaveis, que o conhecimento de outrem torna-se possivel:
sentimento, avaliagdo, regras de vontade tendem a depositar-se
numa aquisicdo estruturada, oferecida a decifracéo de outrem
(RICOUER, 1990, p. 25).

Este capitulo apresenta os dados empiricos referentes as entrevistas realizadas com
professoras negras do Curso de Extensdo em Educacdo e Culturas Afro-brasileiras,
promovido pelo ODEERE. Com base nos estudos de Alberti (2004, p. 25), busca-se relacionar
o campo da “historia de experiéncias” vivenciadas por essas profissionais com as ‘“‘situagoes
de aprendizado e decisdes estratégicas” produtoras de seus saberes docentes. Assim, a
discusséo foi realizada mediante a identificacdo de categorias que deram sentido aos aspectos
priorizados nessa pesquisa: género, identidade étnica e saberes profissionais. Tenta-se
apreender, através das narraces, efeitos e sentidos que traduzem experiéncias concernentes as

identidades de género e étnica e suas implicancias profissionais no cotidiano educacional.

3.1 HISTORIAS ENTRECRUZADAS: OLHARES DE PROFESSORAS

As histérias narradas pelas entrevistadas mostram que a identidade autoatribuida
demarca as lutas diarias no processo de constituicdo do ser mulher-negra-professora no ato de
identificar-se e diferenciar-se nas situacdes de interacdo e contato. Os processos identitarios
compdem-se de elementos historicizados, produzidos em realidades sdcio-histérico-culturais
em constante movimento, sendo que “a maneira como cada um se sente e se diz professor”
(NOVOA, 1997, p. 34) resulta das lutas e conflitos vivenciados em todo processo de
desenvolvimento profissional.

Assim sendo, ouvir 0 que professoras tém a dizer, acerca de suas percep¢des sobre si
mesmas, refere-se também a uma acdo, através da qual pode-se compreender como elas
enxergam, sentem e entendem o mundo, pois “o saber profissional est4, de um certo modo,

na confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual, da
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sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formagao, etc”
(TARDIF, 2014, p. 64). Entende-se, dessa maneira, que toda experiéncia social produz
conhecimento e carrega significados construidos cotidianamente.

Tomando o conjunto de colaboradas da pesquisa, observa-se que ha uma variedade de
idade, 29 a 57 anos, e tempo de servi¢o, 8 a 35 anos. No entanto, a questéo geracional e tempo
de atuacdo no magistério ndo apareceram nos relatos como elementos preponderantes na
constituicdo da identidade profissional.

Um fato relevante a se registrar refere-se a vivéncia no espaco do ODEERE. Foi
constatado que dentre quatro professoras, apenas uma participou de um Unico curso nesse
espaco — Educacdo e Culturas afro-brasileiras — as demais continuaram realizando outros
cursos oferecidos pelo 6rgdo. Tal constatacdo traduz a forca de influéncia dos cursos
oferecidos pela instituicdo na constituicdo de suas identidades profissionais. Sendo assim,
todas as professoras entrevistadas foram expostas as discussdes de género e relagdes étnicas e
a proposta de realizar um trabalho diferenciado na escola. Mesmo o referido curso de
extensdo tendo como foco a cultura afro-brasileira, as questdes relacionadas a género
perpassam toda a proposta do ODEERE adentrando nas discussdes de todos 0s cursos,
conforme afirma uma das colaboradoras:

a partir do curso, eu comecei a me sentir mais a vontade para discutir género. Porque
mesmo no curso de cultura afro, essas coisas se falavam. [...] eu ja tinha uma
compreensdo do que seria, mas uma compreensdo que em alguns pontos era
equivocada e isso fazia com que eu ndo me sentisse, as vezes, em paz com a minha
consciéncia (PROFESSORA ZUNDURI).

O contato com tais discussdes trouxe para as professoras reacGes e aprendizados
diferenciados. A exemplo disso, a professora Ayo ilustra “ainda sinto dificuldade em
compreender, desconstruir aquilo que foi colocado por minha familia sobre essas coisas de
género. Ja mudei algumas coisas. Mesmo com essa dificuldade tento respeitar as pessoas e
suas orientacdes”. Essa professora atrela género a sexualidade e relata ter sofrido no inicio do
curso com as discussdes propostas. Pensou até em desistir, pois era dificil compreender
questdes relativas a diversidade sexual. No entanto, motivada pelo coordenador do curso,
resolveu permanecer.

Cada professora, contando com os conhecimentos que ja possuia e com suas vivéncias,
apropriou-se de uma maneira e estabeleceu interacfes particulares com os temas e com o
trabalho proposto pelo curso, atribuindo sentido as suas identidades profissionais. Assim,
comprova-se o que Tardif (2014, p. 56 - 57) assevera ao afirmar que cada “identidade carrega

as marcas de sua prépria atividade, e uma boa parte de sua existéncia € caracterizada por sua
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atuagdo profissional”. Nessa perspectiva, observa-se que para Ayo as discussdes ndo
conseguiram desconstruir seus preconceitos. Em contrapartida, Zunduri demonstra uma
ampliacdo de conhecimento que sustenta seu posicionamento acerca das questdes relativas a
género em sua propria vida.

O significado da participacdo no Curso em Educacdo e Culturas Afro-brasileiras teve
uma motivagdo pessoal bem como se configurou como singular para cada professora. Desde a
ideia de encantamento pelo curso e discussdes acerca das relagcdes étnicas, no caso da
professora Zunduri, quando relata “pude pensar melhor sobre algumas questdes ao participar
desse curso sem me preocupar com nota, com curriculo, certificado, essas coisas. Eu estava
interessada nos contetidos de Antropologia que € o que eu mais gosto”, até no misto de
satisfacdo e receio em participar, nas palavras da professora Dandara quando relata suas
dificuldades durante o curso “eu entrava em conflito com o que eu tinha aprendido, com o que
a minha educacdo tinha passado pra mim e com 0 que eu estava naquele momento me
propondo a aprender”. A forma como essas experiéncias foram narradas mostra que
exerceram influéncias em suas vidas pessoais e profissionais, construindo saberes e
posicionamentos.

Somada a essas vivéncias, encontra-se a importancia da memoria no processo formativo
dessas profissionais, sendo que “a constituicdo da memoria ¢ importante porque esté atrelada
a construcao da identidade” (ALBERTI, 2004, 27). Ao relatar como se veem, as professoras
remetem as suas experiéncias passadas misturando-as ao presente, tornando-as constitutivas
para a construcdo de suas identidades. Dessa forma, as experiéncias do passado séo
construidas na interacdo com o outro, evocando a esfera do individual e do coletivo
(HALBWACHS, 1990). Essas esferas ajudam a refletir acerca de quem sdo as professoras
participantes da formacdo no ODEERE, como elas sdo formadas e como se da o
desenvolvimento profissional. Tal consideracdo requer o reconhecimento de que tudo isso
ocorre em um constante processo de negociacdo entre o que elas sdo e fazem (TARDIF,
2014), pois suas praticas e saberes estdo imbuidos de um consideravel vinculo entre passado e
presente, sob a Gtica de aspectos subjetivos e objetivos da a¢do docente.

Todavia, essa negociacdo se mostra composta por um processo repleto de significados
advindos de relacGes sociais que definem as identidades. Nessa perspectiva, a memoria € uma
experiéncia historica indissociavel das experiéncias peculiares de cada individuo e de cada
cultura. Na perspectiva de Halbwachs, ao construir uma imagem de si para um outro
(individuo ou coletividade), leva-se em consideracdo a interacdo social. Para tanto, essas

profissionais formam suas concepcdes baseadas nas experiéncias vividas nos grupos dos quais
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fazem parte, uma vez que a construgdo da memoria de cada individuo é diretamente
influenciada pela comunidade de pertenca.

Diante dessas consideragdes, a memoria - seja ela individual ou coletiva - traz a tona as
situacOes experienciadas pelas professoras em seus percursos de formacgdo e profissdo
relativas aos saberes docentes, e, por conseguinte, a identidade profissional. Indica como
essas mulheres acomodaram as inovac@es, assimilaram mudancas, (re) pensaram a praxis em
um processo de autoconsciéncia sobre o que fazem, como fazem e por que fazem com 0s seus
saberes (TARDIF, 2014).

Com o intuito de compreender como as professoras participantes desse estudo tém
articulado género e etnicidade aos seus saberes profissionais, discute-se vivéncias pessoais,
trajetorias e identidades docentes constituidas a partir de dois eixos de analise: género e
pertenca étnica: sentidos produzidos nas identidades profissionais; e Curso de Extensdo em

Educagdo e Culturas Afro-brasileiras: desvelando identidades e praticas.

3.2 GENERO E PERTENCA ETNICA: SENTIDOS PRODUZIDOS NOS SABERES
PROFISSIONAIS

As identidades profissionais se constroem em meio a variadas relagdes sendo, portanto,
contextual e relacional. No caso desta pesquisa, tais processos importam especificamente no
que tange a experiéncia social construida por essas professoras a respeito de género e
identidade étnica em interseccdo com suas experiéncias como professoras. A perspectiva de
género traz reflexdes acerca do processo histérico engendrado no magistério, evidenciando as
contingéncias, descontinuidades, permanéncias e rupturas inseridas nessa dinamica da
identidade étnica que se reflete sobre a individualidade de cada professora, da relacédo
estabelecida com o outro, pois é na diferenciacdo que se contrapde a singularidade e o
sentimento de pertenca se institui.

