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Vozes-mulheres
(Conceicéo Evaristo)

A voz de minha bisavo
ecoou criancga

nos pordes do navio.
Ecoou lamentos

de uma infancia perdida.

A voz de minha avé
ecoou obediéncia
aos brancos-donos de tudo.

A voz de minha mée

ecoou baixinho revolta

no fundo das cozinhas alheias
debaixo das trouxas
roupagens sujas dos brancos
pelo caminho empoeirado
rumo a favela.

A minha voz ainda
ecoa versos perplexos
com rimas de sangue
e

fome.

A voz de minha filha
recolhe todas as nossas vozes
recolhe em si

as vozes mudas caladas
engasgadas nas gargantas.
A voz de minha filha
recolhe em si

a fala e o ato.

O ontem — 0 hoje — 0 agora.
Na voz de minha filha

se fard ouvir a ressonancia
0 eco da vida-liberdade.



Dedico este trabalho a todas as mulheres
negras em terras diasporicas.

Dedico este trabalho a todas as professoras
negras e pobres, pois elas seguem
desobedientes: permanecem vivas,
aprendem e ensinam.

Dedico este trabalho as criangas negras e
pobres, pois séo elas que justificam a
desobediéncia das professoras negras e
pobres.

Dedico este trabalho a minha mée, D.
Conceicdo, a primeira professora negra e
pobre de quem eu tive noticias (sé me
dando conta disso nesta

pesquisa de Doutorado).



Imagem 1 — Fonte: arquivo pessoal — Mé&e do pesquisador — Estagio do curso de magistério em
outubro de 1977, Escola Guiomar Florence, Salvador — Ba.



Imagem 2 — Fonte: arquivo pessoal — Mé&e do pesquisador — Estagio do curso de magistério em
outubro de 1977, Escola Guiomar Florence, Salvador — Ba.



)

Imagem 3 — Fonte: arquivo pessoal — Méae do pesquisador — Formatura do curso de magistério,
03 de janeiro de 1978, Colégio Estadual Presidente Costa e Silva, Salvador — Ba.
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Imagem 4 — Fonte: arquivo pessoal — Mé&e do pesquisador — Formatura do curso de magistério,
03 de janeiro de 1978, Colégio Estadual Presidente Costa e Silva, Salvador — Ba.



Da calma e do siléncio
(Conceicéo Evaristo)

Quando eu morder

a palavra,

por favor,

n&o me apressem,

guero mascar,

rasgar entre os dentes,

a pele, os 0ssos, 0 tutano
do verbo,

para assim versejar

0 amago das coisas.

Quando meu olhar

se perder no nada,

por favor,

ndo me despertem,
quero reter,

no adentro da iris,

a menor sombra,

do infimo movimento.

Quando meus pés
abrandarem na marcha,
por favor,

ndo me forcem.
Caminhar para qué?
Deixem-me quedar,
deixem-me quieta,

na aparente inércia.
Nem todo viandante
anda estradas,

h& mundos submersos,
que so o siléncio

da poesia penetra.
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RESUMO

O surgimento das primeiras instituicdes pré-escolares brasileiras, denominadas por creches, data
de meados do Século XIX e representavam, a época, a oferta qualificada de cuidados destinados
as criangas cujas maes trabalhavam nas “casas de familia” ou nas industrias. Até a segunda metade
do Século XX, as reflexdes e agoes destinadas ao campo da “assisténcia” de criancas pobres ¢
negras ndo destoaram das tendéncias do final do Século XIX, a saber: uma gestdo promovida por
mulheres brancas e ricas que, na fungio de gestoras dos “cuidados” destinados as criangas negras
e pobres, bem como a suas familias, colocavam em pratica métodos de cunho médico-higienista,
juridico-policial e religioso. Somente no inicio da década de 1980, passamos a ter crescentes
tensOes e contestagdes direcionadas a tradicional “atencdo” dada ao processo educativo da
infancia pobre (e negra) em nosso pais. No contexto atual de producdo de conhecimento acerca
da Educacdo Infantil, que envolve a formagdo de suas professoras, faz-se necessario pensar o
tema das Relagdes Raciais. Falamos pouco sobre a construcdo histérica da Educacgdo Infantil
anterior a década de 1980, e também falamos pouco sobre suas professoras, em sua maioria
mulheres negras que, mesmo tendo sua formacdo minima garantida em lei desde o inicio do
Século XX, sdo submetidas a experiéncias formativas e condi¢des de trabalho historicamente
precarizadas e completamente atravessadas por nossa tradi¢do capitalista patriarcal e racista.
Dessa forma, a presente pesquisa busca compor com o aprofundamento das questdes acerca do
tema. Para tanto, possui como objetivo geral historiar os percursos biograficos e formativos de
professoras negras e pobres da Educagéo Infantil, no didlogo entre suas narrativas e a histéria da
Educacdo da populacdo negra no Brasil. E como objetivos especificos, temos: a) Recuperar
elementos da historia da construcdo, efetivacao e oferta da Educacdo Infantil no Brasil a luz dos
marcadores de género, raga e classe social; b) Compreender a politica emergencial de formagao
de professoras na Educacdo Infantil a partir dos Programas Prolnfantii e PARFOR; c¢)
Compreender o processo formativo destinado as professoras negras e pertencentes as classes
populares que trabalham na Educacéo Infantil, a partir de suas narrativas; d) Compreender, a partir
das narrativas das professoras, como o processo formativo repercutiu/repercute na efetivacdo das
reflexdes e praticas pedagdgicas de professoras negras e pobres na relagdo com as criangas e suas
familias, também negras e pobres. Os meios utilizados para alcangar os objetivos citados estdo
identificados com o método da histdria oral que comparece(u) na construcdo de memorias
relacionadas ao percurso de vida e de formag&o profissional das professoras ouvidas em contexto
de encontros grupais. Participaram do grupo oito professoras da Educacéo Infantil cuja formagéo
se deu a partir do Proinfantil e em pedagogia pelo PARFOR, programas emergenciais de formagéo
de professoras que j& atuavam nesta condicdo, sem formacéo/diplomacéo para tanto. O contetdo
proveniente do campo e 0 seu cotejamento para posterior escrita da Tese, foram articulados
teoricamente a partir de uma perspectiva intersecional e materialista-histérica em que se buscou
entender como 0s aspectos de género, raca e classe foram relacionados historicamente com fatores
determinantes as possibilidades ou ndo de acesso de mulheres negras e pobres a formacéo docente
em nosso pais. Ao dividir conosco as suas historias de vida e de formagdo, as professoras nos
possibilitaram acessar golpes que pareciam antigos, inexistentes em nossos dias. Contudo, elas
também nos aproximaram de algo que acontece entre elas, na relagdo com outras mulheres, um
esforco muitas vezes ndo nominado, outras vezes sim, para que, desobedientes, ndo
permanecessem em lugares pré-estabelecidos, lugares ja vividos por outras tantas mulheres
também negras e pobres. Um esforgo para viverem o direito a Educacdo e a formacdo docente em
N0SSO pais.

Palavras-chave: Historia da Educacdo no Brasil, Educagdo Infantil, Relagdes Raciais,
Formacao de professoras negras.



ABSTRACT

The emergence of the first Brazilian preschool institutions, known as daycare centers, dates to the
mid-19th century and represented, at the time, the qualified provision of care for children whose
mothers worked in “family homes” or in factories. Until the second half of the 20th Century,
discussions and actions focused on the field of “assistance” for poor and black children did not
differ from trends at the end of the 19th Century, namely: management promoted by rich white
women who, in the role of managers of “care” for poor black children, as well as their families,
put into practice medical-hygienist, legal-police and religious methods. Only at the beginning of
the 1980s did we begin to experience growing tensions and challenges directed at the traditional
“attention” given to the educational process of poor (and black) children in our country. In the
current context of knowledge regarding Early Childhood Education, which involves the training
of its teachers, it is necessary to think about the topic of Racial Relations. We talk little about the
historical construction of Early Childhood Education prior to the 1980s, and we also talk little
about its teachers, mostly black women who, despite having their minimum training guaranteed
by law since the beginning of the 20th century, are subjected to formative experiences and
working conditions that are historically precarious and reflected by our patriarchal and racist
capitalist tradition. Therefore, this research seeks to deepen the questions surrounding this topic.
To this end, its general objective is to chronicle the biographical and educational paths of poor
black Early Childhood Education teachers, in the dialogue between their narratives and the history
of Education for the black population in Brazil. And, as specific objectives, we have: a) Recover
elements of the history of the construction, implementation and provision of Early Childhood
Education in Brazil in the light of gender, race and social class markers; b) Understand the
emergency policy for training teachers in Early Childhood Education based on the Prolnfantil and
PARFOR Programs; c¢) Understand the training process aimed at black teachers and those
belonging to the lower economical classes who work in Early Childhood Education, based on
their narratives; d) Understand, based on the teachers' narratives, how the training process had
and still has repercussions on the implementation of reflective and pedagogical practices of black
and poor teachers in their relationship with children and their families, also black and poor. The
means used to meet the objectives are identified with the oral history method that participates in
the construction of memories related to the teachers’ life path and professional training in the
context of group meetings. Eight Early Childhood Education teachers participated in the group,
whose training took place through Proinfantil and in pedagogy through PARFOR, emergency
training programs for teachers who were already working in this condition, without
training/graduation for that purpose. The content from the field and its comparison for subsequent
writing of the Thesis, were theoretically articulated from an intersectional and materialist-
historical perspective in which we sought to understand how aspects of gender, race and class
were historically related to factors determining the possibilities or challenges of access for poor
black women to teacher training in our country. By sharing their life and training stories with us,
the teachers allowed us to access scams that seemed ancient, non-existent in our days. However,
they also brought us closer to something that happens between them, in their relationships with
other women, an effort that is often unnamed, sometimes yes, so that, disobediently, they do not
remain in pre-established places, places already lived by many other women also black and poor.
An effort to live the right to Education and teacher training in our country.

Keywords: History of Education in Brazil, Early Childhood Education, Racial Relations,
Training of black teachers.
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A existéncia da dindmica do axé, faz com
gue entendamos a funcdo de Exu como esta
figura que promove tal movimentagéo. Se o

axé é forca dindmica, Exu é o motor que
provoca esse movimento. Ele é o eterno
movimentador, sendo ele mesmo movimento
e movimentando-se. Ele é um orixa de
caminhos, mas também do movimento de
caminhar. Ele ndo é apenas o0 mensageiro,
mas também o movimento de comunicar a
mensagem. Ele ndo € apenas a figura da
encruzilhada, mas também o movimento que
se faz diante da multiplicidade de caminhos
gue a encruzilhada faz ver, nos
possibilitando um deslocamento que pode
nos encaminhar para varios lugares e um
movimentar que nos faz ser de outros modos
(FLOR DO NASCIMENTO, 2016, p.30-
31).

INTRODUCAO

Foram nos caminhos percorridos no trabalho de campo realizado na pesquisa de
Mestrado que comecei a entender que 0s temas gue ora se organizam como objeto desta
pesquisa de Doutorado me convocariam para buscar uma compreensao mais aprofundada
(SILVA, 2016). Foi em 2010 que se deu meu encontro com a Educagéo Infantil, com as
suas criancas e com as suas professoras, a partir da minha inser¢do como psicélogo
escolar em Centros de Educacdo Infantil mantidos pela mais antiga (hoje com 474 anos)
instituicdo de assisténcia social e sem fins lucrativos da cidade. Naquele inicio, chamou-
me a atengdo o fato de que as auxiliares de sala também estavam no comego dos seus
processos formativos como trabalhadoras da Educacdo, mesmo que a maioria delas ja
trabalhassem naqueles centros ha muitos anos. O que também logo me gerou
estranhamento. Como seria possivel trabalhar na Educacdo, mais especificamente na
escolarizacdo de criangas na primeira infancia, sem nenhuma formacéo especifica para
tal atividade?

Nos dois anos que se seguiram, fui convocado pelas colegas auxiliares de sala,
como psicologo escolar da instituicdo, para contribuir com atividades formativas que

diziam respeito a temas como desenvolvimento infantil, sexualidade infantil e teorias da
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aprendizagem, por exemplo. Ajudei quando e como pude; contudo, do comego ao fim
daquela formacdo, continuei intimamente inquieto com o que ela representava: até aquele
momento, entre os anos de 2010 e 2012, ainda existiam mulheres sem formacao
(especifica) exercendo a funcédo de professoras no processo de escolarizacao de criancas
(negras e pobres) na primeira infancia.

Assim, acompanhei de perto o que representou, na vida daquelas mulheres
trabalhadoras, a experiéncia e a conclusao de seus percursos formativos ocorrido através
do Prolnfantil. E vi, também com muita proximidade, o que representou para elas dar
seguimento as suas formacdes, a partir da entrada na Universidade como alunas do curso
de Pedagogia, através da Plataforma Paulo Freire — PARFOR, ambos programas
oferecidos pelo Ministério da Educacdo em parceria com universidades publicas federais
e estaduais. O Prolnfantil ofereceu cursos em nivel médio, a distancia, na modalidade
Normal; enquanto o PARFOR ofereceu cursos de licenciatura a professoras e professores
da Educacdo Basica que exerciam funcdes em sala de aula sem, contudo, possuirem
formacédo especifica e necessaria para o exercicio da fungdo. Assim, entre os anos de 2013
e 2016, acompanhei a experiéncia daquelas mulheres na universidade; as tensdes, 0
cansaco, mas, sobretudo, a alegria e o orgulho garantidos pela realizagcdo de um sonho:
estar em uma universidade. A partir daguele momento, minha busca passou a ser a
seguinte: entender como e por que ainda existiam tantas mulheres em sala de aula,
responsaveis pela escolarizacdo de tantas criangas (pobres e, em sua maioria, negras), sem
a formacao necessaria para o exercicio da profisséo.

Também entre os anos de 2013 e 2016, acompanhei a passagem daquelas
mulheres da funcédo de auxiliares de sala para a funcéo de professoras: cada uma daquele
grupo foi sendo promovida, passando, desta forma, a ocupar o lugar para o qual se sentiam
preparadas para estar. Vi e vivi tudo muito de perto como psicologo escolar e, a0 mesmo
tempo, como mestrando, pesquisador da Educacédo e, mais especificamente, pesquisador
da Educacdo Infantil. No mestrado, a atencdo foi dirigida as queixas escolares tecidas
sobre criangas do Ultimo ano da Educagdo Infantil. Busquei compreender como essas
mesmas criangas e sua professora entendiam tais queixas, bem como os desdobramentos
das mesmas sobre as relacdes estabelecidas entre professora e criangas no espago escolar.
Naquela pesquisa de campo, estabeleci com a professora que toda producao construida a
partir do seu trabalho com as criangas passaria por sua revisdo e consentimento para que
pudesse compor o texto final da Dissertagdo. E foi assim, no encontro mais dificil, denso

e emocionado da pesquisa, em que a professora me daria o retorno do que lhe foi entregue
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para sua revisdo, que ouvi da mesma sobre o0 quanto ela se angustiou e se inquietou ao ler
a descricdo (densa) sobre sua forma de lidar com as criangas do seu grupo.

Duas coisas, das muitas que me foram ditas pela professora, ndo sairam da minha
cabeca: a primeira, que a forma com que tratava as criancas (que resvalava na violéncia),
ndo era irritacdo, mas preocupacao com elas. Assim, a forma foi justificada como uma
firmeza que supostamente as protegeriam das ameagas ¢ “seducdes” existentes naquele
bairro pobre que ela conhecia muito bem, pois também tinha crescido nele. E a segunda,
que ela gostaria muito que eu a visse em outro momento, em outra sala de aula, com
outros grupos e com outras criangas. Essas falas ndo sairam mais de mim e passaram a
dialogar com o entendimento organizado a partir da anélise do campo e da escrita da
Dissertacdo. Concluimos que a forma com que aquela professora se relacionava com as
criancas era meio e nao fim; o que ndo a desresponsabilizava, mas nos informava sobre
quais lugares a professora desejava que aquelas criancgas, negras e pobres (como ela),
ocupassem em uma sociedade racista e que desloca para 0 negro e o pobre uma serie de
preconceitos historicamente constituidos.

Aguelas falas também dialogaram com o nosso entendimento de que a professora
e sua histdria particular poderiam comunicar elementos importantes sobre as historias de
muitas professoras em nosso pais; mulheres negras e pobres marcadas por uma longa e
perversa historia de humilhacdo social, politica e pedagdgica; o que nos permitiu pensar
sobre o individuo, mas também, e fundamentalmente, sobre contextos e marcadores
historicos, politicos, econdmicos e sociais que coadunam com a relagéo estabelecida entre
a escolarizacdo de criangas negras e pobres na Educacdo Infantil e a formacao de suas
professoras, mulheres também negras e pobres.

Nesse ponto, podemos afirmar que a passagem do tempo, que se deu em caminhos
supostamente progressistas, permitiu a populacdo negra a ascensao a condicao de gente,
mas, ainda assim, uma gente considerada de Gltima ordem, ainda vista como incapaz de
aprender, o que continuou mantendo esta populagdo submetida ao ndo lugar, ou ainda a
lugares bem especificos: no caso das mulheres negras, por exemplo, o lugar do servico
domeéstico, que engloba o cuidado de criangas. Davis (2016) nos conta como isso
ocorreu nos Estados Unidos, no periodo imediatamente posterior a escravizagéo.
Considerando que ha muitas semelhangas com os acontecimentos no Brasil, que dizem
respeito a esses desdobramentos sociais, 0 utilizamos aqui como forma de
exemplificagéo:

Durante o periodo pos-escraviddo, a maioria das mulheres negras
trabalhadoras que ndo enfrentavam a dureza dos campos era obrigada a
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executar servi¢os domésticos. Sua situagdo, assim como a de suas irméas
gue eram meeiras ou a das operarias encarceradas, trazia o familiar selo
da escraviddo. Alias, a propria escraviddo havia sido chamada, com
eufemismo, de “instituigdo doméstica”. Aos olhos dos ex-proprietarios
de escravos, “servico doméstico” devia ser uma expressao polida para
ocupacdo vil que ndo estava nem a meio passo de distancia da
escraviddo. Enquanto as mulheres negras trabalhavam como
cozinheiras, babas, camareiras e domésticas de todo tipo, as mulheres
brancas do Sul rejeitavam unanimemente trabalhos dessa natureza. Nas
outras regides, as brancas que trabalhavam como domésticas eram
geralmente imigrantes europeias que, COmo suas irméas ex-escravas,
eram obrigadas a aceitar qualquer emprego gue conseguissem encontrar
(DAVIS, 2016, p. 98).

Ainda sobre a referida questéo, Davis (2016) nos diz que:
A equiparagdo ocupacional das mulheres negras com 0 Sservigo
doméstico ndo era, entretanto, um simples vestigio da escravidao
destinado a desaparecer com o tempo. Por quase um século, um nimero
significativo de ex-escravas foi incapaz de escapar das tarefas
domeésticas (...) (DAVIS, 2016, p. 98).

A constituigéo da subjetividade da mulher negra escravizada se dava em um outro
campo, um campo diverso do das mulheres brancas, que, atravessadas pelo discurso
patriarcal, eram vitimas e cumplices desse mesmo patriarcado (DAVIS, 2016;
AKOTIRENE, 2018). A mulher negra, por sua vez, era tornada uma unidade lucrativa de
trabalho, sendo, desta forma, desprovida de género para os seus proprietarios, condi¢ao
que se alterava apenas quando seus corpos, além de serem destino dos maus-tratos
comuns a escravizacgdo (agoites e mutilagbes), também eram alvo dos estupros praticados
por seus senhores (DAVIS, 2016).

No pos-escravizacao, a imposicdo para que as mulheres negras ocupassem o lugar
de servir ndo foi extinta nos Estados Unidos, tampouco aqui no Brasil. Assim, as mulheres
negras s6 foi possivel sobreviver nesta materialidade social a partir do entendimento
desobediente de si mesmas, mas também dos outros e das outras; desobediéncia que se
deu ao se perceberem humanas, mulheres e negras; atentas a todos os desafios e
desdobramentos sociais e subjetivos desta condicao.

Notemos que mulheres negras, na condi¢do de Outro, propuseram acéo,
pensamento e sensibilidade interpretativa contra a ordem patriarcal,
racista, capitalista, sem nenhuma conivéncia subjetiva com a
dominagdo masculina (AKOTIRENE, 2018, p. 25).

As mulheres negras tém caminhado na busca por identificar e/ou construir
maneiras de pensar a existéncia para além daquilo que nos foi (é) dado (por imposi¢éo),
como marca de ferro em brasa logo que nascemos. Corpo e mente como propriedades

absolutas da epistemologia nortista, euro-americana, que acredita estar para nos salvar,
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mas nos mata, cotidiana e silenciosamente, & medida que as mascaras brancas e mordacas
sonoras nos sdo postas imediatamente apds o ferro em brasa; ou ainda, quando tentamos
nos desvencilhar dessas mesmas mascaras e mordacas (FANON, 2008; AKOTIRENE,
2018).

Desse modo, é possivel dizer que ainda cumpre fungéo estabelecer dialogos entre
a historia da Educacdo Infantil quando destinada as criangas pobres e a histdria da
formacéo das suas professoras, entendendo que, para tanto, se faz necessario fazer coro
com os trabalhos que nao perdem de vista a histéria das mulheres negras no Brasil, desde
a sua chegada compulsoria para a escravizacgdo, até os dias atuais. Desde 14, as politicas
publicas destinadas a formacdo de professoras cooperaram para a manutencdo de uma
ordem que invisibiliza e tenta empurrar as mulheres negras para as mais distantes
margens, para a quase impossibilidade de acessar o direito de serem formadas professoras
pelo Estado, o que s6 ndo acontece porque a historia e a vida social ndo se d& apenas
através dos discursos e acfes dominantes, ela também se d& a partir das tensoes,
contradicGes e conflitos gerados na oposicao a regra; e, neste caso, a regra quebrada foi/é
sair “do seu lugar, isto €, do lugar predestinado por um pensamento racista e pelas
condigdes socioecondmicas da maioria da populacdo negra brasileira — o lugar da
doméstica, da lavadeira, da passadeira, daquela que realiza servigos gerais (...)” (GOMES,
1996, p. 77).

Dessa forma, pensar a formagéo atual de professoras negras e pobres nos exige
conexdes com uma temporalidade (passada e, a0 mesmo tempo, ainda presente) na qual
a cor da pele foi utilizada para que condicGes de ndo existéncias fossem decretadas; a
partir da cor da pele determinou-se que alguém poderia ser considerada/o gente ou ndo
gente. Nesse contexto, violentamente inventado, ndo sendo gente, as mulheres ndo seriam
capazes de aprender, menos ainda ensinar.

Diante disso, é possivel dizer que a sistematizacdo dos estudos acerca da Educacédo
Infantil no Brasil, bem como da formacdo das suas professoras, tem nos mostrado o
guanto o caminho percorrido por tais trabalhos dialogam, de modo geral, com um passado
muito recente dessa histdria. Uma historia que comumente possui as suas bases na década
de 1980, um periodo marcante para a escolarizacao de criangas pequenas, negras e pobres;
naquele momento, a responsabilidade pela oferta de cuidados educativos
(assistencialistas) foi retirada das méos da Assisténcia Social, o que se deu em funcédo das

lutas provenientes dos movimentos sociais ligados a Educacao e da efervescéncia das
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pesquisas também vinculadas a Educacdo (ROSSETTI-FERREIRA, 2011; SILVA, 2012;
SILVA; MARQUES, 2014; ABREU, 2015; AZEVEDO, 2013; SANTQOS, 2014).

Contudo, cabe dizer que, no interior desse percurso histérico de ‘“cuidados”
educativos destinados as criancas negras e pobres do nosso pais, foi organizada uma
extensa rede de profissionais constituida por mulheres, também negras e pobres, em sua
vasta maioria; o que nos faz, dessa forma, atentar para o fato de que, no interior desse
mesmo percurso, também houve/ha, de maneira robusta, os principais elementos que
estruturam e sustentam a sociedade brasileira: a opressao e a exploracéo da mulher negra
e pobre. Engendro que pode ser percebido quando estabelecemos didlogos com as poucas
pesquisas que, sem disfarce, vém refletindo sobre o passado e/ou o presente das questbes
que envolvem a escolarizacdo da infancia negra e a formacao de suas professoras nos
ultimos 45 anos, aproximadamente (GOMES, 1995; CAMPOS, 1999; CAVALLEIRO,
2001; 2013; 2020; KRAMER, 1987; 2011; ABRAMOWICZ; GOMES, 2010; DAVILA,
2006; GOMES, 2003; 2010; 2018; NUNES (FERREIRA NUNES), 2011; 2017; 2018;
ROSEMBERG, 1996; 2001; 2005; 2011; 2014; 2015).

Sendo assim, a importancia deste trabalho se da a partir da real e concreta
necessidade de ainda falarmos sobre a historia da Educacéo Infantil no Brasil; de falarmos
sobre como sua relacdo com a mulher pobre e negra ainda repercute nas escolas e nas
salas de aulas de quem vive o cotidiano de um processo educativo que se organizou a
partir do pobre e para o pobre. E, mais ainda, como o Estado brasileiro assegurou e
assegura, ao longo da sua histdria, o processo formativo das suas professoras quando estas
sdo mulheres negras e pobres.

Se a histdria ndo for contada, ndo hd como identificar ou cuidar das marcas
deixadas ao longo do tempo; e a repeticdo tende a se tornar inequivoca. Ha, ainda, muitas
marcas que demandam revisdo e cuidado, e fazé-lo a partir da resisténcia que possibilite
a construcdo de memdria e histéria em uma perspectiva critica e interseccional é de
grande importancia para avangarmos; 0 que, por sua vez, na esfera da Educacdo, podera
contribuir com o levantamento de discussdes e revisdes no campo da oferta de politicas
publicas de formacdo docente dirigidas as mulheres pobres e negras que compdem 0s
quadros da Educacao Infantil, podendo, desta forma, também contribuir com a revisao de
praticas que cooperam com a manutencdo de logicas de existéncia pautadas no
capitalismo patriarcal e racista que, infelizmente, organiza a nossa sociedade.

O que pode haver para além de um sistema de compreensao de mundo em que ser

negra ou negro converte pessoas em destinos do ndo-lugar? E que, a despeito de sua
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desumanizagdo historica, foram capazes de construir e sustentar nacdes em termos
econdémicos e culturais a0 mesmo tempo em que foram (s&o) continuamente
conduzidas/os para o lugar de onde supostamente jamais deveriam ter saido, ou seja, 0
lugar da serviddo racista e escravista?

As mulheres negras, historicamente, tém nos mostrado caminhos de resisténcia e,

estando na Educacgdo, ndo foi/é diferente. Desta forma, a pesquisa aqui apresentada
buscou ouvir mulheres negras e pobres que encontraram na Educacdo, mais
especificamente na docéncia, o lugar de afirmacdo das suas existéncias. A pergunta que
nos orientou nesse percurso foi a seguinte: como, a luz da historia, os aspectos ligados
aos marcadores de género, raga e classe social, impactaram na experiéncia formativa de
professoras no contexto de Centros de Educacdo Infantil em um bairro popular na cidade
do Salvador — BA?
A pergunta, por sua vez, permitiu a delimitacdo do nosso objetivo geral, a saber: historiar
0s percursos biograficos e formativos de professoras negras e pobres da Educacao Infantil
no didlogo entre suas narrativas e a historia da Educacdo da populacdo negra no Brasil.
Por sua parte e para dar conta do seu propdsito, o objetivo geral nos levou a quatro
objetivos especificos, quais sejam: a) Recuperar elementos da historia da construcao,
efetivacdo e oferta da Educacdo Infantil no Brasil, a luz dos marcadores de género, raca
e classe social; b) Compreender a politica emergencial de formacdo de professoras na
Educacao Infantil, a partir dos Programas Prolnfantil e PARFOR; c) Compreender o
processo formativo destinado as professoras negras e pertencentes as classes populares
que trabalham na Educagéo Infantil, a partir de suas narrativas; d) Compreender, a partir
das narrativas das professoras, como o processo formativo repercutiu/repercute na
efetivacdo das reflexdes e préaticas pedagdgicas de professoras negras e pobres na relacdo
com as criancas e suas familias, também negras e pobres.

Esta Tese ndo tem somente a intencdo de registrar as narrativas trazidas pelas
professoras que participaram desta pesquisa; a busca aqui é, significativamente, construir
um texto que possa guardar as historias de oito mulheres que, com generosidade e
orgulho, nos possibilitaram seguir no caminho para uma maior e mais aprofundada
compreensdo do nosso pais, de como ele tem garantido (ou ndo) a democratizagdo de
direitos fundamentais para a consolidac¢éo da nossa existéncia cidada; para a consolidagéo
de justica social.

Dito isso, também cabe dizer que ndo foi/é simples compreender os caminhos para

onde a escrita deste texto nos levou, ele reflete uma experiéncia académica que precisou
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jogar com a vida cotidiana em quase todo o seu percurso, foram muitos os desafios
impostos pela vida. Ele foi escrito por um psicélogo, interessado em escarafunchar a vida,
para em seguida historia-la. Assim sendo, é possivel dizer que 0 movimento para pensar
a Educacdo brasileira, e aqui a formacdo de professoras, € completamente fruto da
Psicologia, que desde sempre esteve em didlogo com a Educacdo. Nesta pesquisa, que se
da a partir de muitas historias, o psicologo escolar pdde existir em completa satisfacdo e
alegria; pbde existir também, para além de sua propria formacdo, ocidental e
universalizada (também universalizante). A existéncia de um contador de historias é
imprescindivel ouvir historias; em muitas regides da Africa Ocidental, os griot ou as
griotes possuiam por responsabilidade preservar e transmitir, de maneira oral, as historias
e conhecimentos do seu povo. Quando escrevo uma tese que se empenha em guardar
registros, preservar e transmitir as historias de vida e profissional de mulheres negras, me
sinto, em alguma medida, um griot. Estou ciente que subverto a regra do registro griot, ja
que este é um texto escrito; mas me justifico informando que o que foi ouvido a partir da
generosidade das professoras, foi tornado escrito para gerar mais falas, muitas falas e
historias que cumprirdo a funcdo de compor com o0s caminhos, ainda necessarios, para a
liberdade. Assim, cabe dizer que elas e eu falaremos a partir das nove seces que
organizam esta tese. Cada uma cumpre a fungéo de cooperar com a costura de um texto
que considera de fundamental importancia historiar a vida a fim de que nao percamos o
que tem sido construido no terreno de opressdes e insurgéncias cotidianas no campo da
formagéo docente de mulheres negras e pobres, assim como em tantos outros campos e
espacos das nossas vidas.

ApoOs esta introdugdo, a primeira se¢cdo, um preAmbulo denominado ‘“Para um
comego de conversa”, cumprira a fungdo de ambientar quem nos |& nos temas e préaticas
que circundaram o pais entre o final do Séc. XIX e inicio do Séc. XX. Possivelmente,
tanto para a Europa quanto para o Brasil, este seja um periodo de revérbero do
adensamento de todas as tenses e mudancas ocorridas no mundo ocidental desde o final
do Séc. XV, com o inicio da Idade Moderna. A possibilidade do estabelecimento de uma
hierarquia entre os europeus, ditos civilizados, e os africanos, ditos selvagens, tendo como
principal referéncia a cor da pele, atualizou a crenca grega de superioridade na relagédo
com aqueles que ndo eram gregos, considerados barbaros; e estruturou as reflexdes e
praticas econémicas, politicas e juridicas que deram contornos a Modernidade e aos
supostos lugares que as pessoas deveriam ocupar (ou ndo ocupar) no mundo, 0 que

permanece até os nossos dias. A formagdo de professoras em nosso pais, principalmente
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guando negras e pobres, ainda amarga os desdobramentos desse tempo que parece téo
distante.