A andlise dos dados caracterizadores desse eixo, sdo discutidos através de duas
categorias: género e identidade étnica, por considerar que a construcdo de significados que
produzem as identidades profissionais de mulheres-negras-professoras sdo elaboradas a partir

de condicdes dadas em uma intricada rede de interacées.
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3.2.1 RepresentacOes do ser mulher-negra e tornar-se professora

A presenca da mulher-negra na carreira docente traz a tona a necessidade de
compreensdo do contexto sdcio-historico-cultural como referencial para a construcdo dos
processos identitarios. A historiografia brasileira mostra que essas mulheres negras se
conhecem primeiro no discurso do colonizador (branco) e quando se da conta da exclusao,
inicia o conhecimento de si préprias. Como resultado, vao se percebendo e vao produzindo
sentidos em seus processos de construcdo identitaria. Foram elas as Ultimas a ingressarem no
magistério, por conta de alguns marcadores, dentre eles os de género e etnia e esta insercéo,
de acordo com Gomes (1995), rompeu com o imaginario social de incapacidade intelectual
dos negros. No entanto, a partir da insercdo na carreira docente, elas tiveram que lidar
constantemente com o desafio de comprovar competéncia profissional, vencendo barreiras.

As falas das professoras Ayo e Zunduri trazem discussdes acerca do lugar da mulher
negra na sociedade onde sofrem um duplo processo de invisibilidade em decorréncia das
representacdes sociais construidas sobre a mulher em geral e sobre as mulheres negras em
particular (LOURO, 1997). Tudo isso se reflete em suas escolhas e identidades profissionais
que, a partir de suas subjetividades, buscam estabelecer relacdes entre contexto, as questdes
de género e os saberes docentes que vém conferindo-lhes sentido na historia pessoal e
profissional. Isso fica visivel no seguinte relato:

Enquanto negra e pobre a Unica op¢do que eu tive para conseguir uma profissdo
digna através dos estudos foi fazendo o magistério. Nao foi bem uma escolha, foi
imposicdo, pois aqui na regido, mulher pobre e preta s6 tinha dois destinos: trabalhar
em casa de familia ou estudar para ser professora (PROFESSORA AYO).

O conteldo dessa fala cruza com a historiografia brasileira ao mostrar que 0 magistério
foi por anos a uUnica profissdo feminina respeitavel e a unica forma institucionalizada de
emprego a qual cabia a mulher, promovendo ascensdo social através da insercdo profissional
escolarizada. Remete ainda ao que Gomes (1995) trata por “sair do seu lugar”. Ao tornar-se
professora, Ayo sai do lugar predestinado as mulheres negras de sua regido — ser doméstica ou
realizar atividades®! remuneradas sem prestigio - passando a ocupar uma posic&o constituida
por um status social relacionado ao conhecimento de ser professora com livre transito no

espaco publico, apesar de um contexto nao favoravel. Nesse sentido, pode-se inferir, de

% De acordo aos estudos de Del Priori (2000), muitas mulheres negras, desde o Brasil colonial, desempenhavam fungdes
diversificadas que iam além do trabalho doméstico, como o caso das negras quitandeiras, das que trabalhavam na lavoura,
nos engenhos, e havia aquelas que detinham conhecimentos adquiridos oralmente de seus antepassados “o chamado ‘saber
fazer’ - tornavam-se parteiras, benzedeiras e temidas feiticeiras” (DEL PRIORI, 2000, p.18).
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acordo com Saffioti (1976, p. 58), que para Ayo “ter um emprego significa participar da vida
comum, ser capaz de construi-la, sair da natureza para fazer a cultura, sentir-se menos
insegura na vida”. Ao mesmo tempo, torna-se evidente que o magistério ndo foi uma escolha
para essa professora, era a Unica opg¢do que tinha para ter uma profissdo reconhecida.
A chegada ao magistério para a jovem negra é a culminacdo de maltiplas rupturas e
afirmacdes: a luta pela continuidade dos estudos — um fato que até hoje se coloca
como um complicador na historia das mulheres; a busca de uma profissdo com uma
formacéo escolar que Ihe garanta um espago no mercado de trabalho; a perspectiva
de atuar em uma profissdo que Ihe possibilite um outro espaco de tempo para se
dedicar a outro emprego ou que lhe permita concilida-lo com as atividades
domésticas (GOMES, 1995, p. 80).

O magistério representa para a mulher negra uma alternativa para uma possivel
ascensdo social e reconhecimento. Através da carreira docente, essas mulheres tentam garantir
a continuidade dos estudos, um espago no mercado de trabalho e a possibilidade de
conciliacdo entre as tarefas realizadas no espaco publico e privado. Conforme Louro (1997, p.
17), foge-se da invisibilidade feminina “produzida a partir de multiplos discursos que
caracterizaram a esfera do privado, o mundo doméstico, como o ‘verdadeiro’ universo da
mulher”.

A respeito do espaco privado como universo feminino, Zunduri relata que nunca teve
“jeito” para os afazeres domésticos e que era cobrada por familiares a ser uma “boa dona de
casa”. Ao se casar, se cobrava nesse aspecto e sofria ao dividir seu tempo entre as tarefas do
lar, da carreira docente e da vida académica. O imaginario social trouxe para sua vida esse
desconforto, revelando que a mulher, ao alcancar o espaco publico, carrega consigo uma
subjetividade instituida a partir das representacdes sociais produzidas e reproduzidas como se
fosse algo natural e verdadeiro.

Eu nunca fui, assim, uma “mulher dentro dos moldes antigos” para casar, porque eu
ndo sei direito lidar com as tarefas domésticas. [...] a minha v6, as minhas tias mais
velhas e até um certo ponto, também, a minha mée acreditam que a gente precisa
saber de algumas coisas, ou seja, € como se aquele conhecimento fosse um
conhecimento que ja nascesse com a mulher de saber “ter jeitos” para lidar com os

afazeres domésticos. E eu me sentia muito preocupada com isso antes de fazer o
curso de extensdo no ODEERE [...] (PROFESSORA ZUNDURI).

A fala de Zunduri suscita reflexdo acerca da construcdo da mulher e da professora,
processo no qual ocorre e entrecruza com valores, praticas e comportamentos inscritos no
“universo feminino”. Atribuir & mulher o espaco privado ainda ¢ comum em uma cultura

patriarcal, onde 0s homens detém a maior parcela dos privilégios. De acordo com os estudos

de Louro (1997), atua na consciéncia social elementos constituintes de identidades trazendo
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para meninas, que se tornam mulheres, esposas, mées e professoras, formas de acomodacdo e
resisténcia diante da divisdo sexual dos papéis sociais. O carater doméstico marca todo o
trabalho feminino, atribuindo a organizacéo do lar como responsabilidade da mulher.

No caso de Zunduri, esses elementos foram reforcados pela cobranca de familiares e
interferiram na sua forma de pensar o ser mulher, durante muito tempo, por estarem nos
“lugares de suas memorias” (NORA, 1993). Até que ao vivenciar as discussdes de género no
ODEERE, po6de restaurar o sentimento de dominio de sua prépria vida fazendo emergir uma
nova consciéncia:

Eu me considero uma outra pessoa, quando eu passei por essas discussdes, uma
pessoa livre, uma pessoa, vamos dizer, assim, empoderada, que pode deixar 0s
pratos sem lavar, que pode deixar a cozinha sem arrumar, a comida daquele dia sem

ser feita pra produzir um artigo cientifico, [...] pra fazer uma leitura (PROFESSORA
ZUNDURI).

O falar de si da professora, ativa os lugares de sua memoria trazendo registros vividos e
a partir das subjetividades recria lugares que trazem em si experiéncias e percepcdes. “Os
lugares da memoria so vivem de sua aptidao para a metamorfose, no incessante ressaltar de
seus significados e no silvado imprevisivel de suas ramificacdes” (NORA, 1993, p. 22). Esse
processo de “metamorfose” vivido por Zunduri, apresenta-lhe uma nova consciéncia de si,
livre das amarras patriarcais onde hoje ela se permite deixar de fazer o que antes considerava
como obrigacédo para dedicar-se ao que realmente lhe interessa: 0s estudos.
A ruptura que Zunduri faz com os conceitos de género que permeavam suas vivéncias
Ihe ajudou a pensar melhor sua etnicidade. E esses saberes foram “adquiridos através de
certos processos de aprendizagem e de socializacdo que atravessam tanto a historia de vida
quanto a carreira” (TARDIF, 2014, p. 102 — 103). Pode-se dizer que sua identidade docente
agregou questdes tedricas as praticas, vivenciadas ao longo da vida pessoal e profissional.
Quando eu me compreendi enquanto mulher e 0 que é que eu pensava a respeito
disso, entdo essa minha identidade de género, ela me ajudou a pensar as relagbes
étnicas assim como a questdo da etnicidade, né, também. Porque antes eu ndo
compreendia a minha situacdo étnica, se negra, se branca, se mestica, se parda, se
café com leite [...] E a partir do curso é que eu pensei melhor sobre o que é ser negro
hoje no Brasil, hoje eu me respondo isso, 0 que é ser negro no Brasil, e 0 que é ser

mulher no Brasil, hoje a definicdo tanto de ser negra pra mim, quanto de ser mulher
na sociedade brasileira é outra. S&o outras definicdes (PROFESSORA ZUNDURI).

Com base nos relatos da professora Zunduri, percebe-se que as representacdes de
género a produziram enguanto mulher-negra, ora em uma Visdo Ssexista, ora em uma

consciéncia de si ao projeta-la no modelo cultural dominante para contrapor esse ideal e

iniciar o conhecimento de si mesma. Fica explicito um movimento de busca por formagédo
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profissional, articulador da l6gica de ruptura e busca. Ruptura com a imagem de mulher apta
para 0s servigos domésticos, sustentada por familiares e a busca pela consciéncia de suas
individualidades. Nesse processo, género surge como conceito fundamental “para que se
compreenda o lugar e as relacbes de homens e mulheres numa sociedade importa observar
ndo exatamente seus sexos, mas sim tudo o que socialmente se construiu sobre os sexos”
(LOURO, 1997, p. 21).