A segunda se¢do, o capitulo 1, denominada “Atravessamentos de género, raca e
classe na historia da Educagdo Infantil”, foi dividida em trés itens, a partir dos quais
discorreremos sobre como, ao longo da nossa historia, os marcadores sociais explicitados
no titulo do capitulo constituiram, hierarquizaram e regularam a oferta e 0s objetivos da
escolarizacdo destinada as criangas pobres e negras em nosso pais, a “aten¢do” dada a
elas e as suas familias e, ainda, como tais marcadores operaram para inviabilizar a
formacéo e a manutencdo de mulheres negras nas salas de aula. Em dialogo com a secéo
anterior, foi possivel trazer para esta discussdo nossa atencdo para como a tradicao
eugeénica e higienista deu forma ao pensamento e a¢des da jovem Republica e como este
fato apoiou, significativamente, a expansdo do acesso a escolarizacao publica destinada a
infancia negra e pobre brasileira.

A terceira secdo diz respeito ao capitulo metodoldgico, o capitulo 2, situado logo
no inicio da Tese para que as professoras participantes desta pesquisa possam ser
apresentadas sem demora a vocé que nos lé. Ao compartilhar conosco as suas histérias de
vida e de formacdo docente, elas ocupam os seus devidos lugares, a saber: o de agente de
conhecimento da sua realidade, das suas vidas e de suas histdrias. Nesta seccéo,
retomamos 0s nossos objetivos geral e especifico. E nesse sentido, compartilhamos os
caminhos tedricos-metodoldgicos construidos para a efetivacdo, em campo, daquilo que
foi tornado intento. Compartilhamos as vivéncias ocorridas no campo, seus desafios, bem
como suas resolucbes e também compartilhamos nossas reflexdes acerca do caminho
analitico organizado para dialogar com o contetdo constituido a partir do campo.
Entendemos o método, sua construcao e concretizacdo, como uma producao que se da a
partir da cooperacdo entre interlocutoras/es; nesse sentido, acreditamos que estar em
campo, construindo mais e outros conhecimentos apoiados no tanto que ele nos traz, ndo
se da na voracidade que comumente se vai a ele. Para produzir conhecimento desejamos
pensar com as pessoas e ndo consumir o que a elas pertence (GONCALVES FILHO,
2010). Esta secgéo exercita refletir as nossas intencoes.

A segdo seguinte, que corresponde ao capitulo 3, é denominada “Oportunidades
para quem?” e foi dividida em dois itens. Nela, encontraremos uma discussdo que tem
sua centralidade constituida a partir da atencdo aos engendros montados para que um
projeto que segue buscando controle civilizatorio e hierarquizacao das existéncias, a partir

da forca e da violéncia, seja lido como um projeto progressista, universalista, de potencial
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global e destinado, portanto, a toda humanidade. Nessa conjuntura marcada pelo disfarce
e pela dissimulagdo, vamos pensar sobre os lugares sociais que foram tornados destino
para a populacdo negra, mais especificamente para as mulheres negras, desde a vida
escolar até a ocupacdo de postos de trabalho. Como mulheres negras e pobres, as
professoras participantes desta pesquisa muito nos contaram sobre os empuxos fortes e
violentos que precisaram enfrentar e/ou desviar para que conseguissem viver a formagéo
docente.

A quinta se¢do corresponde ao capitulo 4 e foi denominada “Sobre tornar-se
professora negra”. Nela, avangamos nas discussdes sobre o percurso formativo das
professoras a partir dos programas emergenciais Prolnfantil e PARFOR. Contudo, nédo
perdemos de vista o fato de que, ainda que tenham sido inseridas em programas
emergenciais de formacéo, enquanto mulheres negras e pobres, viveram experiéncias que
ratificam a persistente indisposicdo do Estado de garantir democratizacdo do direito a
Educagéo, bem como de tantos outros; e assim, consolidar um real estado de equidade e
justica social. E o que podemos perceber a partir do relato das professoras, quando nos
informam sobre um processo seletivo que ndo foi assegurado para todas as trabalhadoras
da Educacao Infantil, sem formagao devida para tal fun¢do; quando se “garante” o acesso
a universidade e a sua ambiéncia académica, ou, ainda, quando a permanéncia nao é
garantida. De acordo com a professora Maria de Deus, uma experiéncia que “vocé so fica
se for persistente”.

A sexta secdo da tese diz respeito ao seu quinto capitulo, nomeado “Sobre ser
professora negra”. Ela possui seu alicerce nas discussdes realizadas anteriormente e
cumpriu a fungédo de atentar para como o processo formativo vivido pelas professoras
comparece em suas reflexdes e praticas pedagogicas destinadas as criancas pelas quais
sdo responsaveis por escolarizar, na relacdo com as familias dessas criangcas e como
comparece, tambem, quando refletem sobre as suas proprias vidas e historias e as vidas e
historias de outras pessoas negras e pobres como elas. Nesta se¢do reafirmamos nosso
compromisso em compreender e localizar o processo formativo vivido por essas mulheres
e por tantas outras que se tornaram professoras a partir do entendimento de que
fendmenos historicos e estrutura social estdo em relacdo a partir dos sistemas de poder
que interatuam para a manutencdo de uma ordem social. E nessa perspectiva, também o
compromisso de construirmos meios para a superacdo do estabelecido que alcanca as

professoras, seu processo formativo e a todas/os nés.
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A sétima se¢do diz respeito as consideraces finais, a sétima expdes as referéncias
bibliogréficas que colaboraram com a escrita da Tese, a oitava se¢do localiza 0s
documentos anexados e a nona diz respeito aos documentos em apéndice.

Por fim, cabe dizer que este trabalho esta inserido nas pesquisas que, nos ultimos
anos, tém se detido ao tema da Educacéo e das RelagOes Raciais no Brasil, com especial
atencdo as questdes que dirdo respeito ao tema das Rela¢des Raciais na Educacédo Infantil
e na formacdo de suas professoras. Contudo, se faz necessario informar, neste nosso
comeco, que este trabalho ndo se trata de um texto sustentado em “raras ¢ efémeras
excecdes (...), usualmente mencionadas para justificar um otimismo ingénuo ou
impostor” (PATTO, 2007, p. 244). Aqui, tal como em Patto (2007), o que queremos é
sublinhar a regra. E faremos isso com a fundamental cooperacdo das professoras
participantes dessa pesquisa, com elas pudemos atualizar formas ancestrais de resisténcia
em “um esforgo para movimentar as forcas do mundo que habitam em nés para produzir
a continuidade da existéncia, ao mesmo tempo coletiva e individual” (FLOR

NASCIMENTO, 2016, p. 31).
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Liberdade! Liberdade!
Abre as asas sobre nds
Das lutas na tempestade
Da que oucamos tua voz

NG6s nem cremos que escravos outrora
Tenha havido em tdo nobre Pais

Hoje o rubro lampejo da aurora

Acha irmdos, ndo tiranos hostis

Somos todos iguais! Ao futuro
Saberemos, unidos, levar

Nosso augusto estandarte que, puro
Brilha, ovante, da Patria no altar!

[Medeiros de Albuquerque, 1890; grifos nossos]

PARA UM COMECO DE CONVERSA

Os versos que compdem a epigrafe que d& inicio ao percurso que agora
comecamos tém muito a nos dizer e guiar. Penso que primeiro cabe lembrar que tais
versos foram escritos em 1890 e dizem respeito ao Hino da Proclamacéo da Republica
Brasileira, escrito por José Joaquim de Campos da Costa de Medeiros e Albuquerque que,
dentre muitas atividades profissionais, também possuia a fungéo de registrar as memorias
do pais, ou seja, ele era um memorialista. Penso que este dado seja importante porque
apenas dois anos ap6s o fim juridico da escravizacdo no Brasil, o memorialista
(compositor) tornou essa experiéncia motivo de incredulidade e localizada em um
passado distante do “nobre Pais”. E, segundo, tal hino, que também informa sobre
fraternidade, igualdade, liberdade e unido, possui sua origem em um concurso realizado
em 1889, para a escolha do que seria 0 novo hino nacional no pés-Proclamacdo da
Republica, e que, enquanto concurso, poderia ter a participacdo de musicos eruditos e
populares. Contudo, a preocupacdo com a probabilidade da participagédo de compositores
que trouxessem ritmos africanos invalidou a possibilidade do eleito ser tornado hino
nacional, o que fez com que 0s mesmos, concurso e hino (aquele que fosse eleito), fossem
relegados a condicdo de representantes da Proclamacéo da Republica e ndo mais do pais.
Por fim, para este inicio de predmbulo, também cabe compartilhar uma davida e mais
uma lembranca. A duvida: quem sdo os tiranos hostis que ao rubro lampejo da aurora
sdo achados como irmaos? Os brancos ou a populacdo negra, “outrora” escravizada no

nobre pais? A lembranca: este hino ainda nos representa enquanto Republica e Nacéo.
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A movimentagdo de cunho civico, artistico e cultural promovida pela escolha do
hino da Republica Brasileira, entre os anos de 1889 e 1890, reflete desdobramentos que
ndo sdo somente internos, lineares e independentes do Brasil na relacdo com a sua
sociedade. Pelo contrario, reflete tensdes, mudancas e profundas relacdes de proximidade
ou distanciamento entre o Brasil e 0s seus, o Brasil e 0s outros (paises, sociedades,
culturas). Assim, retrata externamente as mudangas nos processos politicos, econdémicos
e sociais pelos quais passou a Europa Ocidental a partir, primeiro, da passagem da Idade
Média para a Idade Moderna e, segundo, da passagem do sistema politico absolutista para
a construgdo dos novos, a época, Estados Liberais Burgueses. E retrata também,
internamente, as tensdes no interior da classe dominante provenientes da disputa de poder
entre dois grupos; o primeiro, formado pelos tradicionais senhores de engenho agucareiro
do Nordeste, juntamente com os Bardes do Café do Vale do Paraiba, grupo decadente
economicamente, mas detentor de poder politico; e o segundo, formado pelos novos
fazendeiros produtores de café, situados no Oeste de Sdo Paulo, grupo que passou a
concentrar o poder econdmico do pais sem, contudo, possuir poder politico (PATTO,
1999). Acdes inspiradas pelas reluzentes ideias iluministas que, vindas da metropole
francesa, davam as transformacdes politicas, econdmicas e sociais pelas quais passava o
Brasil (arcaico) ares de avangos rumo a civilizacdo e & modernidade. Some-se a isso as
tensdes ainda mantidas pela presenca de uma populacdo negra desassistida politicamente
no pos-abolicdo, malvista socialmente, mas marcada pela forca da luta pela liberdade que
nunca deixou de existir em todo periodo de escravizagdo. Um movimento que atingiu a
sociedade senhorial em todos os aspectos: econémico, politico e sociopsicolégico,
promovendo, dessa forma, um permanente desgaste naquele corpo social (MOURA,
1988; GOMES, 2018; GATO, 2021).

Assim sendo, o Brasil herdou da Europa, enquanto metrépole, um ideal de
modernidade que em nenhum momento abriu mao daquilo que havia de mais antigo e
conservador na historia social e intelectual da formacéo daquele povo; e, nesse sentido, o
Brasil, em toda a histdria da sua prépria construgéo social, primeiro enquanto col6nia, em
seguida no Império e por fim, na Repulblica, também repercutiu na edificacdo das bases
da sua nova e moderna sociedade a divisdo da existéncia em pares opostos, binarios e
completamente distintos entre si. Desse modo, nos cabe dizer que o caminho para a
construcdo da nacao brasileira, assim como de tantos outros paises, foi constituido a partir
da violenta ressaca do mar das grandes transformacgdes sociais pelas quais passou 0

continente europeu ao longo da sua histéria. Como marco da tormenta, direi que temos a
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influéncia das Revolugdes Atlanticas ou Revolugbes do Atlantico, que foram uma série
de revolugdes ocidentais que, entre o final do Séc. XVIII e as primeiras décadas do Séc.
XX, ainda a partir das ideias iluministas, foram moldando nocdes fundamentais da
Modernidade, sendo uma das principais a no¢do de humanidade e, naturalmente, também
a de ndo-humanidade.

Foi assim que, naguele momento, a oposicdo primordial foi estabelecida entre os
autonomeados civilizados e os ditos selvagens, cabendo aos primeiros - homens, brancos
de origem/descendéncia europeia - subordinar os segundos - pessoas nascidas ou
descendentes do continente africano; estes compreendidos como inferiores, animais, sem
alma, incapazes de raciocinar; enquanto aqueles se compreendiam como a populacao que
teria alcangado a maior evolug&o dentre todas as espécies humanas?.

Kant (2008), considerado um dos principais filésofos da Era Moderna e guardido
da ideia da Europa como superior e, por isso, natural centro do mundo, nos ajuda a
compreender como estes sentidos foram (e sdo) grandes estruturantes dos supostos
lugares que as pessoas deveriam ocupar no mundo. Nessa perspectiva, para pensar e
afirmar o ideério civilizatorio, o mesmo dizia que:

Assim como olhamos com profundo desprezo o apego dos selvagens a
sua liberdade sem lei de preferir brigar incessantemente a submeter-se
a uma coercdo legal a ser construida por eles mesmos, por conseguinte
preferindo a liberdade insensata a racional, e os consideramos estado
bruto, grosseria e degradacdo animalesca da humanidade, deveriamos
pensar que povos civilizados (cada um unido em um Estado) teriam de
apressar-se a sair o quanto antes de um estado tdo abjeto (KANT, 2008,
p. 31-32).

Somente um publico instruido que persistiu de seu comego até nés
ininterruptamente pode garantir a autenticidade da historia antiga. Fora
dele, tudo é terra incdgnita, e a histéria dos povos que viveram fora dele
S0 pode comegar no momento em que ai entraram (KANT, 1986, p. 22).

Kant, nesta mesma linha de pensamento, também nos informa sobre quem séo e o

destino dessas pessoas fora da civilizag&o:

Os negros da Africa ndo possuem, por natureza, nenhum sentimento
que se eleve acima do ridiculo [...]. Tdo essencial é a diferenca entre
essas duas ragas humanas [brancos e negros], que parece ser tdo grande
em relacdo as capacidades mentais quanto a diferenca de cores.
(KANT, 1993, p. 75.)

! A'invasdo das terras americanas do norte, central e sul, as terras do chamado Novo Mundo, também
transformou sua populacdo indigena nativa em povos inferiores, alvo/vitima da suposta superioridade do
povo europeu.
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Todas as racgas serdo erradicadas (americanos e negros ndo podem
governar a si mesmos. Servem, portanto, apenas cOmo escravos),
menos a dos brancos [0s quais] contém todos os mdbeis da natureza em
afetos e paixdes, todos os talentos, todas as disposi¢Ges a cultura e
civilizacdo, e podem assim tanto obedecer quanto dominar [sendo] os
Unicos gue sempre progridem a perfeicdo (KANT apud VALENTIM,
2019).

As ideias de Kant reinem toda a tradicéao filosofica do seu tempo, a medida que
da substancia para a construcdo de uma concepcao de individuo constituido a partir de
direitos fundamentais na relagdo com o Estado e, desta forma, detentor de liberdade,
autonomia (individual) privada e ndo publica, capaz de estabelecer contratos sociais; 0
que, por sua vez, garantiu a construcdo de uma relacdo de poder, das pessoas entre si e
das pessoas com o Estado, a partir do que se possuia individualmente. Um caminho que,
por sua parte, possibilitou a construcéo de referenciais importantes para o capitalismo e
para o constitucionalismo, principais pilares das reflexdes e praticas econémicas, politicas
e juridicas que deram contornos a Modernidade (SANTQOS, 2021). Contudo, cabe dizer
que tais ideias também reuniram o que havia de mais antigo na compreensdo dos nao-
europeus, a medida que repercutiam aquilo que foi defendido por antigos fildésofos
ocidentais, tais como Herddoto, Hipdcrates e Platdo, que acreditavam na (e defendiam a)
natural superioridade dos gregos e inferioridade também natural dos estrangeiros,
considerados barbaros. Para estes filosofos, assim como para Kant, existiam diferencas
entre 0s gregos/europeus e 0s ndo-gregos/europeus; diferencas que iam desde as
compreensdes de organizacao social e politica, até a geografia e o clima de nascimento
das pessoas, 0 que por consequéncia determinaria possibilidade de inteligéncia
(esclarecimento), de subordinar ou de ser subordinado (MOORE, 2012; SANTOS, 2021).