Em consonancia com a discussdo até aqui realizada, é possivel afirmar que o género é
estruturante na construcdo das identidades, pois ao buscar significado é preciso reconhecer
que “os conceitos de género estruturam a percepgdo ¢ a organizag¢ao simbdlica de toda a vida
social (SCOTT, 1995, p. 88). Tal constatacdo € reafirmada pela professora Zunduri, quando
relata seus lugares de pertencimento: “Hoje 0 meu discurso me coloca em um lugar. O meu
discurso me coloca ali, mulher-negra e isso me auxilia nas relacdes do dia a dia em que estéo
sempre perpassando essas questoes de identidade e de género”.

Outro ponto a ser destacado, nas entrevistas, refere-se as questdes culturais ligadas a
género, que atravessam a educacgdo e a formagdo das mulheres-professoras. Nesse sentido,
vale considerar o processo historico da feminizacdo do magistério no qual a mulher foi
imbuida do papel educacional e vem, historicamente, sendo produzida. Importa também
considerar nas narrativas a relacdo das mulheres consigo mesmas e com 0S outros,
considerando a producdo das subjetividades destas profissionais, provindas de suas historias
de vida, suas crencas, experiéncias familiares e escolares, articulando-as com os aspectos
socioculturais.

Vale ressaltar que este estudo privilegia o tempo presente, a realidade das professoras
colaboradoras ao narrarem vivéncias referentes ao processo de constituicdo de suas
identidades profissionais. Isso implica ponderar 0 método norteador deste estudo, “a Historia
Oral é sempre uma histéria do tempo presente e também conhecida por histéria viva”
(MEIHY; HOLANDA, 2013, p.13).

A transformacdo do magistério em trabalho de mulher foi designada através de um
processo socio-politico-cultural desencadeado pela crescente presenca das mulheres no
trabalho docente e em decorréncia do pensamento engendrado no imaginario social de que a
“docéncia enquanto profissdo feminina relaciona-se com os significados masculinos e
femininos que permeiam a histéria de professores e professoras e suas praticas escolares”
(VIANNA, 2002, p 92).

Dandara e Zulai, ao falarem acerca das questdes de género, direcionam pensar a

influéncia do processo da feminizacdo do magistério em suas identidades profissionais,
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aproximando as construgdes sociais dos “papéis femininos” a exemplo da maternidade a

profisséo docente.

Minha identidade docente feminina se da devido carregar comigo ou no meu
subjetivo, qualidades que me identificava como feminina e desde pequena desejava
ser professora. Ensinar foi pra mim acdo que sempre desenvolvi. O cuidado com o
outro né, a organizacao, porque também na minha educacao eu fui orientada pra ser
assim, pra ser organizada, pra ter cuidado, pra poder tomar conta de casa, entdo eu
acho que isso termina de uma certa forma influenciando para que naquela época
buscasse uma profissdo que se identificasse com essa educagdo doméstica que
recebi. Hoje, com certeza, a educagdo é mais libertadora [...]. Mas na minha época
quando eu era crianca, essa educacdo era bem direcionada, teria no caso, por ser
mulher, que aprender desde cedo a conviver e a lidar com algumas maneiras: ser
uma menina mais recatada, mais educada né, mais sensivel, ser mais observadora né,
ter cuidado com o irmdo menor [...] Entdo, eu acredito que tudo isso terminou
influenciando naquela época para que eu viesse, sim, fazer a minha escolha
profissional (PROFESSORA DANDARA).

O relato de Dandara reforca a ideia que Louro (1997) e Vianna (2013) chamam de
esteredtipos da docéncia. Ao ingressar no magistério, a mulher leva consigo ‘“algumas
representacdes sobre mulher professora que circularam (e circulam) na sociedade e essas
representacdes sdo capazes de dar sentido, ou numa expressao mais contundente, sdo capazes
de contribuir para a produ¢do dessas mulheres” (LOURO, 1997b, p 80-81). Essas ideias
criadas acerca do seu género sao incorporadas na interpretacdo do ser professora, as quais
Vianna (2013) denomina como significados femininos, a exemplo da virtude, amor,
dedicacéo, cuidado e domesticidade. Tal marcacéo simbdlica tem atribuido as mulheres e aos
homens alguns atributos que, por ndo serem questionados, vao se estabelecendo como retrato
da atividade docente.

Zulai traz elementos acerca de sua identidade profissional que reforcam esse imaginario
social, ao relatar:

Como professora, a minha identidade docente é aquela que esta na sala de aula como
companheira, amiga, como aquela que quer contribuir com o aprendizado do aluno,
com o conhecimento do discente. E uma profissdo que eu considero assim,
mediadora do saber. Jamais dona do saber, jamais com postura de quem sabe tudo e
gue o aluno ndo sabe nada. Mas como aquela que esta ali para contribuir, para
facilitar o aprendizado [...] Mas a gente ndo deixa de ser também um pouquinho

mée, um pouquinho parente, até porque a crianca ja tem essa afinidade, né, conosco
(PROFESSORA ZULAI).

A professora se preocupa, inicialmente, em apresentar dados da atividade docente
ligadas a melhoria da acdo pedagdgica, mas fecha sua fala confirmando as construcdes sociais
da feminizacdo do magistério. Mais uma vez aparece a acdo praticada no lar como

representacdo profissional. Estas representacGes da docéncia como extensdo da atividade

doméstica passa a ideia da escola como um espaco feminino, contemplando os significados
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sociais e culturais do magistério e reforcando o binarismo dos significados de ser homem e de
ser mulher (LOURO, 1997).

Nesse sentido, os relatos de Dandara e Zulai revelam que a mulher, ao alcancar o espaco
publico, nesse caso a carreira do magistério, carrega consigo uma subjetividade instituida a
partir das representacdes sociais produzidas historicamente.

Outrossim, cabe considerar que as identidades sdo plurais e nem todas as mulheres-
professoras acataram esse modelo de exercer a docéncia. Na trajetoria profissional, muitas
delas buscaram novos referenciais para realizar adaptacbes ou reinventar tais modelos,
mostrando que ha “diferentes representagdes de professoras e professores, nas quais alguns se
reconhecem ¢ as quais outros rejeitam e recusam” (LOURO, 1997b, p. 83). A exemplo disso,
uma professora relata:

Mas isso ndo significa que ao longo do tempo, com toda a minha formacdo, com
todas as minhas experiéncias vivenciadas também em sala de aula, que eu ndo tenha
buscado mudancas nas minhas praticas. Claro que busquei, claro que eu mudei e
claro que eu também fui desconstruindo esse olhar que tinha que ser essa professora

cuidadosa igual uma mée, organizada da forma como foi um dia passado para mim
(PROFESSORA DANDARA).

E acrescenta, ainda:

Hoje eu percebo assim, eu ndo quero continuar com aquela formacao que eu adquiri.
N&o que eu V& jogar tudo fora, deixar tudo de lado, mas eu tenho buscado, sim
modificar o meu olhar, buscado modificar o meu pensamento em relacdo a tudo [...]
que eu acredito, sendo mulher, sendo negra (PROFESSORA DANDARA).

As narrativas da professora Dandara, transcritas acima, suscitam considerar a identidade
profissional como uma construcdo social em constante movimento e (re) significada pelos
proprios atores. Nessa perspectiva, os estudos de Woodward (2014) contribuem para a
compreensdo dos pensamentos e emocdes conscientes e inconscientes que constituem as
concepcOes sobre quem séo as mulheres-negras-professoras desta pesquisa no que tange as
experiéncias referenciadas por elas, subjetividades produzidas e saberes profissionais
narrados.

A Subjetividade envolve nossos sentimentos e pensamentos mais pessoais.
Entretanto, nds vivemos nossa subjetividade em um contexto social no qual a
linguagem e a cultura dao significado & experiéncia que temos de nds mesmos e no
qual adotamos uma identidade (WOODWARD, 2014, p. 56 -57).

Nesse sentido, a subjetividade de Dandara se produz e produz sentido sobre os sistemas
simbdlicos e sua individualidade, expressando de forma diferenciada o encontro de suas

historias com as de outros sujeitos, realcando os elementos que a tornam diferente e
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demarcado, assim, as suas singularidades identitarias. Pode-se dizer que as relacdes de género
tiveram a capacidade de influenciar as organizagdes docentes dessa professora, indicando um
novo jeito de se organizar, isso porque “[...] as ideias conscientes sobre o masculino ou o
feminino ndo sdo fixas, uma vez que elas variam de acordo com as utilizagdes contextuais”
(SCOTT, 1995, p. 82).

Os relatos de Zulai e Dandara oferecem a possibilidade de dialogar com Scott (1995),
ao enfocar que 0s sujeitos sdo construidos por meio das experiéncias. Na tentativa de construir
uma identidade, uma vida, um conjunto de relacOes, essas professoras utilizaram-se de
elementos constitutivos das relagdes de género descritos pela autora supracitada. O primeiro
deles refere-se aos simbolos culturalmente disponiveis que evocam os esteredtipos criados a
partir da feminizacdo do magistério; o segundo, aos conceitos normativos reforcadores da
sociedade patriarcal e promotores da divisdo sexual do trabalho; e por fim, refere-se a
identidade subjetiva que possibilita a reelaboracdo do modelo dado, cultural e historicamente,
de ser professora.

Como defende Scott (1995), esses elementos ndo surgem de maneira linear ou estatica,
mas em um constante dialogo travado com as proprias professoras, a partir de suas vivéncias,
das relacGes estabelecidas com outras pessoas e da maneira como cada uma ressignifica esses
referenciais identitarios, durante a trajetoria de vida. E ao buscar nas memorias das
colaboradoras, relatos que descrevam como elas tém construido/vivenciado as concepcdes de
género, nas diversas relacOes estabelecidas, enquanto mulheres-negras-professoras, percebe-
se gue os contextos historicos e culturais direcionam pensar suas identidades profissionais de
acordo com o papel exercido nos variados momentos de suas vidas: filha, cuidadora dos
irmaos, esposa, professora e cursista de formacao continuada no ODEERE.