Assim, a Europa Moderna avangou para 0 mundo ndo europeu avida para
delimitar o que seria 0 EUropeu e o ndo-EUropeu, bem como demonstrar e colocar em
pratica toda a sua possibilidade de extrema violéncia, dominacdo e exploracdo. E nessa
ordem, se tivemos a defini¢cdo do que seria humano, individuo, sujeito, possuidor de alma
e cidadao, imediatamente tivemos a delimitacdo do que ndo seria humano, individuo,
sujeito, mas seres sem alma, selvaticos. Desta forma, podemos dizer que, na construgédo
de uma I6gica marcada pela oposicdo das existéncias, tudo que possui nome também se
fortalece a partir da construcdo do que esta fora do nome, o que é construido pelo proprio
grupo dominante, a medida que se nomeia e informa o que ele ndo é. Essa trajetoria de
construcdes de sentidos de carater universalista foi um dos elementos fundantes no
avanco para o novo mundo fora do nome (ELIAS; SCOTSON 2000).
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Uma construcdo que, mais uma vez, se contrapunha & ideia de modernidade
(revolucionaria), a medida que, para avangar em dire¢do as novas conquistas, voltou a
recuperar todo o percurso social e cultural constituinte de antigas formas de existir
socialmente. Portugal, por exemplo, ao invadir as terras brasileiras, o fez refletindo o
contato com os povos arabes mugulmanos que, ao invadir a Peninsula Ibérica no seculo
VIII, construiram seu processo de expansao a partir de rotas comerciais provenientes de
terras das populagdes vencidas entre os séculos VII e XV. E também nesse espaco de
tempo que se da a faléncia de uma estrutura escravista multirracial e voltada apenas para
0 uso dos corpos escravizados no servico militar ou em atividades administrativas e
domésticas, dando surgimento a uma racionalidade escravista voltada Unica e
exclusivamente para um grupo racial, em que 0s corpos escravizados, além de cumprirem
as funcdes tradicionalmente definidas para esta condi¢do, também foram tornados, em si,
mercadoria. O povo de pele preta do continente africano foi eleito como o que possuia
vocacdo natural para tal condicao de existéncia—a escraviza¢do —, 0 que se dava a medida
que se defendia que esta tinha sido uma condi¢do imposta por Deus; mas também porque
a forca oriunda do comércio de ouro, madeira, marfim e do proprio povo africano, tornou
os arabes mulgumanos a populacio mais poderosa entre os Oceanos Indico e Atlantico, o
Mar Vermelho, o Mar Mediterraneo e a Costa da Africa do Norte, por quase 700 anos
(GONZALEZ, 2020; MOORE, 2012).

Portugal e Espanha expulsaram os arabes mulgumanos das suas terras no final do
século XV, contudo ndo deixaram de fazer muito bom uso da tradigdo social deixada por
seus antigos conquistadores: a ambicéo pela violenta conquista e subordinagéo de outros
territorios e povos. Os dois paises sairam da periferia da condi¢do colonial imposta pelo
mundo arabe e passaram a ocupar o lugar de grandes propulsores da expansdo europeia
em direcdo as terras banhadas pelo Oceano Atlantico. As ideias de raca, racismo e
grandeza da Europa (eurocentrismo) foram fundamentais em um movimento
expansionista que possuia como principios reguladores a articulacéo entre o colonialismo,
a escravizacdo dos povos africanos considerados inferiores ou fora da condigdo de
humanidade e a expansdo do capitalismo. Tal articulacdo da sustento & modernidade
(SANTOS, 2021; GONZALEZ, 2020). Lelia Gonzalez, em artigo denominado
“Categoria Politico-cultural de amefricanidade”, publicado em 1988, no qual ha
reflexdes que a autora ja articulava desde o inicio da década de 1980, nos ajuda a
compreender, ainda com muita atualidade, o funcionamento da expansao lusitana na

Africa e nas terras brasileiras. Segundo ela:
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Quando se analisa a estratégia utilizada pelos paises europeus em suas
colbnias, verifica-se que o racismo desempenhara um papel
fundamental na internalizagdo da “superioridade” do colonizador
pelos colonizados. [...] O racismo estabelece uma hierarquia racial e
cultural que opde a  “superioridade” branca ocidental a
"inferioridade” negro-africana. A Africa é o continente “obscuro”,
sem uma histéria propria (Hegel); por isso a Razéo € branca, enquanto
a emocdo € negra. Assim, dada a sua “natureza sub-humana”, a
exploracdo socioeconémica dos amefricanos por todo o continente é
considerada “natural” (GONZALEZ, 2020, p. 135).

Sobre os desdobramentos de tal expansdo em terras brasileiras, a autora ainda nos

diz que:

A violéncia do racismo e de suas praticas nos despojou do nosso legado
historico, da nossa dignidade, da nossa historia e da nossa contribuicéo
para o0 avanco da humanidade nos niveis filoséfico, cientifico, artistico
e religioso; [sabemos] o quanto a histéria dos povos africanos sofreu
uma mudangca brutal com a violenta investida europeia, que ndo cessou
de subdesenvolver a Africa; e como o trafico negreiro trouxe milhoes
de africanos para 0 Novo Mundo (GONZALEZ, 2020, p. 136).

A luta politica e o trabalho intelectual de Lélia Gonzalez sedimentam, com vigor,

0 caminho necessario para compreendermos o processo de exploracdo e exclusdo

impostas a populacdo negra ao longo da histéria do nosso pais, dando especial atencdo a

experiéncia das mulheres negras neste contexto. Desta forma, as suas palavras cumprem

a funcéo de nos guiar na compreensdo da violéncia imposta a esses corpos, mas também

de como as mulheres negras reagiram e ainda reagem frente a necessidade de continuarem

vivas e fora dos lugares objetificados que foram e s&o postas. Temos um exemplo disso

qguando Lélia nos informa sobre a condi¢cdo da mulher negra escravizada:

E a mulher negra, qual a situa¢do enquanto escrava? [...] O sistema ndo
suavizou o trabalho dessa mulher. Vamos encontra-la também em duas
categorias de Freitas: a trabalhadora do eito e a mucama. E o que
percebemos € que, em ambas as situagdes, coube-lhe a tarefa de doacéo
de forca moral para seu homem, seus filhos ou seus irméos de cativeiro.
[...] Enquanto escrava do eito, ninguém melhor do que a mulher para
estimular seus companheiros para a fuga ou a revolta — trabalhando de
sol a sol, subalimentada e, muitas vezes, cometendo suicidio para que o
filho que trazia no ventre ndo tivesse 0 mesmo destino que ela. [...]
Enquanto mucama, cabia-lhe a tarefa de manter, em todos os niveis, 0
bom andamento da casa grande: lavar, passar, cozinhar, fiar, tecer,
costurar ¢ amamentar as crian¢as nascidas do ventre “livre” das
sinhazinhas. E isso sem contar com as investidas sexuais do senhor
branco. [...] Desnecessario dizer o quanto eram objeto do cilme
rancoroso da senhora (GONZALEZ, 2020, p. 52 - 53).

As mulheres negras eram definidas pelo sistema escravista como unidades

lucrativas de trabalho, tal qual o homem negro; sendo assim, também estavam submetidas

a condicdo de coisa, propriedade do senhor de escravizados e escravizadas, 0 que
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significava ter seus corpos submetidos a todo e qualquer tipo de trabalho e aos maus-
tratos comuns & escravizacao, acoites e mutilagbes, por exemplo. Contudo, enquanto
mulheres, aos seus corpos somava-se a violéncia de género, concretizada através do
estupro, uma especie de instituicdo em todo periodo escravista e mais uma forma de
demonstracdo do dominio econdmico sobre os seus corpos negros (GIACOMINI, 1988;
DAVIS, 2016; GONZALEZ, 2020).

A condicdo de ndo humanidade imposta a populacdo negra escravizada também
Ihe impunha compulsoriamente, no Brasil, a completa impossibilidade de experiéncia de
igualdade social anunciada pelo Hino da Republica, a partir de 1890. Sendo assim, no
tempo anterior aos anuncios republicanos, toda experiéncia da populagdo negra no
dialogo com as leis produzidas em nosso pais tinha por objetivo explicito a manutencgéo
dos vinculos de dominacdo e as mais diversas formas de exploracGes respaldadas no
sistema escravista.

O direito e 0 acesso a escolarizacao (a época chamada de instrucdo) por parte da
populacdo negra, mais especificamente das mulheres negras, tema desta pesquisa, sempre
foi vivido como um processo resultante de disputas, conflitos e descumprimento das leis
que, por muito tempo, interditaram a matricula, a possibilidade de frequentar escolas e
assistir aulas. A provincia da Bahia, por exemplo, manteve essa restri¢cdo até o ano de
1881 (CONCEICAO, 2007). A Unica excecdo que garantia em lei o acesso de pessoas
escravizadas as salas de aula, sem que pudessem se matricular, diz respeito a uma lei de
1836, da provincia do Rio Grande do Norte, que permitia 0 acesso de mulheres
escravizadas as escolas apenas para o aprendizado de prendas domésticas, sendo negada
as professoras a possibilidade de transmitir para estas mulheres quaisquer outros tipos de
conhecimentos, sob a pena de perda de um més de salario. No ano seguinte, 1837, essa
garantia foi extinta do Estatuto para a aquisicdo das Primeiras Letras daquela provincia e,
em seu lugar, houve o refor¢o, sancionado em lei, da proibicdo do acesso de todas as
pessoas escravizadas & instrugdo publica. A época, essa era condi¢do comum em todas as
provincias brasileiras (BARROS, 2016).

Somente no final da década de 1860 e inicio da década de 1870 é que, mais uma
vez, 0 acesso, ou ndo, a instrucdo publica da populacdo negra escravizada volta a ser
centro das discussdes politicas e juridicas no Brasil, o que ocorre de modo concomitante
as primeiras discussfes, também politicas e juridicas, acerca da ideia de condigdo de
coisa, ndo humanizada e propriedade imposta a toda populacdo negra escravizada. Tais

discussOes estavam, mais especificamente, vinculadas a disputa pela libertacdo do ventre
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da mulher negra escravizada e refletiam sobre a posse ou néo, por parte dos senhores, das
criancas geradas por aquelas mulheres. Os debates que antecederam a promulgacao, em
1871, da Lei Rio Branco, mais conhecida como Lei do Ventre Livre, questionavam e
tentavam decidir se “o direito inalienavel de propriedade sobre os escravos estendia-se,
ou ndo, no caso da escrava, automaticamente, aos frutos do seu ventre” (GIACOMINI,
1988, p. 31)? Outro questionamento a época era se 0 possivel nascimento livre de uma
crianca gerada pela mulher escravizada também tiraria esta mulher da condicdo de “besta
escrava” (GIACOMINI, 1988, p. 31). Aquela que deveria gerar bens para 0S seus
proprietéarios poderia viver a condi¢do de mée natural e civil, ainda que por certo tempo?
Garantir aquelas mulheres a condi¢cdo de made civil, ainda que temporariamente,
significaria inseri-la em todo histérico arcabouco juridico que conferiu o status de
humanidade aos supostos Unicos humanos, a populacao branca? Em caso afirmativo, isso
causaria 0 completo desmonte da organizacao econémica e social da época, a medida que,
segundo a Constitui¢cdo, naquele tempo, estava assegurado “[...] o direito da propriedade,
mas da real, da verdadeira, da natural, da que recae sobre as cousas, pois nao é propriedade
0 que recae sobre pessoas” (Parecer da Comissdo Especial de 15/05/1871; Diario do Rio
de Janeiro de 19/07/1871 apud GIACOMINI, 1988, p. 32).

Na experiéncia cotidiana da sociedade escravocrata brasileira, a Lei do Ventre
Livre, a partir de 1871, garantia liberdade as criancas nascidas de maes escravizadas.
Contudo essa condicdo acontecia de maneira completamente tutelada, ou pelo senhor da
mde da crianca ou pelo Estado. Até o oitavo ano de vida, essas criangas permaneciam sob
a guarda e autoridade do senhor, momento em que o mesmo poderia decidir se
permaneceria com elas ou as entregariam ao Estado, embora entregar fosse a regra
juridica, muitas criancas eram abandonadas pelos senhores.

A escolha de permanecer com as criancas dava ao senhor o direito de fazer uso
dos seus servicos até que completassem 21 anos. A entrega ao Estado, por sua vez,
significava, para a crianca, ou seu encaminhamento para uma institui¢do responsavel por
sua criacdo ou para particulares que também teriam a mesma fungdo. Nesses casos, 0
senhor recebia uma indenizag¢do como paga aos oito primeiros anos de guarda do ingénuo,
como eram chamadas as criangas nascidas de maes escravizadas a partir de 1871. Tal
termo faz alusdo ao direito romano e indica 0 que ou quem ja nasce livre.

A Lei do Ventre Livre é um texto importante na compreensao das tensdes politicas
e juridicas acerca do que a classe dominante do final do Século XIX tentava realizar para

manter intactas as suas formas conservadoras de existir, sem perder os valiosos ares de
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modernidade tdo importantes naquele momento. As contradigfes expostas nesses
movimentos nos ajudam a compreender de maneira mais profunda o quanto a populacao
negra, ainda que nascida livre, permanecia sem grandes possibilidades de desfrutar
socialmente desta condicdo. Ainda que tenha sido uma Lei pensada a partir da infancia, a
partir de uma crianga nascida livre, e do fato de que a decisdo mais importante para 0s
desdobramentos sociais dessa suposta liberdade acontecia quando a crianga chegava aos
oito anos, ndo ha, em todo o seu texto, nenhuma indicacao explicita acerca da insercédo
dessas criancas na vida escolar, na oferta publica (ou privada) de instrucdo. Em todo o
texto, as vidas dessas inicialmente criancas e posteriormente jovens, estavam sempre
vinculadas ao trabalho, a prestacdo de servigo, quer fosse para o usufruto do (seu) senhor
de sua mde e por elas responsaveis, quer fosse para o usufruto das instituicdes para onde
as criancas eram destinadas quando entregues ao Estado. No caso dessas instituicoes,
ainda havia um acréscimo: a elas também era possivel alugar a outrem 0s servigos
prestados pelas criangas e jovens tutelados e tuteladas (BRASIL, 1871).

A partir de 1871, passou a caber tanto aos senhores como as instituicdes de tutela
criar e tratar das criangas negras “nascidas livres”; contudo, estas obrigacdes também
contribuiram para tornar patente, mais uma vez, o tipo de liberdade desejada para aquela
populagéo, assim como exigiu dos mais exaltados a exposi¢do do incomodo gerado por
essas possiveis obrigatoriedades:

Que tarefa ndo é a de educar o filho de uma escrava, um ente de uma
condigdo nova que a lei teve de constituir sob a condi¢do de ingénuo!
Que grave responsabilidade ndo assumimaos conservando em nosso lar,
junto de nossos filhos, essas criaturinhas que hoje embalamos
descuidosas, para amanha vé-las convertidas em inimigos da nossa
tranquilidade, e quica mesmo da nossa honra? (VINELLI, 1879 apud
KUHLMANN JR, 2010, p. 80).

Cuidar e tratar das criangas vindas das maes escravizadas se tornou um problema
social, motivo de grande preocupacdo: cuidar e tratar seria 0 mesmo que educar e/ou
instruir? Na concepcao dos senhores, ndo necessariamente. Tal ideia foi construida a
medida que se entendia que a oferta de instrucdo (ou seja, 0 ensino de leitura e escrita) as
criancas e jovens livres significaria um empecilho a sua (livre) exploragéo:

N&o interessava aos senhores assumirem a responsabilidade pela
educacdo dos ingénuos, no sentido de instru¢do, uma vez que isso
implicava em escolarizagdo. Mandar esses menores a escola
precisamente na idade em que comegavam a se tornar produtivos
representava um prejuizo com o qual seguramente ndo estavam
dispostos a arcar. Cria-los até os oito anos e entrega-los ao Estado,
mesmo mediante a indenizacao de 600$000, também ndo, uma vez que
esses ingénuos podiam representar um lucrativo investimento a longo
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prazo, trabalhando para eles até os 21 anos em uma conjuntura de
inseguranga com relagdo a disponibilidade de méo-de-obra escrava. Por
outro lado, ndo parece que o governo estivesse disposto ou em
condicdes de assumir o 6nus nem das indeniza¢fes nem da criagéo e
educacio de milhares desses “ventre-livres” (CONCEICAOQ, 2007, p.
52).

Ainda que exponha as contradi¢Ges do seu tempo e muito nos informe sobre os
ganhos e beneficios dados aos escravocratas, a Lei do Ventre Livre também representou
e possibilitou a populacdo negra escravizada, liberta e livre, assentamentos importantes
no caminho insurgente para o fim da escravizacdo em nosso pais. Seu texto e as
discussdes que a antecederam concretizam 0s questionamentos e mudancgas politicas e
juridicas acerca da condigdo de coisa e de ndo humanidade imposta a toda populagao
negra escravizada e isso se da a partir do corpo das mulheres negras. Enquanto norma
juridica, ela viabilizou a populacdo negra o acesso a direitos que passaram a lhes ser
facultados: questdes relacionadas a construcdo de peculio, fundo de emancipacao,
impedimento de separacdo de conjuges e de filhos menores de 12 anos dos pais e das
maées, em caso de venda; a protecao de criancas em situacéo de violéncia e/ou negligéncia
no processo educativo e na relacdo com os senhores e senhoras de escravizados e
escravizadas. Tais caminhos e brechas s6 foram possiveis a partir do contato, também
insurgente, dessa populacdo com a instrucdo, algo que a todo momento se tentava evitar
ou dificultar (BRASIL, 1871; GIACOMINI, 1988; CONCEI(;AO 2007; KUHLMANN JR,
2010).

**k*k

Certamente o Hino da Republica nos informa sobre um Brasil que objetivava
esquecer e resolver um passado que poderia marcar profundamente os rumos da sua nagdo
desejosa por ser reconhecida como civilizada. Assim, a composicao e formagéo do povo
brasileiro passaram a estar no centro das discussdes de cientistas das mais diversas areas.
Médicos antrop6logos, juristas e educadores caminharam juntos por muito tempo a fim
de construirem reformas de base eugénica e higienista que possibilitassem ao nosso povo
miscigenado ascender a uma nacdo completamente branca em tracos fisicos e culturais.
Essa foi a promessa feita pelo médico e antropdlogo fisico Jodo Batista de Lacerda, no
Primeiro Congresso Internacional das Ragas, realizado em Londres, entre os dias 26 e 29
de julho do ano de 1911. Um congresso que possuia como objetivo, de acordo com o0s
seus organizadores:

(...) discutir, a luz da ciéncia e da consciéncia moderna, as relagdes
gerais que subsistem entre os povos do Ocidente e 0s do Oriente, entre
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0s chamados brancos e os chamados povos de cor, com vistas a
encorajar entre eles uma compreensao mais completa, 0s sentimentos
mais amigaveis e uma cooperacdo mais calorosa (SPILLER, 1911, p.
5).

Os participantes do congresso, vindos de todos os continetes, puderam

apresentar seus trabalhos em sessfes tematicas. Foram, ao todo, oito sessdes as que 0
representate brasileiro Jodo Batista de Lacerda estava inserido debatiam a respeito da
formacao da consciéncia moderna em relacéo a questéo racial. A partir deste tema e dos
dados organizados no Brasil através do trabalho do seu principal assistente, Edgard
Roquette-Pinto, que também o acompanhou durante o Congresso, Jodo Batista de Lacerda
pode informar e prometer ao mundo que, em relacdo ao povo brasileiro:

A selecdo sexual continua aperfeicoa sempre ao subjugar o atavismo e
purga os descendentes de mesticos de todos os tragos caracteristicos do
negro. Gragas a este procedimento de reducdo étnica, é I6gico supor
gue, no espaco de um novo século, os mesticos desaparecerdo do
Brasil, fato que coincidira com a extin¢do paralela da raga negra entre
nos. Depois da aboli¢do, o negro entregue a ele proprio comegou por
sair dos grandes centros civilizados, sem procurar melhorar no entanto
sua posicdo social, fugindo do movimento e do progresso ao qual nao
poderia se adaptar. Vivendo uma existéncia quase selvagem, sujeito a
todas as causas de destruicdo, sem recursos suficientes para se manter,
refratario a qualquer disciplina que seja, 0 negro se propaga pelas
regides pouco povoadas e tende a desaparecer de nosso territorio, como
uma raca destinada a vida selvagem e rebelde a civilizacdo
(LACERDA, 1911 apud SCHWARCZ, 2011, p. 239).

Cabe dizer ainda que, nesta comunicacao feita por Lacerda, em um grupo que
objetivava construir a consciéncia moderna em relacdo a questdo racial, a promessa de
extingdo ndo dizia respeito somente a populacdo negra, mas a toda populacédo brasileira
que ndo expressasse a civilizada brancura europeia. Neste ponto, € importante dizer que
sua atencao estava nos quatro cantos do pais:

A populagdo mista do Brasil devera ento ter, dentro de um século, um
aspecto bem diferente do atual. Fora das col6nias [dos imigrantes
europeus], nas regides limitrofes, pouco povoadas ainda, encontra-se
uma populagéo instavel, nbmade, constituida por mesticos de brancos e
indios, que se ocupa de certos trabalhos nos campos, derrubada das
florestas, navegacao dos rios; populacdo semisselvagem, ignorante das
industrias do homem civilizado, e vivendo sem leis e sem obediéncia a
qualquer autoridade. Este grupo ¢ representado pelo ‘gaucho’ no
extremo sul do Brasil, o ‘jagunco’ na regido central, e o ‘caboclo’ no
extremo norte.

[...] A medida que a civilizagdo penetrar progressivamente pelas
estradas de ferro, pela navegagdo nos rios, com as maquinas agricolas
etc., estes tipos de racas particulares tenderdo a desaparecer, porque eles
sdo, por natureza, refratarios a toda civilizacdo, e menosprezam todas
as suas vantagens e seus instrumentos.
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O puro tipo indigena, completamente selvagem, que ocupa ainda hoje
pequenas regibes dispersas no norte e no centro do Brasil, tende, ele
também, a se modificar e desaparecer. Neste momento, comegamos a
incentiva-los a formar pequenos centros gracas a uma catequese laica,
inspirada e perfeitamente dirigida aos cuidados do governo federal.
No6s ndo acreditamos que estes nicleos indigenas possam prosperar e
influenciar o progresso futuro do Brasil; durante muito tempo eles
viverdo uma existéncia mirrada e terminardo por se dissolver,
guando se colocarem em contato mais imediato com a civilizacdo que
penetra gradualmente nas regides desconhecidas do Brasil
(LACERDA, 1911 apud SCHWARCZ, 2011, p. 239 e 240 grifo nosso).

A seguir, podemos ter acesso a representacdo grafica da promessa feita por
Lacerda no Congresso Internacional das Racas: a extin¢do, no periodo de 100 anos, da
populagéo brasileira que ndo fosse branca. Da esquerda para a direita, a primeira barra
faz referéncia ao ano de 1911 e a ultima, ao ano de 2011, quando o plano de 100 anos
estaria concretizado. Nas barras, estdo representadas, de baixo para cima: em amarelo, a
populacdo branca; em preto, a populacdo negra; em vermelho, a populacdo indigena; e
em verde, a populacdo mestica. Nao esquecamos, Jodo Batista de Lacerda faz essa
promessa no Congresso, em nome e com total apoio do Estado Brasileiro, ou seja, ele
apresentou aquele publico uma proposta de Politica Publica do Estado Brasileiro para a
extincdo da populacdo que ndo fosse branca; também ndo esquecamos e figuemos em
atencdo ao fato de que esta politica se estenderia até o ano de 2011. Seria importante
sabermos quais meios foram pensados para a realizacéo desta tarefa estatal, para além dos

mencionados anteriormente por Lacerda.
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Imagem 5 — Fonte: LACERDA (1911, p. 101)

Essas promessas ao mundo cientifico e moderno, firmadas por Lacerda (1911
apud SCHWARCZ, 2011), adensavam um percurso construido por defesas e teses
cientificas que, ao longo do tempo, buscaram entender quais caminhos seriam possiveis
a um pais que, ainda segundo Lacerda, destoou do norte americano de origem anglo-saxdnica
que, “mais zeloso da pureza de sua linhagem, manteve o negro a distancia, e serviu-se
dele apenas como um instrumento de trabalho” (p. 237). Assim, ainda que em uma
perspectiva que realcava a possibilidade de redencdo da populagdo mestica, tais
discussdes traziam consigo a historia do embate e do debate fundamentados a partir das
ideias darwinistas acerca da evolucao das espécies, inicialmente a partir de uma ideia de
selecdo natural classica, bioldgica; e, posteriormente, em uma perspectiva social e
cultural, o que ficou conhecido como darwinismo social, o grande pilar das modernas
reformas propostas pela elite brasileira.
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Nesse sentido, o Brasil, naquele momento, construia uma tese sobre o potencial
do seu povo, com dialogos que passavam pela producdo do Conde de Gobineau, amigo
intimo de D. Pedro Il, que defendia a tese da inevitavel e total degeneracdo e
desaparecimento da populacao brasileira, algo que aconteceria como consequéncia da,
para ele, impressionante mistura das racas. Segundo os seus estudos e célculos de
probabilidade, em 270 anos os nove milhdes de habitantes do Brasil estariam
completamente dizimados, ndo haveria uma s pessoa, todas teriam sido mortas pelas
mais diversas doencas geradas em funcdo da miscigenacdo (RAEDERS, 1996).

Passava também pelas defesas do médico Nina Rodrigues, homem mestico que
defendia de maneira radical a completa inferioridade da populagdo negra e a natural
degenerescéncia do mestico, grupos qualificados como intelectualmente incapazes,
preguicosos, indolentes e sexuais; responsaveis por colocar o povo brasileiro em um lugar
de grande inferioridade (GOMES, 1995). Cabe dizer que os estudos de Nina Rodrigues
foram fundamentais para a estruturacdo do racismo cientifico no Brasil.

Com seu falecimento em 1906, sua obra serviu como referéncia tanto para novas
pesquisas que davam continuidade a seu pensamento, como para aquelas que cumpriram
funcdo de contesta-lo. E € possivel dizer que é supostamente nesse lugar de contestacao
da compreensdo determinista do mesti¢o que esta alinhada a comunicacdo feita por Jodo
Batista de Lacerda no Congresso Internacional das Racas. Também parece acertado dizer
que a saida encontrada por aquela elite intelectual foi “preconizar a adog¢do do ideério
cientifico, porém sem seu corolario tedrico — aceitar a ideia da diferenca ontoldgica entre
as ragas sem condenar a ‘hibrida¢do’ —, uma vez que o pais, a essas alturas, encontrava-
se irremediavelmente miscigenado” (SCHWARCZ, 2011, p. 232).

“Hoje, em sciencias naturaes como em sciencias sociaes; nenhuma lei ¢
absoluta, nenhum principio € absoluto, nenhuma affirrmacao é absoluta; tudo deve ser
sempre comprehendido num sentido relativo” (OLIVEIRA VIANA, 1938, p. 50). Estas
sdo palavras de Francisco José de Oliveira Viana, professor, jurista, historiador, membro
da Academia Brasileira de Letras nos altimos 11 anos de sua vida e considerado um dos
principais cientistas de sua época. Ele sustentou uma compreensdo que retirava a
populacdo mestica do lugar de grande mal nacional e a colocava no lugar de grande forca
motriz constituinte da nova nacdo marcada pela pureza étnica e racial. Assim, para pensar
0 mestico, ele buscou construir, a partir de suas pesquisas, o afastamento do que passou
a considerar como compreensdes e producdes amadoras, aquelas postas pelos Psyco-

racistas, pesquisadores especialistas em racas, que atribuiam a cada uma delas
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caracteristicas psicoldgicas e/ou sociais especificas. Para Oliveira Viana (1938), o salto
compreensivo estaria em pensar raca (e mesticagem) em termos relativos e néo absolutos,
em probabilidade e ndo em certeza; o que possibilitaria entender que certos atributos
poderiam pertencer a toda humanidade. Nesse sentido, a condi¢cdo do mestico estaria
diretamente ligada a quantidade de sangue que ele traria de um ou de outro grupo racial
participante da sua mesticagem. Essa quantidade de sangue seria mensurada a partir da
morfologia predominante no individuo. Assim, a partir da suposta maior quantidade de
sangue e morfologia visivel, seria possivel acessar o quociente intelectual do mestico, o
que permitiria, por consequéncia, pensar sua condicdo intelectual (rendimento e
aproveitamento escolar, por exemplo), condi¢des afetivas e temperamentais, condi¢oes
morais e possiveis producdes culturais e sociais do mesmo. Afirmava ele:

Os modos de expressdo da vida social, sejam moraes, sejam
intellectuaes, de um dado grupo, como se vé estdo dependentes dos
typos de temperamentos e dos typos de intelligencia nelle
preponderantes. Estes typos de intelligencia e de temperamento estéo,
por sua vez, dependentes dos "typos de constitui¢do". Ora, como estes,
por sua vez, estdo dependentes dos "typos ethnicos", isto é, daquelles
typos somatologicos a que chamamos- "racas”, a conclusao é que a raca
é, em ultima analyse, um factor determinante das actividades e dos
destinos dos grupos humanos (OLIVEIRA VIANA, 1938, p. 54)2.

Mais uma vez aquilo que foi considerado como moderno remontava as mais
antigas formas de pensar a diferenca. Neste caso, em especial, a entrada do Brasil no
século XX, exaltado e comemorado como o século do progresso, acontecia a partir de
referenciais encontrados nas tradi¢cbes hipocraticas (Teorias dos humores e
temperamentos), ou seja, conceitos desenvolvidos em um calendario “antes de Cristo”.
Desta forma, os debates em relacdo a construgdo de uma politica publica nacional foram

completamente atravessados por esses pensamentos (mais uma vez) ditos modernos e

2 0 livro “Raga e Assimilagdo” foi publicado, pela primeira vez, em 1932; uma obra que hoje pode ser
compreendida como um vigoroso tratado eugénico. Como membro da Academia Brasileira de Letras,
Oliveira Viana possui a sua biografia e bibliografia informadas no site da referida e respeitada Academia
que, ao citar a obra em questdo, informa, apenas, que “representava uma visdo tradicional dos problemas
daraca, e deu margem a polémicas. Oliveira Viana reformulou em trabalhos posteriores esta visdo e o livro
ndo foi mais reeditado. Dois outros livros de Oliveira Viana vieram provar, em segundas edi¢Bes, seu
prestigio: O ocaso do Império (1925) e O idealismo na Constituicdo (1927)” (ABL, 2022)* O que chama
a atencéo para o cuidado da Academia com Oliveira Viana é que a prova do seu prestigio se da a partir de
obras escritas anteriormente a “Raga e Assimilagdo”, ou seja, sdo obras que nao representam o avanco do
pensamento do autor. Partindo do pressuposto de que, normalmente, o que vem depois significa a
possibilidade de pensamentos revistos, ndo é o que parece nesse caso. E segundo, o livro foi, sim, reeditado
ao menos mais duas vezes, afirmacdo que se comprova a medida em que a edigdo que adotamos aqui é de
1938, sendo nomeada como terceira edicéo.