O engendramento de género, vivenciado por essas professoras, durante a atuacdo em
diferentes papéis sociais, produziu efeitos sobre elas, condicionando posturas, atitudes e
comportamentos, influenciando as formas de expressdo e manifestacao profissional. Para Joan
Scott (1995), inscrever as mulheres na histria implica necessariamente na redefinicdo e no
alargamento das noc¢des tradicionais do que é historicamente importante, para incluir tanto a
experiéncia pessoal e subjetiva, quanto as atividades publicas e privadas. Nessa perspectiva,
considera-se aqui as questdes de género enquanto construgdes que fazem parte das
identidades dos sujeitos e sendo essas construcdes dindmicas, se transformam mediante
contexto historico e cultural, ao longo da vida de cada profissional.

Diante do exposto, ha de considerar as nogdes de género que aparecem nas narrativas e

individualidades de cada professora, a relacdo estabelecida com o outro e o contexto sdcio-
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historico-cultural, pois como afirma Louro (2008b, p. 18), género é uma constru¢do dada
“através de inumeras aprendizagens e praticas, insinua-Se nas mais distintas situacdes, é
empreendida de modo explicito ou dissimulado por um conjunto inesgotavel de instancias

sociais e culturais. E um processo minucioso, sutil, sempre inacabado”.

3.2.2 Afirmacdo étnica e saberes profissionais

Nas relacdes étnicas vivenciadas por professoras negras e escola “branca”, organizada a
partir de uma légica hegemonica europeia, sdo destacados tragos étnicos, 0s quais evidenciam
as diferencas culturais indicando a condicdo de pertencimento, como também a construcdo
que cada uma faz de si mesma, através dos sistemas simbolicos culturais pelos quais séo
representadas. Assim, ao afirmar que sdo negras, o0 fazem como meio de diferenciacdo em
relacdo a escola com a qual se defrontam.

Sob a perspectiva dos estudos de Barth (2011), pode-se inferir que as professoras
indicaram em seus relatos que a autoafirmacdo foi possibilitada em vivéncias de atribuicdo
(de pessoas para com elas) e de autoatribuicdo (delas em relacdo a elas préprias), em
momentos e situacbes diversas, expressando distingdes étnicas. Esse processo, segundo o
autor, promove a transferéncia do olhar da constituicdo interna (ou cultural) dos grupos para
as fronteiras que diferenciam e as mantém.

Woodward (2014, p. 42) reitera esse posicionamento ao enfatizar que “as formas pelas
quais a cultura estabelece fronteiras e distingue a diferenca s@o cruciais para compreender as
identidades. A diferenca é aquilo que separa uma identidade da outra, [...] as identidades sdo
construidas por meio de uma clara oposi¢ao entre ‘nés’ e ‘eles’”.

As falas da professora Ayo trazem elementos para se pensar o processo de constituicdo
identitaria étnica a partir da “atribuicdo categorial” defendida pelos autores Poutignat e
Streiff-Fernart (2011). Ao relatar como afirma seu pertencimento étnico em uma escola tida
como branca, a professora descreve:

Fago isso sem nenhum constrangimento, porque ndo devemos negar a nossa
identidade, mesmo que os outros ndo entendam, 0 mais importante é vocé ser vocé
mesma. Entéo, faco isso sem nenhuma dificuldade. Comunico oralmente durante as

oportunidades que tenho, afirmando que sou negra e com orgulho (PROFESSORA
AYO).
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A professora Ayo afirma, diante dos alunos e seus pares, que € negra. Mesmo havendo a
exodefinicdo de alguns, tentando denominé-la como parda, faz prevalecer os seus indices de
pertenca através da endodefini¢do, apresentando um “eu étnico especifico”. Os embates
vividos por Ayo, em torno da designacdo e da denominagdo, trazem um movimento de
constru¢do identitaria para seu plano individual que “define simultaneamente pelo que é
subjetivamente reivindicado e pelo que é socialmente atribuido” (POUTIGNAT; STREIFF-
FERNART, 2011, p. 149).

Ao relatar sobre seu processo de reconhecimento e pertenca, a professora Zulai
considera que houve um processo de influéncia do Curso de Extensdo em Educacdo e
Culturas Afro-brasileiras na percepcdo e afirmacdo de sua identidade étnica. Destaca que a
participagdo no curso trouxe-lhe conhecimento para notar melhor aproximagéo do seu modo
de viver com a cultura afro-brasileira. Até entdo, considerava-se branca.

A partir do curso a gente passa a ter um olhar mais amplo, mais aberto. Antes do
curso, eu me considerava branca, pela cor da pele. Mas |4 passei a me
autodenominar negra, pois percebi que ndo sé a cor da pele define a identidade de
uma pessoa. Tenho tracos no meu modo de viver que me aproximam mais da cultura
africana que da branca. Entdo, quando a gente se conhece — e pra mim isso

aconteceu no curso — a gente passa a lidar muito melhor com a nossa cultura e as
outras também, né (PROFESSORA ZULAI).

Os conteudos trabalhados no curso trouxeram para Zulai o “realce” de sua pertenga
étnica em meio a possiveis outras identidades. Os tracos étnicos destacados na interacéo
social, propiciada pelo curso, revelaram caracteristicas definidoras do grupo étnico com o

qual Zulai se identificou e ampliou o indice e critério que a definia como branca: a cor da

pele.

Diante disso, “o realce da identidade étnica exprime-se, assim, inicialmente através de
um rétulo étnico entre outros meios possiveis de identificacdo das pessoas” (POUTIGNAT;
STREIFF-FERNART, 2011, p. 167). Essa etnicidade tem influenciado a atuacao profissional
dessa professora, pois segundo a mesma, a partir de entdo “as palavras sdao melhores, o
respeito também”, uma vez que o curso lhe trouxe embasamento tedrico e pratico para melhor
compreender e mobilizar seus saberes docentes, projetando uma imagem positiva dos
diferentes grupos étnicos.

Lidar com minha pertenca étnica, numa escola que se organiza no ideal branco, nem
sempre € fécil. Tento passar para meus alunos 0 meu pensamento, a minha forma de
pensar em relacdo a isso, embora n6s estejamos ainda em um contexto que nédo
respeita as diferengas, onde ha preconceitos, hd (pausa) essas coisas de racismo.

Entdo, eu tento lidar com eles, tentando mostrar que ndo é uma determinada cor de
pele parecida ou igual que define os valores que elas ttm (PROFESSORA ZULAI).
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O fato de a professora constituir sua identidade a partir de uma rede de informacgdes,
processadas no curso de formacdo, lhe trouxe sentidos que operam simultaneamente entre
identificacbes com a cultura afro-brasileira e mudancas do modo de pensar sua identidade
étnica. Tudo isso traz reflexdes acerca de suas singularidades e individualidades assim como
da sua acgdo profissional em que enfatiza estar buscando problematizar as diferencas em
situacOes geradoras de preconceito, de racismo.

Os relatos de Dandara trazem outros elementos para se pensar a identidade étnica, a
exemplo do pensamento de Poutignat e Streiff-Fernart (2011) quando tratam da “origem
comum” e “fronteiras étnicas”. Durante toda a entrevista, essa professora reporta-se ao
passado (memoria ancestral) para distinguir seu pertencimento étnico das identidades
coletivas. Aliado ao reconhecimento de sua origem, ela frisa sua autoafirmacéo étnica através
de simbolos culturais.

Meu pertencimento afro é visto pelos alunos, pais e colegas através da minha fala,
do meu modo de vestir, da minha religiosidade. Da defesa que faco a cultura afro-
brasileira. Também da valorizacdo aos meus antepassados. [...] isso ocorreu depois
que eu estou no ODEERE. Depois da participacdo nos cursos, eu posso me enxergar
assim como um ser humano com os pés fincados mesmo na Terra, com uma certeza
assim que eu tive um passado, que eu tenho um passado, que eu tenho pessoas no
passado, que essas pessoas viveram e lutaram com muita dificuldade na roca, que
me deixaram esse legado da cultura negra e que hoje € esse legado que também ta

me fortalecendo pra eu continuar buscando a minha vivéncia (PROFESSORA
DANDARA).

Por outro lado, Dandara é vista por seus alunos de maneira estereotipada. Esses sentem
dificuldade em entender os sistemas simbolicos da cultura negra e atribuem ao modo de viver
da professora significados depreciativos, tendo como suporte ideias eurocentradas que
permanecem engendradas no imaginario social.

Comecei a observar os olhares dos alunos e os cochichos quando eu passava dentro
da escola. [...] os alunos comegaram a me ver assim - até hoje eles ainda me veem,
mas hoje ja esta mais tranquilo - no inicio eu era a feiticeira, eu era a macumbeira,
eu era todas essas coisas né, esses nomes pejorativos (risos) e a principio isso me
incomodava (PROFESSORA DANDARA).

No caso de Dandara, os relatos dao a entender que a professora se reconhecia enquanto
negra, mas o curso possibilitou a apreensdo das dimensbes de sua vida atuando como
confirmacdo do seu pertencimento. Cabe, nesse momento, considerar que a insurgéncia
destaca a identidade como um poder de decisdo de mostrar-se a comunidade escolar. Externar
0s signos visiveis de sua cultura através das vestimentas, religiosidade e vocabulario tipico de

sua cultura.
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Seguindo esse Vviés, outro sentido atribuido as falas, refere-se ao fortalecimento, obtido
através do curso, daquilo que Dandara acreditava e defendia, principalmente nas fronteiras as
quais identificam e diferenciam suas crengas e modos de viver em relagdo aos alunos/as. Em
consonancia com Petronilha Silva (2007), infere-se que 0s sujeitos presentes no espaco
escolar tém assimilado, como reflexo socio-histérico-cultural, o legado europeu através de
elementos constitutivos identitarios da afirmagdo étnica desse grupo hegemonico, ndo
reconhecendo as diferengas.