*ABL - Academia Brasileira de Letras - Disponivel em:
https://www.academia.org.br/academicos/oliveira-viana/biografia Acesso em: 15 de mar. de 2022.
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progressistas em relacdo a raca. A compreensdo da mesticagem como um (grande)
problema subordinado a relativizacdo, a probabilidade e a ideia de maleabilidade dos
seres humanos salvaria este pais; antes compreendido como fadado a autodestruicao, seria
possivel ao Brasil passar por uma grande e importante reforma social, pela mesticagem.
Afinado com essas ideias, em 1932, através do Manifesto dos Pioneiros por uma
Educacdo Nova, os reformadores passaram a trabalhar por um projeto de escola que viria
a ser o principal brago dessa tdo necessaria reforma social brasileira. A escola, enquanto
instituicdo publica, chegaria a todos os cantos do pais e teria como objetivo formar
integralmente as novas geracgdes, tendo uma Unica funcdo educativa: desenvolver ao
maximo a capacidade vital do ser humano, um plano que deveria ser comum a todo pais.
Nesse sentido, os reformadores, através do Manifesto (BRASIL, 1932; 2010), diziam:

(...) a educacgdo que, no final de contas, se resume logicamente numa
reforma social, ndo pode, a0 menos em grande proporcao realizar-se
sendo pela acdo extensa e intensiva da escola sobre o individuo e deste
sobre si mesmo nem produzir-se, do ponto de vista das influéncias
exteriores, sendo por uma evolucgdo continua, favorecida e estimulada
por todas as forgas organizadas de cultura e de educacao. (p. 38)

E ainda que:

(...) o educador, como o soci6logo, tem necessidade de uma cultura
multipla e bem diversa; as alturas e as profundidades da vida humana e
da vida social ndo devem estender-se além de seu raio visual; ele deve
ter o conhecimento dos homens e da sociedade em cada uma de suas
fases, para perceber, além do aparente e do efémero, “o jogo poderoso
das grandes leis que dominam a evolugdo social”, e a posi¢cdo que tem
a escola, e a fungdo que representa, na diversidade e pluralidade das
forcas sociais que cooperam na obra da civilizacdo. (p. 35)

Mesmo que a defesa dos reformadores fosse por uma educacdo publica
considerada de qualidade, atenta as diferencas regionais, promovida por docentes
altamente qualificados e gerida a partir da relacdo entre o governo central e os estados
(recursos financeiros e curriculo), a questdo € que a reforma mirava essencialmente em
resolver os males raciais da populacao brasileira. E para tanto, buscou o aperfeicoamento
mental, fisico e cultural da populacdo mestica, que seria 0 objeto dessa nova escola
(BRASIL, 1932; 2010).

Na época em que Anisio Teixeira foi nomeado diretor do Departamento
de Educacdo Federal, em 1931, a coalizdo de cientistas, médicos e
cientistas sociais era plenamente devotada ao nacionalismo eugénico.
Eles concordavam que a degeneracéo era adquirida por meio da falta de
cultura, satide e ambiente, assim como que a educacao e a satde publica
poderiam reverté-la. Nao obstante ao desafio de mapear
especificamente em que medida os fatores cultural e ambiental criavam
degeneracdo era algo a ser enfrentado. Teixeira assumiu esse desfio e
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transformou o sistema escolar do Rio em um laboratorio que atraiu os
principais eugenistas da na¢do (DAVILA, 2006, p. 67).

Segundo Dévila (2006), a partir do pensamento racial, os pioneiros da educacéo
nova, promoveram mudancas tdo profundas e perigosamente discretas no sistema escolar
brasileiro, que seus efeitos permaneceram em vigor durante todo o Séc. XX. Hoje, é
possivel dizer que ainda permanecem no Séc. XXI, o que pode ser confirmado quando o
Congresso Brasileiro aprova, em 1996, uma legislacdo educacional ainda fundamentada
nas ideias dos reformadores; e também, em 2010, quando o entdo Ministro da Educagéo
Fernando Haddad, através do texto introdutério de uma edi¢do comemorativa dos 80 anos
da fundacdo do Ministério da Educacéo (a época de sua fundacdo, Educacdo e Saude) e
do lancamento do Manifesto dos Pioneiros, nos diz:

E importante sublinhar que o lancamento desta Colec&o coincide com
0 80° aniversario de criacdo do Ministério da Educacdo e sugere
reflexdes oportunas. Ao tempo em que ele foi criado, em novembro de
1930, a educacdo brasileira vivia um clima de esperancas e
expectativas alentadoras em decorréncia das mudangas que se
operavam nos campos politico, econdmico e cultural. A divulgacgdo do
Manifesto dos pioneiros em 1932, a fundagdo, em 1934, da
Universidade de S&o Paulo e da Universidade do Distrito Federal, em
1935, sdo alguns dos exemplos anunciadores de novos tempos tdo bem
sintetizados por Fernando de Azevedo no Manifesto dos pioneiros
(BRASIL, 2010, p. 8, grifo nosso).

E ele continua:

Assim, pode-se dizer que, em certo sentido, o atual estagio da
educacdo brasileira representa uma retomada dos ideais dos
manifestos de 1932 e de 1959, devidamente contextualizados com o
tempo presente. Estou certo de que o langamento, em 2007, do Plano
de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), como mecanismo de estado
para a implementacdo do Plano Nacional da Educagdo comegou a
resgatar muitos dos objetivos da politica educacional presentes em
ambos os manifestos (BRASIL, 2010, p. 9, grifo nosso).

A politica educacional delimitada pelos pioneiros e suas reformas
possibilitaram, até os nossos dias, a manutencdo das garantias necessarias para a
continuidade da estrutura social brasileira, 0 que se deu a medida que cooperou,
profundamente, como reforgo na tensdo/forca necesséria para a manutencdo da ordem
dominante.

Ainda que na condicdo de transgressao e resisténcia dos limites impostos pelo
Brasil, no periodo de entrada no século XX, ndo era rara a presenca de mulheres negras
no exercicio da funcdo de professoras. Contudo, com a ascensao da reforma educacional

que possuia como principal objetivo a necessaria qualificacdo racial da populagdo negra
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e mestica, logo foram delimitados e fixados os lugares de cada individuo nessa estrutura:
as pessoas que deveriam e precisavam aprender seriam as negras e sua descendéncia; e
as gque deveriam e poderiam ensinar, permitir a passagem para uma existéncia superior,
seriam as brancas. Muller (1998) nos ajuda a compreender e visualizar o processo dessas
demarcacdes reformistas, através da sua pesquisa de Doutorado (também publicada em
forma de livro), quando consegue, a partir de fotografias de escolas e professoras no
periodo da Primeira Republica, perceber o desaparecimento das professoras negras e 0
branqueamento desse espaco ao longo dos anos. Em um movimento de pensar e nos
apresentar sua pesquisa, Muller (1998) compartilha perguntas e compromissos do seu
trabalho que ajudam a ratificar nosso informe sobre a fixidez e marginalizacdo do lugar
construido para as mulheres negras que exerciam a funcéo de professoras naquele periodo
reformista e, supostamente, provedor de um ensino modernizado.

Minha preocupagéo, entdo, foi entender as motivagbes das formas
institucionais que negaram espacos profissionais no magistério a
pessoas negras. No texto a seguir, sempre que possivel, procuro criar
um quadro explicativo desse processo de construcao simbdlica que, par
a par com os esforcos institucionais de branqueamento do magistério,
retirou de homens e mulheres negras letradas a capacidade de se
apresentar como difusores e produtores de bens culturais. Mais adiante
pretendo demonstrar que se transferiu as mulheres negras toda a carga
negativa conferida ao grupo negro pelas teorias racistas, acrescentada
de certa misoginia, presente no discurso Eugenista. Misoginia que tera
consequéncias indeléveis no imaginario social brasileiro no que se
refere as mulheres negras (MULLER, 1998, p. 28-29, grifos nossos).

Poucos anos antes de Muller (1998) nos trazer a contundéncia de sua pesquisa,
Gomes (1995) j& nos ajudava a compreender e localizar as marcas daquele tempo lesivo,
de consequéncias miséginas e racistas indeléveis. Sim, ainda é algo que ndo se pode
apagar ou esquecer, pois permanecem transpassando o tempo da vida das mulheres negras
(e professoras) em nossa sociedade. Em sua pesquisa de mestrado (também publicado em
forma de livro), Gomes (1995) buscou discutir a pratica social de mulheres negras e
professoras, na contemporaneidade, bem como captar suas trajetorias escolares e de
construcdo das suas identidades raciais. Neste intuito, a autora passou oito meses em
didlogo com as professoras participantes de sua pesquisa, na qual se deparou com
discursos sobre a presenca da populacdo negra na escola, que remetiam as teorias racistas
do final do Séc. XIX e inicio do Séc. XX:

A base dessa reflexdo apoia-se no seguinte fato: se a leitura da obra
original de Nina Rodrigues ndo foi realizada diretamente pelos
professores dos primeiros niveis de ensino, essas concepgdes estavam
presentes nos valores sociais, no pensamento educacional e em
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inimeras préaticas das proprias escolas onde a superioridade do branco
e a inferioridade do negro ainda persistem como inquestionaveis
(GOMES, 1995, p. 73).

Gomes (1995) também nos conta que:

Uma das professoras diz que a aluna era até negra, mas tdo inteligente.
O que a leva a pensar em tal concessdo? Um negro inteligente e ainda
uma mulher negra inteligente € algo tdo extraordinario que eu “deveria
ver”. E, para complementar, ela ainda reforga: - “Que beleza!” Sera
que é tdo raro ter bons alunos negros? (GOMES, 1995, p. 74, grifos da
autora).

Li a reflexdo da Professora Nilma Lino Gomes sobre esse momento de sua
pesquisa em mais de um documento. Sempre fiquei com a impressdo de que ela, em
alguma medida, foi pega de surpresa por esse encontro com as teorias racistas no ambiente
escolar. Contudo, logo entendeu que “a fala das professoras entrevistadas, das
profissionais da escola em geral e da sociedade brasileira como um todo demonstram que
os seus resquicios [das teorias racistas] ainda existem” (GOMES, 1995, p. 73). Penso que
também pude, no trabalho desta pesquisa, ser, desde cedo, confrontado com a infeliz
surpresa/constatacdo do permanente atravessamento das teorias racistas em nossa
sociedade. Tomo como marco um acontecimento em 2018, no processo de submissdo e
avaliacdo ética da pesquisa a nossa Base Nacional e unificada de registros de pesquisas
envolvendo seres humanos no pais, também conhecida como Plataforma Brasil. Entre
idas e vindas de um minucioso processo avaliativo, que reforca a ideia de uma leitura e
avaliacdo cuidadosas de todos os documentos exigidos, o pendltimo parecer indicava duas
pendéncias a serem resolvidas: a primeira, solicitava a revisdo da data do inicio da entrada
em campo. Nesse sentido, me foi dito que:

Caso o periodo letivo das referidas escolas inicie suas aulas no més de
fevereiro, recomenda-se retirar (da metodologia, do TCLE) a
informagdo que a pesquisa de campo se iniciara no inicio do periodo

letivo de 2018 uma vez que ja estamos caminhando para 0 meio do
semestre letivo escolar. (PLATAFORMA BRASIL, 2018, p. 2)

Para a resolucdo da segunda questdo, mantive a aposta no rigor e minucia a que
todo o texto pareceu ser submetido no processo de leitura e avaliacdo por pare da
Comisséo de Etica; neste caso, mais especificamente 0 projeto de pesquisa, em suas
secOes de delimitacdo do problema de pesquisa e de metodologia. Na se¢do em que o
problema de pesquisa foi delimitado, havia a explicacdo de que as professoras
participantes da pesquisa tinham sido formadas por dois programas do Governo Federal,
a saber: o ProInfantil, uma formacé&o inicial de nivel médio, e 0o PARFOR, que oferecia a
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possibilidade de acesso aos cursos superiores de pedagogia e de licenciaturas para
professores e professoras da educagdo basica que ndo possuiam a formacao prevista em
lei para o exercicio de suas funcdes. Em seguida, na se¢cdo metodoldgica, foi dito que o
trabalho de campo ocorreria a partir da participacdo dessas professoras formadas pelos
Programas Prolnfantil e PARFOR, respectivamente, e que as mesmas atuavam em
Centros de Educacdo Infantil. Logo, mulheres negras, professoras e com formacao
universitaria. Tendo isso exposto, apresento aqui a sugestdo/solicitacdo feita a este
pesquisador pelo comité de ética a que o projeto foi submetido:

Também na descricdo do que é a pesquisa (objetivo, metodologia e

justificativa) no TCLE, pode ser utilizada uma escrita menos

académica/técnica, com mais possibilidade de compreensdo para as

participantes, que pela descricdo do projeto ndo estéo inseridas neste
universo. (PLATAFORMA BRASIL, 2018, p. 2, grifo nosso).

Para ampliar nossa reflexdo, desejo acrescentar aos dificeis encontros tidos pela
professora Nilma Lino Gomes e por mim, em nossas pesquisas, um acontecimento
ocorrido em Salvador, no més de fevereiro de 2022, algo que foi considerado como
grande acontecimento e digno de noticiario nacional:

Mulher, preta, filha de pais pretos. (...) 19 anos, tinha um grande e
dificil objetivo: passar em Medicina em uma institui¢do publica de
ensino. A jovem, no entanto, realizou seu sonho em grande estilo: foi

aprovada em 1° lugar no curso de Medicina da Universidade Federal da
Bahia (Ufba). Jornal Correio da Bahia, 25/02/2022

Um passo incrivel e sem cometer nenhuma loucura. Bocdo News,
01/03/2022

Uma estudante negra, de 19 anos, ficou em 1?° lugar em medicina na
UFBA (Universidade Federal da Bahia). A jovem, que também foi
aprovada em medicina na Unicamp, se preparou por um ano, acordando
todos os dias as 5h e otimizando o tempo nos dias mais produtivos.
UOL - 06/03/2022

Este acontecimento, e sua divulgacdo nacional, na qual ele é posto no campo da
excepcionalidade, em Salvador e no restante do pais, chamou minha atencdo porque a
todo momento parecia perder de vista o fato de que esta garota pertence a uma familia de
classe média-alta soteropolitana e estudou por quase toda a sua vida em um dos colégios
mais caros e de maior indice de aprovacdo em vestibulares de todo o pais, 0 que nos
ultimos anos, em uma légica neoliberal de escolarizacao, se tornou sindbnimo de escola de

qualidade. Sendo assim, segue-se uma logica que me faz pensar que, ainda que classe ndo

3 Esta interrogacdo comp6s o texto da matéria, ainda que pareca ndo fazer parte do texto. E se ndo deveria
fazer parte, podemos considera-la como um ato falho de quem redigiu a matéria?
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resolva raca, a possibilidade de acesso aos bens materiais e simbolicos possiveis as
pessoas de maior condi¢cdo econdmica (comumente brancas), vai permitir as pessoas
negras um transito diferente na tentativa de acessar os recursos da sociedade que nos sao
negados historica e sistematicamente (ROSEMBERG; PIZA, 1996; COLLINS, 2019),
como, por exemplo, faculdades de medicina em institui¢fes publicas em nosso pais. Desta
forma as noticias, marginalizam a realidade econémica da qual minha conterrénea e futura
médica faz parte, centrando-se em sua condicdo de mulher e negra, com destaque
explicito para a surpresa (social) do seu feito, qual seja: “Uma estudante negra, de 19 anos,
ficou em 1?7, ou ainda para o fato de que sua conquista néo resulta de loucura. Entendo
que, mais uma vez, ndo podemos abrir m&o da consciéncia das marcas indeléveis de um
racismo cientifico que segue firme no tempo, marcando corpos e existéncias da populacao
negra e, mais especificamente, das mulheres negras. Postas no lugar de intelectualmente
incapazes e, por consequéncia, de ndo inteligentes — supostamente destinadas a
impossibilidade de aprender, mulheres negras ndo podem ser aprovadas em vestibulares
(para medicina). E também ndo sdo capazes de compreender escritas académicas/técnicas,
sobre pesquisas de que participaram dando seus depoimentos, ainda que tenham sido
oriundas da academia e a pesquisa verse justamente sobre tal experiéncia. Tudo isso sem
que, necessariamente, leiamos, em nossos dias, uma Unica linha dos originais escritos por

Nina Rodrigues.

A vista disso, e considerando que ainda entoamos, tal como em nosso Hino da
Republica, que “somos todos iguais” e seguimos incredulos de um “distante passado”
escravista do “nobre Pais”, e nos achamos “irmaos, ndo tiranos hostis”, ganha relevancia
a compreensdo de que uma conversa sobre escolarizacdo e processos formativos da
populacdo negra, mais especificamente de mulheres negras e pobres, formadas como
professoras, ndo poderia abrir mao de ter como fio condutor para esse percurso o dialogo

com a histdria que nos traz até aqui. Assim sendo, sigamos adiante e historiando!
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1. ATRAVESSAMENTOS DE GENERO, RACA E CLASSE NA HISTORIA DA
EDUCACAO INFANTIL BRASILEIRA

Esta secdo da Tese, ainda introdutdria em certa medida, ndo se propde a tracar
toda a histdria e legislacdo da Educacéo Infantil no Brasil, até porque parte desta tarefa ja
foi realizada no Mestrado (SILVA, 2016). Aqui, tendo ainda a Educacéo Infantil como
referéncia, objetivamos percorrer a historia da oferta da escolarizagéo pablica em nosso
pais, atentando para como a populacdo negra, a partir da sua chegada compulséria, foi,
ao longo dos anos, tendo seu acesso a educacdo dificultado institucionalmente. Desta
forma, aqui tratamos mais das dificuldades que das transgressdes para 0 acesso.

Historicamente, o sistema publico de educac&o brasileiro é marcado pelo profundo
descaso com que conduz o processo de escolarizacdo daquelas e daqueles que compdem
0S grupos que sdo postos a margem do usufruto dos recursos sociais (ELIAS; SCOTSON,
2000; PATTO, 2009; AKOTIRENE, 2018; COLLINS, 2019). Embora nossa atengédo
esteja na populacdo negra, mais especificamente na mulher negra, as reflexdes que
envolvem essa parte da histéria brasileira ndo podem perder de vista todos e todas que
viveram (e ainda vivem) da auséncia institucional ou da presenca destinada, ao fim e ao
cabo, a manutencdo de logicas opressoras.

Assim, no continuo da historia, desde os tempos da invasao portuguesa, a atencao,
0 cuidado e a formacdo de cunho escolar destinada as criangas e as professoras nao
pertencentes aos grupos dominantes nunca perderam de vista a ideia de que a experiéncia
formativa reservada a este grupo lidava com pequenos corpos que, ou poderiam
influenciar os adultos a servico dos dominadores, como na experiéncia vivida pelas
criangas indigenas na relacdo com os jesuitas (SAVIANI, 2011); ou deveriam apenas
crescer para se tornarem mao de obra escravizada. Nessa condicdo, serviriam ao lucro e
ao abuso sexual, quando mulheres, ou, mais adiante, no pds-escravizacdo (até os dias
atuais), seriam considerados como risco social e, como tal, inseridos em projetos que
ressaltam a importancia da integracao social, reduzindo o estar na escola a ndo estar nas
ruas (PATTO, 2007).

Ainda no Brasil Colonial, a primeira forma de atendimento a infancia

brasileira decorreu da chegada dos portugueses, seguida da vinda dos
Jesuitas com a incumbéncia de “civilizar” os indios* através dos

4 E de se marcar que, atualmente, palavras como “indio” e “escravo” tém sido substituidas por autores do
campo critico por “indigena” e “escravizado”, termos que melhor retratam a realidade. No entanto, no caso
de citacdes literais, serd mantida a linguagem que queremos em desuso, a fim de respeitar a linguagem
adotada pelo(a) autor(a) referenciado na época de publicacdo do texto, alguns dos quais pertencente ao
campo critico. Entendemos que esta também é uma forma de observar, registrar e preservar a historia da
construcéo e reconstrucdo das palavras e seus significados que organizam nossa lingua, linguagem e cultura.
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preceitos do Cristianismo. A fundacdo em S&o Vicente, em 1554, da
primeira escola jesuitica no Brasil com objetivo de converter os indios
ao Cristianismo se insere na historia do atendimento & infancia com uma
matriz “[...] cristd que sustentou as diferentes praticas e politicas
publicas para as populages indigenas [...]” (AMOROSO, 2011, p. 207
citado por GUIMARAES, 2017, p. 85).

Em resposta a resisténcia pelos indios adultos, a catequese jesuita, sob
a justificativa de que seria mais facil envolver as criancas indias com os
ensinamentos da Companhia de Jesus (ordem religiosa fundada em
1540), iniciou a préatica da segregacdo das criancas indias em locais
chamados de “casas de muchachos”. Assim, estas eram retiradas das
familias e, neste local, catequizadas juntamente com criancas Orfas
portuguesas da mesma faixa etéria, sob a alegacdo que aprenderiam
modos civilizados, ou seja, habitos europeus. Deste modo, a
doutrinacdo dos jesuitas atendia ao imperativo de auxiliar a sedimentar
a cultura teocratica portuguesa na colonia, além de transformar a
populacdo de indios em forca de trabalho (GUIMARAES, 2017, p. 85).

Isto posto, é possivel dizer que, via de regra, 0 que temos tido e visto desde o
século XVI até os nossos dias €, um conjunto de leis que, em sua concretude, ampara o
acesso a educacéo de qualidade apenas a uma parcela da populacdo, constituida, em sua
grande maioria, por brasileiros brancos e ricos. Desta forma, embora a aparéncia seja a
de uma longa tradigdo que caminha sempre para a modernidade e um bom fazer
inspirados em modelos externos e fundamentados na ideia de um novo mundo onde a
igualdade de oportunidades, a liberdade e a fraternidade prevalecam, lembremos que Jodo
Batista de Lacerda (SPILLER, 1911; LACERDA, 1911 apud SCHWARCZ, 2011)
rapidamente vai nos mostrar que todas as promessas serdo cumpridas desde que todas as
pessoas sejam homens, brancos e ricos, preferencialmente. Afora isso, o ideal seria que
todas as pessoas outras desaparecessem (morressem).

E nessa diregdo que reiteramos que, no Brasil, a atencdo institucional dada a
infancia, aos cuidados por ela demandados e aos seus processos de aprendizagem foi,
historicamente, construida em paralelo: de um lado, a atencdo dada as criancas brancas e
ricas pertencentes as classes dominantes, concecBes feitas as camadas médias da
populacéo; e do outro, a atengédo dada as indesejadas criancas oriundas de todos os demais
extratos sociais e raciais. Reflexdes trazidas por S6nia Kramer no final da década de 1970
nos ajudam a pensar este continuo a partir da compreensdo de uma experiéncia infantil
vivida através da perspectiva de preparagdo para o futuro — um futuro atravessado por
processos de escolarizacdo condizentes com os lugares e papéis sociais que as criancgas
ocupariam/ocupam em uma sociedade dividida em classes. Assim, as criancas da classe
dominante vivem processos de escolarizagdo que permitiam/permitem a manutengdo dos

seus lugares na preservacao e continuidade do processo produtivo burgués e capitalista;
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do outro lado (da moeda), o ndo dominante, temos a maior parte da populagao infantil,
alvo de outra importante ocupacéo capitalista: a constante tentativa de criar meios para
que, desde muito cedo, corpos e mentes possam ser subjugados e explorados dentro do
seu processo produtivo e de acimulo de riquezas (KRAMER, 1988; 2011).

Também € nessa direcdo que podemos dizer que as decises e iniciativas politicas
que expressaram a preocupacao e o cuidado com as criangas que ndo compunham a classe
dominante (senhorial), por muito tempo possuiram como referéncia o alto numero de
mortandade que as acometia. Ato continuo, temos a direta e imediata responsabilizacao
da populacéo negra escravizada por tal acontecimento, mais especificamente as mulheres
negras escravizadas e, mais especificamente ainda, aquelas em estado puerpério. Temos,
nestes acontecimentos, uma tradicional pratica da sociedade brasileira: tornar algoz a
vitima. Desse modo, essas mulheres perdiam suas criangas, ou porque eram nascidas a
partir da violéncia sexual imposta por seus senhores, ou porque Seus COrpos seriam
alugados ou vendidos na condicdo de amas de leite. Giacomini (1988) nos ajuda a ter
acesso as minucias das violéncias das mais diversas ordens as quais estavam submetidas
as mulheres negras escravizadas. Desta forma, ela nos diz que:

A lbgica da sociedade patriarcal e escravista parece delinear seus
contornos mais brutais no caso da mulher escrava. A apropriacdo do
conjunto das potencialidades dos escravos pelos senhores compreende,

no caso da escrava, a exploracdo sexual do seu corpo, que ndo lhe
pertence pela propria légica da escraviddo (p. 65).

Assim, a partir de uma existéncia tornada completamente alienada dela mesma,
para as mulheres escravizadas nada fora do campo da insubmissdo seria possivel, nem
mesmo suas criangas recém-nascidas e o leite que deveria ser destinado a elas. Lemos em
Giacomini (1988, p. 52-53) algumas notas de jornais do pais no ano de 1850:

Na rua do Espirito Santo ha uma ama de leite para alugar, parida de 8
dias, sem pensdo do filho (Jornal do Comércio, 24/07/1850).

Aluga-se uma boa ama de leite com cria ou sem ella (Correio Mercantil,
05/07/1850).

Vende-se uma preta de nagdo, com bastante leite e da primeira barriga,
sem cria, mui vistosa e rapariga (Diario do Rio de Janeiro,
04/07/1850, grifo nosso).

Ainda nesse dialogo com a historia da chamada atencéo e cuidado institucional
destinados a essas criangas, percebe-se como foi marcante a implantacdo da Roda dos
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Expostos ou Enjeitados®, através das Santas Casas de Misericérdia. A cidade de Salvador,
primeira no Brasil a ter uma Santa Casa, em 1549, também foi a primeira do Brasil a
implantar o “cuidado” materializado na Roda e no que ela representava (SCMBA, 2009;
SILVA, 2016; GUIMARAES, 2017).

Em 1725, a grande quantidade de criangas abandonadas nas ruas de
Salvador preocupou o Vice-Rei, e o Arcebispo da Bahia, que
procuraram a Santa Casa no sentido de que a Irmandade instalasse uma
Roda dos Expostos, para recolher criangas enjeitadas e cria-las, como
ja se fazia na Europa a ocasido. O Provedor Capitdo Antbnio Gongalves
da Rocha, por sua vez, também declarou-se condoido com o quadro de
sofrimento das criangas morrendo & mingua nas vias publicas e algumas
até encontradas mortas, devoradas por cdes e porcos [...] (SCMBA,
2009, p. 13).

Ainda segundo a Santa Casa da Bahia (SCMBA, 2009), no ano de 1734, foi
incorporado & Roda o Asilo de Acolhimento. Ambos seguiram sendo 0s principais
espacos de atencdo destinados as criangas pobres na Bahia por pelo menos dois séculos.
A cidade de Salvador e sua Santa Casa (da Bahia) constituem um grande exemplo de um
processo continuo de acolhimento das criangas postas a margem: primeiro a implantagéo
da Roda dos Expostos, em seguida a implantacdo do Asilo de Acolhimento, que mais
tarde foi convertido em orfanato, em seguida internato, depois creches e hoje dialoga com
a cidade a partir da oferta de Centros de Educacao Infantil.

Contudo, levando em consideracdo a importancia dada a implantacdo da Roda,
através das Santas Casas em todo o Brasil - a exemplo do Rio de Janeiro, em 1738; Recife,
em 1789 e Sdo Paulo, em 1825 (GUIMARAES, 2017) - também n&o podemos perder de
vista outras questfes tdo importantes quanto, que envolveram a existéncia da Roda
naquele contexto e nos ajudam a compreender de maneira ampliada o lugar da mulher-
escravizada-mercadoria e do que foi considerado como assisténcia a infancia “enjeitada”,,
condicdo de criancas escravizadas ou ja nascidas livres na condicdo de ingénuos, em um
Brasil pos 1871. Nesse ponto, € importante dizer que a Roda dos Expostos também foi
considerada como “o desembocadouro natural das ‘crias’ indesejadas pelos senhores. Ela

parece ter sido o suporte do importante comércio do leite da escrava sem 0s entraves e

5 Segundo a propria Santa Casa da Bahia, é possivel descrever a Roda dos Expostos da seguinte forma: era
uma caixa cilindrica de madeira com aproximadamente 70 cm, com janelas laterais que giravam em torno
de um eixo. A caixa também era mediada por divisdrias a fim de que quem estivesse de um lado ndo pudesse
ver a outra pessoa. Embutida em uma parede, fazia ligacdo entre a rua e o interior da casa, permitindo que,
da rua, a mée pudesse colocar a crianga no interior do cilindro, girando-o para o lado interior da casa. Ao
fazer isso, a mée acionava um sino que informava as cuidadoras a chegada de uma nova crianga para ser
recolhida (SCMBA, 2009, p. 13).
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desvantagens ocasionados pelas criangas escravas. [...]” (GIACOMINI, 1988, p. 56).

Giacomini ainda nos alerta que:

Os alarmantes indices de mortalidade das criangas entregues a Roda dos
Expostos levaram alguns médicos a pensa-la como um mecanismo facil
de ocultar os crimes de infanticidio, sendo muitas vezes, afirmam, nela
entregues criancas semimortas e mesmo mortas. E das criancas ai
colocadas vivas, quase a metade néo teria outro destino sendo a morte
(44%) (p. 57).

A experiéncia do comércio e a utilizacdo das mulheres negras escravizadas como
amas de leite concentra em si 0 méximo dos conflitos, contradi¢des e violéncia presentes
na constituicdo e funcionamento da nossa sociedade de origem escravocrata; algo que,
sem sombra de ddvidas, possui desdobramentos reiterados em nossos dias. Uma colec¢éo
de incoeréncias que somente pode ser justificada a partir do grande, histdrico e criminoso
talento da nossa classe dominante para deturpar fatos e experiéncias de um contexto social
que nunca é vivido somente entre eles®. Dessa forma, as mulheres negras escravizadas
tornadas amas de leite eram aquelas indispensaveis a existéncia e preservacao do lugar da
mulher branca, mée e senhora, a medida que suas amas, a custa da negacéo da sua prépria
maternidade, carregavam a imposicéo da condi¢cdo de coisa passivel de ser vendida ou
alugada; daquela que era responsabilizada por transmitir para as criangas brancas por elas
cuidadas toda sorte de moléstias fisicas e morais através do seu leite, tido como impuro;
ou da sua lingua de preta “cheia de busdes, fanatismos, supersticdes, terrores e
corcundismos, e muitas vezes [...] lascivas e todas s6 proprias para lancar sementes de
estupidez, ou de corrup¢dao nas tenras alminhas de nossos filhos” (O Mentor das

Brazileiras, 2/04/1840 citado por GIACOMINI, 1988, p. 50).

A promulgacdo da Lei do Ventre Livre trouxe um importante marco no que
concerne a um inicio das discussfes juridicas acerca da liberdade da populagédo
escravizada e de uma existéncia negra cidada. Nesse sentido, comecou a tratar de questdes
que diziam respeito a condicdo de cidada da mulher negra: relagbes conjugais, relagdes
familiares, cuidados com a infancia (BRASIL, 1871). E o que podemos perceber a partir

de trechos da propria Lei:

& Um infeliz exemplo do desdobramento atual desses acontecimentos ainda é a presenca das babas.
Trabalhadoras domésticas que cumprem a funcdo de cuidar e prover afetivamente as criancas das mulheres
brancas, de classe média e média-alta, bem como dessas proprias mulheres; cenas explicitas nao faltam nos
shoppings, quando a mulher trabalhadora negra precisa dar conta ndo s6 da crianga branca, mas também
das sacolas de sua mae que caminha tranquilamente entre as lojas e as vitrines, em caminhada leve, tranquila
e nada econbmica, financeiramente falando.
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Art. 1 84. Se a mulher escrava obtiver liberdade, os filhos menores de
oito anos que estejam em poder do senhor dela, por virtude do 81°, Ihe
serdo entregues, exceto se preferir deixa-los e o senhor anuir a ficar com
eles.

Art. 4°, E permitido ao escravo a formagdo de um peculio com o que
Ihe provier de doacOes, legados e herancas, e com o que, por
consentimento do senhor, obtiver do seu trabalho e economias. O
governo providenciara nos regulamentos sobre a colocacao e seguranca
do mesmo peculio (BRASIL, 1871, p. 2).

81. Por morte do escravo, metade do seu peculio pertenceré ao conjuge
sobrevivente, se 0 houver, e a outra metade se transmitira aos seus
herdeiros, na forma de lei civil. Na falta de herdeiros, o peculio sera
adjudicado ao fundo de emancipacdo de que trata o art. 3° (BRASIL,
1871, p. 2).

§7. Em qualquer caso de alienacdo ou transmissdo de escravos é
proibido, sob pena de nulidade, separar os conjuges, e os filhos menores
de doze anos, do pai ou mae.