Através dos processos de interacdo social, o olhar do outro, nesse caso os/as alunos/as,
promove o reconhecimento e afirmacdo étnica da professora. Essas linhas demarcatorias
anunciam “a persisténcia de grupos étnicos em contato implica ndo apenas critérios e sinais de
identificacdo, mas igualmente uma estruturacdo da interacdo que permite a persisténcia das
diferencas culturais” (BARTH, 2011, p. 196). Em didlogo com essas constatagdes, a fronteira
étnica inscreve-se como definidora do grupo constituindo-se como condutora da vida social e
marcacao das diferencas.

De acordo aos estudos de Poutignat e Streiff-Fernart (2011, p. 168), “o dominio do
realce de uma identidade étnica é delimitado pelas multiplas fontes dos estereotipos pelos
quais os membros de uma sociedade definem as pessoas e situagdes”. Isso se torna visivel no
relato da professora Dandara quando tem uma exodefinicdo atribuida por seus/uas alunos/as,
provindas do imaginario social que, ao hierarquizar as culturas, coloca o universo afro-
brasileiro em uma escala de inferioridade, principalmente no que tange as questoes religiosas.
Dessa maneira, a comunicacao de sua identidade étnica parte da diferenca enunciada através
da autoconsciéncia de pertencer a um grupo étnico.

Essa situacdo também é compartilhada pela professora Zunduri. No encontro com o
“outro” ela preserva os valores culturais marcados pelos elementos simbolicos de sua
identidade étnica, no intuito de preservar suas raizes histdricas. Isso pode ser visualizado no
relato a seguir:

No contato com a escola branca e cristd, afirmo minha pertenca étnica utilizando
como recurso o discurso ndo verbal também, né. E um adesivo que eu levo, é uma
blusa que eu visto, um adere¢o com caracteristicas afro [...], no outro dia eu pego um
adesivo de um orixa, no outro uso um turbante, entdo sdo afirmacdes e reafirmacoes
0 tempo todo nessa escola, né? Porque se vocé pde um crucifixo no pescogo, as
pessoas ndo vao te chamar de feiticeiro por isso, mas se vocé coloca um guia, se
vocé coloca né, umas contas no pescogo, se vocé coloca um colar comprido as
pessoas vao... (interrupcdo da fala). Se vocé tiver vestida com um vestido comprido,

branco ou florido, as pessoas vdo te chamar de feiticeira de macumbeira
(PROFESSORA ZUNDURI).
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Diante das fronteiras “rigidas” em relagdo as questdes religiosas vivenciadas, a
professora Zunduri relata que é preciso estar constantemente afirmando e reafirmando seu

I*2 ¢ da liberdade

pertencimento dentro de uma escola onde o alcance da laicidade estata
religiosa tem comprometido a base da liberdade de crenga, da liberdade de opinido e de
pensamento. Para tanto, essa professora utiliza-se da linguagem ndo verbal para tentar
desconstruir 0s preconceitos vigentes em sua escola: “eu sempre procuro, nas oportunidades
que me cabe, apresentar um discurso de desconstrucdo, principalmente na sala de professores,
né, que ¢ o0 momento que as pessoas comegam a falar de muitas coisas” (PROFESSORA
ZUNDURI).

A maneira encontrada por essa professora para lidar com as linhas demarcatérias
étnicas, carregadas de preconceitos, que evidenciam a diferenciacdo dos grupos, mostra, assim
como Névoa (1997, p. 16), que “a construgdo de identidades passa sempre por um proCesso
complexo gracas ao qual cada um se apropria do sentido da sua historia pessoal e
profissional”. Também, pode-se perceber que nesse processo de construgéo:

os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais, compaésitos,
heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e
manifestacdes do saber-fazer e do saber-ser bastante diversificados (TARDIF, 2014,
p. 61).

Nesse sentido, o saberes docentes se mobilizam a partir da confluéncia entre varias
fontes, como a historia de vida individual e profissional, que se revelam imbricadas de tal
maneira, impossibilitando limitar a dimensdo pessoal da carreira do magistério. Por
conseguinte, 0s processos discriminatorios também impregnam suas marcas nesses saberes,
como revela o seguinte relato:

Entdo, eu falo e estou no dia a dia dizendo que eu sou negra, que me reconheco
como negra, comunicando, contando esses preconceitos que sofri, que sofro por
conta da religido, de outras coisas, e, sempre que eu posso, eu falo a respeito dessa
questdo cristd, porque isso é muito sério, né? Isso é muito sério. O Estado, ele é um
Estado laico, s6 que ndo parece (PROFESSORA ZUNDURI).

Zunduri utiliza-se de varios meios para afirmar sua identidade perante a escola. Uma
dessas tentativas estd expressa no seguinte relato: “no dia da mulher negra, 25 de julho, quase
ninguém lembra disso aqui no Brasil, a gente ndo fala muito sobre isso, entdo eu chego na
escola e falo: - gente, hoje é o dia da mulher negra, cadé os meus presentes, 0S meus

parabéns?” (PROFESSORA ZUNDURI).

2 A vigente Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988), defende que a laicidade estatal demanda
tanto a liberdade religiosa, como a igualdade no tratamento conferido pelo Estado as mais diversas religides.
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Esse tipo de provocagdo converge para os estudos de Woodward (2014) sobre
subjetividade. Vem mostrar que essa professora constroi suas identidades a partir daquilo que
assumiu e se identificou. D& voz a sua singularidade. Outro sentido que também pode ser
atribuido, € o fato de Zunduri estar constantemente buscando afirmar sua identidade de
mulher-negra ao denunciar 0s preconceitos experienciados, seja por suas vivéncias religiosas
ou por perceber que em muitas situagdes encontra-se em “um ndo lugar”, como ela mesma
enfatiza. Um tragco marcador de ndo ser reconhecida como negra tem como base suas
caracteristicas aparentes: o tom de pele claro, que perante a escola é branca, assim relata
Zunduri: “mas pelo fato de ter a pele clara, os alunos sempre me questionam: professora, a
senhora diz que ¢ negra?”.

Em busca de sua autoafirmacdo, Zunduri utiliza-se de vérios artificios para demarcar
seu pertencimento étnico: ora mostrando que seus antepassados foram negros, ora utilizando-
se da linguagem e dos sistemas simbdlicos representativos de sua identificacdo étnica.
Conforme Cunha (2009, p. 237), percebe-se que Zunduri tem utilizado a linguagem como
“um sistema simbolico que organiza sua percep¢do do mundo” e, ainda, como “um
diferenciador por exceléncia” que a destaca dos demais em uma situagdo de contato em que as
diferencas culturais séo percebidas como importantes e socialmente relevantes para ela. Desse
modo, a identidade nao esta relacionada apenas com as questfes de quem é essa professora,
“mas muito mais com as questdes de quem nos podemos nos tornar, como nos temos sido
representados e como esta representacao afeta a forma como nds podemos representar a nos
proprios” (HALL, 2014, p. 108-109).

Considerando as experiéncias com as relagdes étnicas entre as quatro professoras negras
(nds) e a escola (eles), os relatos vém elucidar que elas vivenciaram/vivenciam de maneiras
diferentes suas identidades e afirmacédo de seus pertencimentos étnicos. As dimens6es pessoal
e profissional tém delineado o posicionamento e as op¢des com o0s quais essas profissionais
vao conduzindo suas vidas e suas trajetorias enquanto docentes. De acordo com NOvoa
(1997), a maneira como essas professoras atuam depende daquilo que sdo como pessoas.
Assim, o reconhecimento da subjetividade tem atribuido sentido na constituicdo das
identidades profissionais, por ser um processo cultural no qual sdo inclusos valores, sentidos,

opcdes e significados no contexto em que se encontram.
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33 CURSO DE EXTENSAO EM EDUCACAO E CULTURAS AFRO-
BRASILEIRAS: DESVELANDO IDENTIDADES E PRATICAS

Ao discutir questdes como saberes e formacdo profissional, ha de considerar que os
saberes docentes tem natureza social e implicam um processo de aprendizagem e de formacgéo
(TARDIF, 2014). Partindo desse pressuposto, buscou-se refletir como as professoras tém (re)
elaborado e mobilizado seus saberes, tomando como pardmetro o ingresso no Curso de
Extensdo em Educacdo e Culturas Afro-Brasileiras. Considerou-se, ainda, que esses saberes
sofrem constantes modificacdes, uma vez que sdo reflexos das identidades profissionais.
Nessa perspectiva, valoriza-se a trajetoria de vida dessas professoras e suas percep¢des como
norteadoras do processo formativo, pois:

a formacdo passa pela experiéncia, pela inovacdo, pelo ensaio de novos modos de
trabalho pedagégico. A formacdo docente requer a participagdo dos professores em
processos reflexivos e ndo somente informativos. A formagdo passa por processos
de investigacdo, diretamente articulados com as praticas educativas (NOVOA, 1992,
p.28).

A pratica docente integra diferentes saberes oriundos da formacéo inicial e continuada,
bem como das experiéncias sociais. Diante dessa compreensdo, surgiram dois
questionamentos: apds participagdo no curso, como as professoras saem dessa experiéncia?
Quais sao as possibilidades de construgdo de identidades que as experiéncias e as relacdes
estabelecidas no ODEERE vém produzindo?

Nesse sentido, ao serem questionadas de que maneira 0s seus saberes profissionais
receberam influéncia do curso, as professoras Dandara e Zunduri fizeram uma relacao da vida
pessoal com a profissional, ilustrando como exemplo, o préprio pertencimento étnico e
questdes ligadas ao género como elementos constitutivos de suas identidades docentes.
Revelam como cada uma se produziu enquanto mulher-negra-professora.

No caso do desenvolvimento profissional da professora Dandara, nota-se, em seus
relatos, inquietacdo, consciéncia de si e 0 desejo de buscar novos conhecimentos:

O ODEERE modificou-me e me fez crescer como ser humano. Me fez ver outros
valores que eu ndo via. Que a nossa educacdo colonizadora, ela termina dificultando
muito isso, muita coisa pra gente, fechando muitos labirintos, ndo nos permitindo
visualizar essas coisas. [...] A partir do curso fui buscando, estudando, pesquisando,

tomando consciéncia da minha identidade de mulher-negra (PROFESSORA
DANDARA).

A situacdo relatada converge com o que Tardif (2014) trata por “articulacdo dos

aspectos sociais e individuais” presentes nos saberes profissionais. Esses aspectos aparecem
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tensionados no relato de Dandara quando ela relaciona o sentimento de pertenca, de
reconhecimento dos “valores” descobertos e de dentncia do tipo de educacdo recebida. Para
essa professora, “ndo hd como sustentar verdades que ao longo do tempo foram sustentadas
por grupos que conseguiram driblar o respeito as diferencas”.

Os novos saberes profissionais, adquiridos através do curso, acionaram as experiéncias
de Dandara, trazendo & tona sua histéria de vida, seus valores e visdes de mundo e, a partir
dessa consciéncia, passou a atribuir sentido ao trabalho com as relagdes étnicas, enfocando as
culturas afro-brasileiras. Desse modo, 0 exercicio da profissdo tem direcionado o cruzamento
da maneira de ser dessa professora com a maneira de ensinar (NOVOA, 1992). Esse olhar se
expressa no relato abaixo:

O ODEERE me fez entender o que havia por tras desses olhares né, dessas falas
eurocéntricas e busquei rever os meus conceitos através de um discurso que viesse
me dar entendimento do que realmente eram relagdes étnicas. Quando eu tive essa
percepcdo, busquei rever os meus conceitos e ndo vou dizer que foi facil, porque a
gente aprende algo e a gente comeca também a vivenciar no dia a dia isso que a
gente aprendeu né, e ai, quando vocé percebe que tem alguma coisa que esta errado,
que vocé precisa modificar e quando vocé vai em busca dessa mudanca e que vocé
tem que modificar valores com os quais vocé, anos a fios, conviveu, é chocante, né?
E foi o que aconteceu comigo, eu percebi que havia algo errado, mas que como
professora eu teria que modificar as minhas a¢@es, 0s meus conceitos, eu ndo podia

continuar falando ou garantindo as mesmas verdades em relacdo a educacdo e a
cultura afro (PROFESSORA DANDARA).

Esse relato traz a possibilidade de dialogar com Petronilha Silva (2007) sobre o
imaginario e as representacfes negativas dos povos negros que estdo entranhados no
curriculo, nos materiais didaticos, nos discursos presentes na escola. Para romper com tudo
iss0, faz-se necessario “tratar de identidades, de conhecimentos que se situam em contextos de
culturas, de choques e trocas entre jeitos de ser e viver, de relagdes de poder” (PETRONILHA
SILVA, 2007, p. 491). Desse modo, 0s saberes construidos durante o curso passaram a ser
fundamentos da nova prética profissional de Dandara. Uma prética que agora problematiza os
equivocos de suas aprendizagens, produzidos pelo modelo monocultural de educacéo,
recebido durante todo seu processo formativo, anterior ao curso. Como resultado, a professora
revela-se mais atenta as relacdes étnicas, entre ela (nds) e a escola “colonizadora” (eles),
levando os reflexos dessas relacdes para seu fazer pedagogico.

Mediante relatos de Dandara, percebe-se que suas descobertas acionaram seus saberes
profissionais em busca de uma préatica diferenciada para o trabalho com as relagdes étnicas.
De acordo com Tardif (2014, p. 232), “os saberes dos professores estdo enraizados em sua
historia de vida e em sua experiéncia do oficio de professor”. Assim, € possivel afirmar que

essa professora tem (re) construido seus conhecimentos de acordo com a necessidade de sua
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utilizacdo, suas experiéncias, Seus percursos pessoais, formativos e profissionais. 1sso
evidencia o que Pimenta (1997, p. 7) considera como consciéncia sobre a prdpria prética, pois
“é na leitura critica da profissdo, diante das realidades sociais, que se buscam os referenciais
para modifica-la”.

A professora Zunduri também assevera que durante o curso pdde se apropriar das
discussbes realizadas e construir um saber sobre sua vida pessoal e profissional. A
participacdo no curso lhe trouxe significado para suas experiéncias e concepcdes acerca de
quem era. Em suas palavras:

Eu acredito que as minhas subjetividades de género e étnica, a partir do curso, me
ajudaram a pensar as relacdes étnicas no sentido de entender o que é ser negro hoje

no Brasil. O que é ser mulher e 0 que é ser negra. E isso se refletiu em minha pratica
profissional (PROFESSORA ZUNDURI).

Além disso, a colaboradora ainda relata a importancia desse processo no
reconhecimento de seu papel enquanto educadora, intervindo em suas escolhas
metodologicas. A maneira de lidar com os contetdos foi frisada por essa professora como

contribuicdo significativa obtida durante a participacdo no curso.

Uma coisa que me influenciou bastante nas minhas préticas foi a forma como lidar
com os contelidos. Por exemplo, o que abordar primeiro né, vocé néo pode falar de
um contetdo logo sem antes falar sobre outros, por exemplo, se eu vou falar sobre é
religido afro-brasileira eu ndo posso logo de cara falar sobre isso, eu preciso antes
falar sobre o legado africano, e pra falar de legado africano eu também nao posso
falar logo de primeira, eu tenho que falar sobre as populacGes afro-brasileiras, antes
de falar sobre populacdes afro-brasileiras eu preciso falar sobre Brasil, sobre povos
brasileiros, sobre colonizagéo, e a partir disso vou contar alguma coisa, mesmo que
de forma resumida, sobre o que foi o processo do branqueamento, através da
mesticagem, [...] tem que se falar sobre esse processo de branqueamento que foi uma
tentativa de desaparecer com 0 negro, com a negra, uma tentativa de dizer que tudo
que vinha do negro era inferior e vocé, simplesmente por ser branco, ja tem certos
privilégios. Entdo, acredito que a forma com que a gente transmite as mensagens,
elas podem ser mais receptivas do que de outras formas (PROFESSORA
ZUNDURI).

As descricdes desvelam que apesar dos saberes cientificos e pedagdgicos obtidos nos
cursos de formacdo inicial e continuada serem exteriores a professora, conforme afirma Tardif
(2014), Zunduri mobilizou seus saberes experienciais para (re) traduzir tais conhecimentos
para sua pratica. Esse processo perpassou sua subjetividade trazendo a tona conhecimentos e
manifestacdes do saber-fazer e saber-ser, pois suas agdes estdo impregnadas de “crengas e
certezas pessoalis, a partir das quais o professor filtra e organiza sua pratica” (TARDIF, 2014,
p. 232), transformando-os em habitus. Assim, a vivéncia do Curso de Extensdo trouxe para o

fazer pedagdgico da professora Zunduri habitus diferenciados para tratar as culturas afro-

brasileiras, tornando-as mais receptivas para seus/suas alunos/as.
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A fala de Zunduri incide no entendimento de que sua pratica passou por uma
reconfiguracdo, tendo o habitus como norteador, revelando constantes trocas entre
conhecimentos e individualidades da professora e alunos/as. Fazendo mencdo a subjetividade,
Tardif (2014, p. 237) assevera que a mesma traz possibilidade de transpor o “lugar de
aplicagdo de saberes produzidos por outros” fazendo emergir também ‘“um espaco de
producao, de transformagdo e de mobilizagdo de saberes que lhes sdo proprios”.

No entremeio das informacdes trazidas por Zunduri, nota-se uma estreita relagdo entre o
que sente e entende por educagdo para as relacBes étnicas. As relacbes estabelecidas e
construidas em seu ambiente de trabalho e sistematizadas no Curso de Extensdo refletem nas
escolhas feitas durante a constituicdo do referencial tedrico que fundamenta suas acGes
pedagogicas:

[...] trabalhar com a identidade cultural né, as relagBes étnicas que estdo o tempo
todo presente, o simbdlico esta o tempo todo presente e sdo coisas que a gente
precisa observar. [...] trabalhar com o simbolico e com o subjetivo, com as questdes
subjetivas, as questdes do real de cada um, do sentimento de cada um foi uma coisa
que eu aprendi no curso de extensdo, que eu vou levar pro resto da minha vida
docente (PROFESSORA ZUNDURI).

Esse relato evidencia o entendimento da professora acerca da proposta didatica adotada
pelo ODEERE, que intenta aproximar os simbolos culturais e sentidos através da educacéo
simbdlica. Nessa perspectiva, Zunduri toma a cultura como modo de relacionamento do “Eu
com o Outro” a fim de interagir 0 aprendizado com sua utilidade. A fala da professora remete
ao que Santana (2016, p. 23) aborda como “os elementos simbolicos tais como ritos, mitos,
lingua e outros que estdo presentes na totalidade da cultura brasileira indicam o que seja real
para cada grupo étnico”. E, assim, passa a relacionar esses elementos simbdlicos com o
contexto étnico de seus/suas alunos/as.

Ao responder a questdo norteadora dessa categoria de analise, as professoras Zulai e
Ayo relacionam a influéncia do curso apenas a pratica docente. No entanto, o contexto das
falas remetem a vida pessoal, seus sentimentos e subjetividades, revelando, assim como
Tardif (2014, p. 107), que “[...] é impossivel compreender a questao da identidade dos
professores sem inseri-la imediatamente na historia dos proprios atores, de suas acOes,
projetos e desenvolvimento profissional”.

Zulai relata que o curso lhe deu suporte para melhor trabalhar com a tematica cultura
afro-brasileira:

Olha, eu acredito que foi um curso base. Foi um curso que de fato nos ajudou muito

a vislumbrar esse universo, né, quando a gente fala especificamente do afro. Porque
assim, por mais que a gente ainda trabalhasse nas escolas, como muitos trabalham
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ainda dessa forma, de forma indireta como se ndo tivesse o valor que tem. Quando a
gente vai pro curso e se aperfeicoa na area, a gente vé que muita coisa € diferente.
Entdo, a gente trabalha na escola ja de uma forma diferente. A gente ja coloca pros
alunos coisas que estdo ai no dia a dia e que eles ndo sabem que tém um cunho do
africano, que tem a participagéo, a origem do africano. Sdo comportamentos, as
formas de se relacionar uns com os outros, que tem culturas diferentes
(PROFESSORA ZULAI).

Esta fala reflete que estando historicamente situada em um contexto educacional de
cobranca para realizacdo de atividades direcionadas a educacdo para as relagdes étnicas, a
consciéncia e busca de formacgdo para atender essa demanda constituem-se elementos da
identidade profissional de Zulai. A partir do pensamento de Pimenta (1997, p. 6),
compreende-se que “a profissdo de professor, como as demais, emerge em dado contexto e
momento historicos, como resposta a necessidades que estdo postas pelas sociedades,
adquirindo estatuto de legalidade”.

Considera-se, dessa maneira, que a identidade profissional € uma construgédo social em
constante movimento e (re)significada pelos proprios atores. No caso da professora Zulai,
evidencia-se que o curso de extensdo ressignificou seus saberes, direcionando uma nova
postura no seu fazer docente.

A professora Ayo corrobora com Zulai acerca da base epistemoldgica oferecida pelo
curso e volta a falar de sua magoa com a escola na qual trabalha, ressaltando a resisténcia da
equipe gestora ao trabalho que contemple questdes relacionadas ao legado africano. Durante
toda a entrevista, voltava-se para essa questdo e seu tom de voz e expressdo facial
demonstravam o quanto isso lhe atingiu:

Tive grande influéncia e obtive muito conhecimento através do curso oferecido pelo
ODEERE, mas como ja disse, a escola ainda ndo aceita a inclusdo dessa temética no
curriculo. Toda a equipe faz de conta que essas questdes ndo existem no ambito
escolar, porque o nosso pais foi invadido pelos europeus e muitos ainda vivem a
cultura europeia (PROFESSORA AYO).

E possivel situar, na fala de Ayo, quando narra a influéncia do curso em seus saberes
profissionais, uma denuncia relativa ao trabalho voltado a temaética das culturas afro-
brasileiras: a ndo aceitacdo por parte da equipe gestora. Essa deniincia perpassa todas as falas
da colaboradora, durante a entrevista. Essa constatacdo ajuda a refletir, de acordo com Névoa
(1992, p. 9), a identidade profissional como lugar de lutas e conflitos, pois segundo o autor,
“ndo € possivel separar o eu pessoal do eu profissional, sobretudo numa profissdo fortemente
impregnada de valores e ideais muito exigentes, do ponto de vista do empenhamento e da

relacdo humana”.
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Reforcando a denuncia, Ayo ainda diz: “ouvi na coordenagdo que agora, no segundo
semestre, havera um projeto proposto pela SME [Secretaria Municipal de Educacdo] para
tratar da cultura afro-brasileira, das questdes étnicas e raciais (pausa) quero s6 ver como isso
vai entrar em pratica”. A professora deixa duvidas acerca da execugdo do projeto, proposto
pela SME, pois 0 mesmo mexe com as ideologias subjacentes, além de problematizar os
valores, julgamentos e preconceitos das pessoas envolvidas na comunidade escolar.

A partir dos relatos de Ayo, percebe-se que seus saberes foram construidos a partir do
confronto entre o conhecimento adquirido no curso com suas experiéncias pedagdgicas e
pessoais. A partir dos estudos de Tardif (2014), nota-se que essa relacdo, construida pela
professora, demonstra que sua identidade profissional carrega as marcas da sua propria
atividade, assim como da sua trajetéria de vida.

Frente a essa realidade, as memdrias de Ayo emergem como possibilidade de reflexao
acerca da trajetoria profissional, trazendo experiéncias através de vivéncias individuais, que
na interacdo social enveredam pelas representacdes coletivas. Partindo dos estudos de Nora
(1993, p. 17-18), sobre os lugares da memoria, percebe-se que essa professora entrelaga suas
subjetividades com a bagagem profissional e formativa, mostrando que a lembranga “obriga
cada um a se relembrar e a reencontrar o pertencimento, principio e segredo da identidade.
Esse pertencimento, em troca, o engaja inteiramente”.

Considerando o conjunto das entrevistas, observa-se um ponto em comum entre todas as
colaboradoras da pesquisa: a contribuicdo do curso na constituicdo de suas identidades
profissionais. No entanto, forma-se entre as quatro professoras dois posicionamentos diante da
mobilizacdo de saberes profissionais ap0s a participacdo no curso. Zulai e Ayo sentem uma
certa dificuldade em abordar a temética das culturas afro-brasileiras em suas aulas. A
primeira, ndo consegue transversalizar a discussao, promovendo-a em momentos pontuais ou
na disciplina que considera ser responsavel pelo trabalho: Identidade Cultural; a segunda,
responsabiliza a interferéncia das crencas religiosas da equipe gestora em seu trabalho, o que
desencadeia constantes censuras.

Em contrapartida, as professoras Dandara e Zunduri tratam a temética unindo teoria e
pratica, com base na Pedagogia Simbdlica proposta por Byington (1996), promovendo a
interacdo objetivo-subjetivo, centrando as discuss@es nas vivéncias de seus/suas alunos/as. O
curso foi responsavel por fazer essas duas Ultimas professoras entenderem que o trabalho com
as relacdes étnicas “ndo se centraliza primordialmente nem no Eu nem no Outro, isto ¢, nem

no sujeito que aprende nem no objeto aprendido. Ambos sdo relativos e secundarios neste
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saber. Primordial ¢ absoluta ¢ a relagdo do Eu com o Outro dentro do Self” (BYINGTON,
1996, p. 16).

Os relatos apresentados pelas quatro colaboradoras, revelam a teia de saberes envolvida
na construcdo de suas identidades profissionais. Essas mulheres-negras-professoras também
tém produzido suas historias. Suas experiéncias cotidianas e culturais apontam para o
reconhecimento de dominios dos seus saberes, de suas participacfes e das suas histérias.
Assim, a maneira como as professoras mobilizam seus saberes perpassa pelo status particular
de cada uma, acionados pelo campo da experiéncia. Para Pimenta (2000, p. 22), “ndo basta
produzir conhecimento, mas é preciso produzir as condi¢cdes de producdo de conhecimento.
Ou seja, conhecer significa estar consciente do poder do conhecimento para a producéo da
vida material, social e existencial da humanidade”. E isso envolve processos mentais
compostos por estruturas que dao base para acéo e transformacéo do ensino: nucleo vital do

saber profissional.
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CONSIDERACOES

Compreender é sempre compreender-se. Mas compreender-se s6 € possivel
pela mediacdo do compreender o mundo, o ser, ou a vida. Ndo ha
apropriacao direta de si, o cogito intuitivo é uma certeza sem verdade
(RICOEUR, 1969, p. 323).

Como afirma Ricouer (1969), “compreender é sempre compreender-se”. Assim, na
tentativa de anunciar algumas consideragdes finais deste estudo, destaca-se aqui a relagdo
entre o desenvolvimento da pesquisa e a atuagdo profissional da pesquisadora, enguanto
coordenadora pedagdgica da educagdo basica no municipio de Jaguaquara-BA. O ato de
compreender-se veio a tona, durante o percurso da investigacdo, em um movimento que
trouxe um constante questionar, suscitando davidas e problematizacdes acerca das vivéncias
pedagdgicas. Desse modo, surgiram possibilidades de reflexdo, recobrindo algumas questdes
que se impuseram no processo de escrita desta dissertacdo, sem pretensdo de trazer respostas,
mas de apenas abrir caminhos para o0 pensamento.

As tramas histéricas, as quais fazem parte do desenvolvimento profissional de
professoras- negras, evidenciam as questdes de género e pertencimento étnico como fontes de
identidades que trazem a tona vivéncias, questionando posturas e afirmando lugares. Destarte,
a carreira do magistério permite as mulheres o acesso a um espaco publico anteriormente
frequentado por homens, mas, dentro dos moldes patriarcais, trazendo referéncias ao trabalho
praticado por elas no lar, reforcando/naturalizando a docéncia como uma profissdo dotada de
estereotipos ligados aos “papéis femininos” construidos socialmente, como cuidado, amor e
sensibilidade. Contudo, ao pensar género como uma construcdo social, que contempla os
significados sociais e culturais do magistério, e as discussbes postas sobre saberes
profissionais, suas relacdes e espacos se inscrevem nessa dindmica de andlise, propondo
desnaturalizar as diferencas percebidas entre os sexos, sinalizando que essas diferencas
precisam ser repensadas.

Discutiu-se identidade como uma construcdo sécio-historico-cultural que difere de
cultura para cultura, compreendendo também a identidade étnica como expressdo refletida
sobre a individualidade de cada professora e da relacdo estabelecida com o outro, em busca de
um sentimento de pertenca, através dos sistemas simbolicos culturais pelos quais sdo
representadas. Nesse sentido, as situagfes de contato entre professoras negras e escola

“branca” podem ser descritas como definidoras da identidade étnica. Nesse processo de
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interacdo, as vivéncias de atribuicédo (de pessoas para com elas) e de autoatribuicdo (delas em
relacdo a elas proprias), expressaram distingdes étnicas.

Recorrendo & histdria oral, essa favoreceu a escuta de subjetividades, possibilitando
retratar as realidades, as vivéncias e os modos de vida das professoras entrevistadas em suas
mais variadas sociabilidades. Logo, 0os momentos de escuta, decorrentes da pesquisa,
traduziram historias pessoais e profissionais, possibilitando reflexdes sobre identidades
docentes e os processos de formacgédo, envolvendo visbes subjetivas dessas vivéncias das
colaboradoras, dentro das singularidades distintas de cada trajetoria.

Ainda que ndo seja propdsito dessa investigagdo avaliar o Curso de Extensdo em
Educacéo e Culturas Afro-brasileiras do ODEERE, o material empirico, construido durante o
processo de investigacdo, sugere um olhar pontual para a vivéncia de formacdo por ele
proporcionada. Assim, levando em consideracdo a questdo norteadora da pesquisa, 0S
objetivos estabelecidos e os dados obtidos, pode-se dizer que os resultados apontam para a
importancia do Curso de Extensdo em Educacdo e Culturas Afro-brasileiras do ODEERE,
bem como para as contribuicbes no desenvolvimento profissional do grupo de professoras
colaboradoras, apds vivéncias com as relagdes étnicas, constituindo base epistemoldgica e
politico social para suas acoes relacionadas as culturas afro-brasileiras.

Os relatos das colaboradoras desse estudo apresentam elementos para pensar os sentidos
atribuidos ao curso de formacdo continuada oferecido pelo ODEERE na percepcdo,
reconhecimento e/ou embasamento tedrico para a identidade de género e afirmacdo do
pertencimento étnico, assim como a mobilizacdo de saberes profissionais para lidarem com
questdes desta natureza em suas praxis. Tal mobilizacdo retrata o resultado de construcoes
ancoradas em identidades plurais, multiplas, incompletas e ndo fixas, que por vezes sao
omitidas, vivenciadas, assumidas e/ou transformadas. 1sso ocorre porque 0s saberes
profissionais integram diferentes saberes oriundos da formacdo inicial e continuada, bem
como das experiéncias sociais.

Considera-se que o Curso de Extensdo em Educacdo e Culturas Afro-brasileiras tem
produzido saberes na prética social fazendo a mediacdo para a aproximacdo das questdes de
género e pertencimento étnico das professoras, em suas praticas profissionais. Os relatos das
colaboradoras conduzem pensar que a aprendizagem vivenciada no espaco do ODEERE tem
privilegiado o desenvolvimento das dimensdes objetivas e subjetivas do ser, produzindo
saberes que sdo mobilizados, utilizados e produzidos no &mbito das tarefas cotidianas.

De forma geral, as professoras investigadas declararam satisfacdo com a formacéo

oferecida pelo ODEERE e percebem-se mudadas, assinalando para a oportunidade da reflexé@o
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acerca dos agenciamentos simbdlicos que envolvem elementos identitarios do ser negra e
mulher na constituicdo de suas identidades profissionais. Tais reflexdes, antes de uma deciséo
pedagogica, sdo escolhas politicas, todavia, esse processo se da ora reafirmando o lugar de
pertenca do qual tinham convicgdo, ora desconstruindo a ideia que tinham acerca de suas
identidades étnicas, resultando na descoberta do ser negra e nas implicancias historica,
cultural e social do ser mulher-negra.

A pesquisa mostrou que 0 curso trouxe para essas profissionais elementos que
acionaram seus saberes experienciais, trazendo a tona suas histdrias de vida, valores, visdes
de mundo e lugares de pertencimento. Dessa maneira, conforme explicita Tardif (2014), suas
atividades docentes carregam as marcas da trajetéria de vida, do lugar de atuacdo profissional
e da experiéncia com a prépria atividade, o que implica em resposta aos pressupostos.

Nessa perspectiva, quando professoras participam de uma formacdo continuada que as
convida a reverem suas percepgdes de género e pertencimento étnico, muitas coisas entram
em jogo: religido, vivéncia pessoal e profissional e visdo de educagdo. A anélise realizada
revelou que o processo de construcdo identitaria de mulheres-negras-professoras se
diferenciam nas particularidades de suas historias, de suas posturas diante do mundo, de seus
olhares para 0s meios que as constituem e constituiram devido suas condi¢es de mulheres, de
negras e de professoras. Acontece em diferentes momentos e interacfes sociais, e iSso
reverbera na mobilizacdo de saberes oriundos de diferentes fontes e condicionados pela
trajetdria de vida de cada uma delas.

N&o é pretensdo deste estudo que egressas do Curso em Educacdo e Culturas Afro-
brasileiras se sintam preparadas para atuarem frente ao cotidiano escolar, no que se refere as
relacGes étnicas com énfase nas culturas afro-brasileiras. Entretanto, evidencia-se, no caso das
professoras entrevistadas que a forma como desenvolvem o trabalho com as relagdes étnicas
no espaco escolar, estd intimamente ligada ao seu préprio processo de construcdo identitaria.
Conhecer a possibilidade de dialogo entre o conhecimento construido durante o curso e a
atuacdo profissional, torna-se, portanto, uma ferramenta de compreensdo das suas identidades
profissionais, pois esse curso constitui-se em um espaco de discussdo, aprendizagem e
oportunidade de reflexdo da dimensdo pessoal e profissional das participantes. Ademais, tem
delineado o posicionamento e as opgdes que essas profissionais vao revelando em suas vidas e
suas trajetorias, enquanto docentes.

Os saberes profissionais envolvem, em seu processo de construcdo, conflitos, emocdes,
duvidas, conhecimentos, contradicdes, ansia por melhores condi¢des de trabalho e formacéo.

Diante disso, afirma-se que ndo existe um resultado final para esses estudos, mas algumas
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respostas que servem como pressupostos para compreender as trajetérias e identidades
docentes. Poderia haver, ainda, mais desdobramentos dessa pesquisa e tantos outros caminhos
e reflexdes concernentes ao desenvolvimento profissional de mulheres-negras-professoras por
outros/as pesquisadores/as que compartilhem dos anseios e preocupagbes em torno da

tematica.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezada Senhora, eu Claudia Moreira Costa, mestranda em Relagbes Etnicas e
Contemporaneidade, estou realizando a pesquisa intitulada “Identidade étnica, género e
pertencimento: saberes profissionais de professoras negras egressas do curso de extensdo em
Educacdo e Culturas Afro-brasileiras do ODEERE/UESB”, com o intuito de investigar como
professoras negras tém articulado género e etnicidade aos seus saberes profissionais, a partir
da insercao no curso de extensdo em Educacdo e Culturas Afro-brasileiras do ODEERE.

Sabendo de sua participacdo no referido curso, venho através deste termo convida-la a
participar como voluntaria da referida pesquisa. Informo que sua participacédo se efetivara por
meio de uma entrevista realizada com o uso de anotacdes e de um gravador de voz durante
momentos de conversa tendo como base relatos dos saberes construidos a partir da sua
participacdo no curso supracitado. Fica acordado que seu nome sera inteiramente preservado e
que as informac6es fornecidas serdo transcritas na integra e exclusivamente utilizadas para
fins de pesquisa cientifica em ambitos académicos, tais como congressos, publicacfes
cientificas e/ou publicacdes de modo geral.

O risco minimo que podera ocorrer em participar desta pesquisa, além da recordacéao
de suas lembrangas, sera o desconforto de responder algumas questdes a titulo de colaboracao
académica. Caso ocorra algum desconforto, haverd uma conversa entre mim e vocé. Cabera a
vocé a decisdo de participar ou desistir da pesquisa, assim como remarcar a entrevista. Quanto
aos beneficios dessa participacdo, os mesmos serdo voltados para tracar um panorama dos
resultados alcancados pelo curso de extensdo Educagdo e culturas Afro-brasileiras do
ODEERE.

Ressalto que ndo serd disponibilizado nenhum valor financeiro como forma de
pagamento pela sua participacdo, entretanto, eventuais despesas geradas em decorréncia dessa
participacdo, serdo custeadas pela pesquisadora, cabendo o participante apenas o investimento
de parte de seu tempo em alguns minutos de conversa. Este termo é um convite e ndo implica
a obrigatoriedade de sua participacdo na pesquisa.

Saliento que o presente termo serd instituido em duas vias, ficando uma em posse da
participante e a outra da pesquisadora.

Jequié-BA, 06 de janeiro de 2016.

Participante da pesquisa Pesquisadora responsavel



109

APENDICE B

QUESTIONARIO DE IDENTIFICACAO

- via e-mail -

a. ldade

b. Escolaridade

c. Formacéo inicial

d. Tempo de servico

b. Cargo/fungdo que ocupa

c. Série/s em que leciona

d. Disciplina que leciona

e. Como vocé declara sua cor/raca?

f.  Desde quando a tematica sobre culturas afro-brasileiras passou a ser de seu interesse?
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APENDICE C

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

1. Fale um pouco da sua experiéncia com o trabalho com relagdes étnicas?
2. O que motivou sua participacdo no curso de extensdo do ODEERE?

3. Como suas subjetividades (“compreensdo que temos sobre nosso eu”) e identidades de

género e étnica ajudam vocé a pensar as relacdes étnicas a partir do curso?

4. Como vocé comunica sua pertenca étnica em uma escola pensada dentro dos

paradigmas eurocéntricos?

5. De que maneira seus saberes docentes receberam influéncia do curso de Educacédo e

Culturas afro-brasileiras para trabalhar com as relacGes étnicas?
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APENDICE D

—~—~
OoDeERrRe

Crefe @ Bdveapte o Relaptes Bilees

RELA(Z‘AO DE INSCRITOS E CONCLUINTES DO CURSO DE
EXTENSAO EM EDUCACAO E CULTURAS AFRO-BRASILEIRAS

- 2005 A 2015 -
ANO INSCRITOS CONCLUINTES
2005 82
2006 101 28
2007 212 34
2008 113
2009 229 65
2010 165 78
2011 104 21
2012 102 52
2013 166 15
2014 68 15
2015 68 09
TOTAL 1.410 317

e Dados obtidos a partir dos seguintes documentos: ficha de inscricdo, cadernetas, lista de
entrega de certificados e lista de entrega de relatérios.

e Nao foram encontrados registros informando o nimero de pessoas que terminaram o curso
nos anos de 2005 e 2008.