Art. 8 85 Os péarocos serdo obrigados a ter livros especiais para o
registro dos nascimentos e 6bitos dos filhos de escravas nascidos desde
alglata desta lei. Cada omissao sujeitara os parocos a multa de cem mil
réis.
Cabe lembrar que, no @mago de uma tradi¢do social que resistia (e ainda resiste)
a abrir mao da sua origem escravista, criangas negras nascidas “livres” e suas familias,
ainda escravizadas, constituiram grandes imbréglio e contradicdo para a classe
dominante. Esse imbréglio se dava a medida que a sociedade senhorial lidava com a
impossibilidade, cada vez mais palpavel, de ndo poder subjugar corpos/mercadorias tao
rentaveis; o que repercutia, por exemplo, na resisténcia dessa mesma classe em alterar,
de alguma maneira, a forma com que a populacdo escravizada era vista e tratada. Uma
tradicdo que possibilitou propagar a ideia de que a liberdade ndo promoveria nenhum tipo
de mudanga nas caracteristicas supostamente inatas da populacdo negra; o que também,
supostamente, faria com que carregassem consigo a forma desobediente, indolente e
violenta com a qual sempre se relacionaram com seus senhores e autoridades; o que
naturalmente, segundo tais defesas, também aconteceria com os ingénuos (ANJOS, 2016;
STHAL, 2016).
Desta forma, as reflexdes acerca da instrucao das criancas negras nascidas “livres”
eram completamente impregnadas pela ideia de uma crianga nascida para viver o
umbrético destino dos seus ascendentes, em todos os sentidos. Situa¢do que definia a
contradicdo anteriormente mencionada, qual seja: ainda que a educagdo passasse a ser
compreendida como meio de moralizacdo e civilizacdo de uma populacdo tida como

naturalmente degenerada, a possibilidade dessa mesma populagdo escravizada, liberta ou
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ingénua, ter acesso a instrugdo também era vista como mais um grande perigo imposto a
classe dominante. E isso se dava a medida que, para este grupo, pessoas negras que
soubessem ler e escrever representavam mais uma possibilidade de garantir acesso a
informacdes e meios que ajudassem nas lutas pelo fim da escravizacdo. Por consequéncia,
0 acesso a instrucdo pela populagdo negra, tornou-se objeto de vigilancia das instituicoes
responsaveis pela garantia da ordem publica (CRUZ, 2016).
Um oficio dirigido ao Secretério de Estado dos Negdcios de Guerra, no
dia 1° de setembro do ano de 1840 (APEM, 2001, p. 269), demonstra
gue o Negro Cosme ndo era apenas considerado perigoso pelas suas
atitudes no ambito do combate armado, pois ele criou uma escola de
primeiras letras para os aquilombados. A escola da Fazenda da Lagoa
Amarela é a Unica que, até 0 momento, se tem conhecimento de ter

existido nos quilombos brasileiros do século XIX (CRUZ, 2016, p.
168).

Essa preocupacdo constituiu o centro de um grande dilema para aquela classe
senhorial e politica: a educacdo enguanto instrumento civilizatério poderia, igualmente,
fomentar forca para oposicao a reciprocamente sabida exploracéo naquela relagdo senhor
e escravizado. Assim, a constituicdo dos meios para a oferta, acesso e permanéncia na
instrucdo publica pela populacdo negra, em nosso pais, foi atravessada (e segue sendo até
0s nossos dias) pelo medo do que a condicdo de populacéo instruida poderia (pode) causar
a manutencdo do sistema dominante.

Nesse sentido, e sem perder de vista o que Kramer (1987; 2011) nos informa sobre
uma educacdo de criangas a servico da manutencdo da ordem de classe, é possivel dizer
que, no Brasil, todas as grandes teorias educacionais sempre estiveram, rapidamente, a
disposicdo da formacdo de professoras e do processo de aprendizagem das criancgas
pertencentes a classe dominante, com concessdes a classe média.

O prdprio periodo posterior a promulgacdo da Lei do Ventre Livre, caracteriza-
se como um momento em que ao mesmo tempo, ofertavam-se escolas privadas, maternais
e jardins de infancia referenciadas em Pestalozzi, Frobel e Marie Pape-Carpantiel para as
criancas pertencentes a ordem dominante; enquanto que, para 0s ingénuos, criangas
nascidas “livres”, ofertava-se uma experiéncia escolar que os inseriam, completa e
rapidamente, no mundo do trabalho, quer fosse na propriedade senhorial, quer como
trabalhadores de ganho ou, ainda, como mdo de obra alugada pelas instituiches
responsaveis por suas criacdes (CONCEICAO, 2007; KUHLMANN JUNIOR, 2011;
SILVA, 2016; GUIMARAES, 2017).
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Ao se falar da educagdo dos ingénuos — que por “indiferenca” dos
senhores ndo estava sendo oferecida — transparece o fato de que era
necessario despertar nessas criangas o amor ao trabalho, as leis, torna-
los de “maquinas automaticas” em “cidaddos conscientes”, prepara-los
para uma vida diferente da que levavam, mas ocupando um lugar na
ordem social estabelecida. Se na opinido dos senhores, capturada por
Louis Couty, 0s escravos ndo estavam preparados para a vida livre,
tampouco seus filhos ingénuos, segundo leva a crer o articulista, teriam
condicdes de goza-la, pois eram tratados e levavam uma vida em tudo
parecida a de seus pais. Instrui-los, portanto, era a saida mais l6gica
para modificar o futuro preocupante [...] (ANJOS, 2016, p. 254).

Desta forma, tenho ddvidas se é realmente possivel continuarmos tratando como
“atendimento”, ‘“aten¢do” ou “assisténcia” a infincia, de modo generalizado, a
aproximagéo institucional entre adultos e a maior parte das criangas no Brasil. Isso se
considerarmos o continuo histérico dessa relagcdo, um percurso que se deu por muito
tempo a partir de uma experiéncia atravessada pela completa hierarquizacdo das
existéncias e o profundo desejo de um pais edificado a partir da profilaxia social. Assim,
para seguirmos adiante, passarei a nomear como trato aquilo que até este momento foi
nomeado como “aten¢do”, “cuidado” ou “assisténcia” de criangas negras ¢ pobres no
Brasil. Penso que faca sentido dizer que trato € uma palavra que deriva do latim Tractus
e estad relacionada com a ideia de esticadura, puxdo, puxar, esticar; verbos/acdes que
remetem ou caminham facilmente para a ideia de acdo violenta. Trato também se
relaciona com tratado, tratamento (ag&o, alimentacdo). Assim, convido a pensarmos que
a oferta destinada as criancas e as suas familias pode ser considerada como uma relagdo
em que se oferecia (oferece) comida acrescida de esticaduras e puxdes, ou seja, trato

(HOUAISS; VILLAR, 2004; FERREIRA, 2010).

1.1 Sobre o trato escolar das criancas negras e a adesdo a eugenia e ao higienismo

A despeito de o Brasil ter sido inicialmente concebido como uma coldnia de
exploragdo portuguesa’, cabe dizer que o destino de suas terras, bem como do seu povo,
muda completamente quando, em 22 de janeiro de 1808, a Familia Real aporta na cidade
de Salvador, fugida de Portugal, ao tomar partido da Inglaterra nas disputas travadas entre

este pais e a Franca Napolednica. A partir daquele momento, o Brasil deixava de ser uma

" A invasdo das terras hoje brasileiras e sua condicdo de colbnia de exploragdo acontece no contexto do
nascedouro do mercantilismo e das transformac@es por ele impostas na Europa Ocidental e, especialmente,
em Portugal como principal poténcia do mundo europeu entre os séculos XV e XVI, em fun¢do do seu
pioneirismo nas Grandes Navegacdes (CACERES, 1996).
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terra controlada, sobretudo, para a producéo de riquezas destinadas a sua metropole para
ser a propria metropole, o que aconteceu a medida que toda a estrutura do governo
portugués foi instalada por aqui. Nesse sentido, D. Jodo VI, o Principe Regente,
imediatamente tratou de estabelecer, no Brasil, uma estrutura que desse conta das suas
necessidades e fosse condizente com o status politico e social que a terra que o abrigava
passou a ter. Assim, ainda em Salvador, o Principe assinou um acordo comercial que
abriu os portos brasileiros as nacdes consideradas amigas, sendo que antes so era possivel
a colonia brasileira “negociar” com Portugal; e também criou a Escola de Cirurgia da
Bahia, mais tarde nomeada como Academia Medico-Cirurgica e, por fim, Faculdade de
Medicina, a primeira do pais. A importancia de ressaltar esse momento diz respeito ao
lugar de destaque que as ciéncias modernas, lideradas pela medicina, passaram a ocupar
no Brasil e ao fato de Salvador ter se tornado um dos principais centros de producédo de
conhecimento e diadlogo com a producdo cientifica europeia. Sobre este periodo, a
Faculdade de Medicina da Bahia, hoje vinculada a Universidade Federal da Bahia, nos

diz o seguinte:

A transferéncia do trono portugués para o Brasil, em 1808, foi um dos
acontecimentos mais destacados da historia colonial brasileira. O pouco
tempo que D. Jodo VI e a familia real permaneceram na Bahia, um més
e dois dias, foi o suficiente para que se registrassem alguns fatos de
relevancia nacional (FAMED/UFBA, 2022, s/p).

E sobre a fundacdo da Escola de Medicina, bem como sua importancia nos dois

ultimos séculos, a Faculdade também nos diz que:

Situada entre igrejas, conventos e casardes coloniais, o Brasil viu nascer
sua ciéncia médica, conheceu grandes nomes - professores, cientistas
e alunos - e concentrou uma grande parte de seu interesse na atuacao
profissional, social e politica dos doutores da Faculdade
(FAMED/UFBA, 2022, s/p, grifo nosso).

Vultos como Manuel Vitorino, Afranio Peixoto, Nina Rodrigues,
Oscar Freire, Alfredo Brito, Juliano Moreira, Martagdo Gesteira, Prado
Valadares, Piraja da Silva e Gongalo Muniz, projetaram nacional e
internacionalmente a Faculdade pelas suas atuacBes de ensino e
pesquisa. Também, tendo estado a Bahia, sempre em destaque na
politica nacional, ndo poderia deixar a lideranca, justificada pela
profunda formacdo humanistica dos mestres e sua influéncia na
comunidade. Assim, os sales da faculdade serviram de palco para
acirradas discussoes, agitados debates e até mesmo lutas armadas, que
marcaram decisivamente os rumos tomados pelo contexto social e
politico nacional - como na Guerra do Paraguai, na Guerra de Canudos
e na Segunda Guerra Mundial (FAMED/UFBA, 2022, s/p, grifo nosso).
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Naqueles anos da fundacdo da Escola de Medicina na Bahia, outros ramos
cientificos também foram desenvolvidos no Brasil — biologia, quimica, economia e
literatura, por exemplo; ao mesmo tempo em que, na Europa, a organizacéo das ciéncias
bioldgicas, médicas e da cultura comegcavam a olhar com muito interesse para questdes
referentes as ideias sobre inatismo, carater nacional, frenologia e determinismo racial —
ideias encadeadas pelo alinhavo positivista centrado no etnocentrismo europeu, tdo
efervescente naquele momento. Assim, € possivel dizer que, em um Brasil influenciado
pela Europa e com ares intelectuais de metropole, tivemos, na passagem para o século
XIX, o desenvolvimento de um conhecimento de tradig&o iluminista em que, mais uma
vez, se “permitiu que esteredtipos e preconceitos raciais milenares adquirissem um novo
status: o de conhecimentos neutros, objetivos ¢ verdadeiros” gerados a partir dos
principios de uma “ciéncia experimental e positiva” (PATTO, 2010, p. 54).

Nessa busca positivista pela constru¢cdo do conhecimento neutro e verdadeiro,
temos um nome fundamental: Francis Galton, inglés, filho de banqueiro, nascido em 1822
e falecido em 1911. Galton dedicou a maior parte de sua vida para dar conta dos estudos
que envolviam seu principal objetivo: medir a capacidade intelectual e comprovar suas
determinacOes hereditarias. Para tanto, tinha em seu primo Charles Darwin e em sua teoria
evolucionista a principal referéncia. Ele acreditava que as aptidGes naturais humanas
seriam herdadas exatamente como o0s aspectos constitucionais e fisicos do mundo
organico. A partir dessa premissa fundamental, Galton defendia que o aumento do
potencial da inteligéncia estaria relacionado com a via dos sentidos e a possibilidade
destes identificarem o maximo das diferencas nas coisas e nos seres vivos, algo que ndo
seria comum a todos. Patto (2010), ao pensar o lugar da psicologia cientifica na historia
das ciéncias modernas e, em especial, no percurso do desenvolvimento/producdo da
ideia/conceito de fracasso escolar, nos ajuda a compreender que lugar estas ciéncias
ocuparam e ocupam na composi¢do dos mitos e sentidos ideoldgicos que sustentam o
mundo moderno. Ela também ressalta o lugar de Francis Galton na composi¢do desses
sentidos a partir do que possivelmente, foi seu maior plano: um mundo transformado pela
ciéncia eugénica. Sobre a psicologia cientifica, Patto (2010) nos diz que:

Entre as ciéncias que na era do capital participaram do ilusionismo que
escondeu as desigualdades sociais, historicamente determinadas, sob o
véu de supostas desigualdades pessoais, biologicamente determinadas,

a psicologia certamente ocupou posigdo de destaque (p. 60, grifo da
autora).

E sobre os planos eugénicos do Sr. Francis Galton, ela nos diz que:
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Os objetivos de Galton, contudo, iam mais longe do que a mera
comprovacdo do carater genético das capacidades psiquicas
individuais; estava em seus planos interferir nos destinos da
humanidade através da eugenia, ciéncia que visava controlar e dirigir a
evolucdo humana, aperfeicoando a espécie através do cruzamento de
individuos especialmente para este fim. Ao que tudo indica, este
proposito encontrou receptividade na comunidade cientifica durante um
bom tempo (p. 62).

Ainda sobre Galton, sua producéo e seus desdobramentos, Patto (2010) faz duas
importantes ressalvas:

Embora tenha sido fundador da eugenia, [Galton] mostrava-se
cauteloso na prescricdo de medidas eugénicas, alegando o estado ainda
precario do conhecimento sobre as leis da hereditariedade. Ao colocar
em foco a distribuicdo desigual dos dons e dos talentos de acordo com
as familias e as linhagens, diminuiu a énfase no critério meramente
racial. Contudo, convém relembrar: numa ordem social em que 0 acesso
aos bens materiais e culturais ndo ¢ o mesmo para todos, o “talento” ¢
muito menos uma questdo de aptiddo natural do que de dinheiro e
prestigio; mais do que isto, numa sociedade em que a discriminacéo e a
exploracdo incidem predominantemente sobre determinados grupos
étnicos, a definicdo da superioridade de uma linhagem a partir da
notoriedade dos seus membros s6 pode resultar num grande [e cruel]
mal entendido: acreditar que é natural o que, na verdade, é socialmente
determinado (p. 63).

Suas ressalvas nos ajudam a entender que a expressdo de prudéncia acerca da
producdo de conhecimento a partir da classe dominante ndo desfaz a necessidade de nos
mantermos em condi¢do de atencdo e desconfianca. Isso porque tais producdes sempre
poderdo servir para a manutencao da dominacéo e exploracao dos grupos ditos passiveis
de serem dominados, se ndo pelas pessoas que produziram o conhecimento, certamente
pelas pessoas que vierem depois delas.

Isto posto, é possivel dizer que o trato dado a populacdo negra e miscigenada no
final do século XIX e nas primeiras trés - quase quatro - décadas do século XX (quica
ainda em nossos dias) passou a acontecer a partir desses parametros iniciados por Galton
para uma compreensdo eugénica e, por consequéncia, higienista da vida e da
organizacéo social. O contorno moderno dado as producdes da classe dominante deveria
delinear tudo com as marcas da cientificidade, do avanco e do progresso; no trado dado
as criangas negras e pobres ndo foi diferente. Assim, por exemplo, as Rodas mantidas
pelas Santas Casas passaram a ser consideradas antiquadas, sendo progressivamente
substituidas pelas primeiras creches no Brasil. Esses novos espagos representavam o que
passou a ser denominado por filantropia, que, por sua vez, correspondia a atengdo

qualificada pelas ciéncias na oferta de supostos cuidados as criangas cujas maes
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trabalhavam nas “casas de familia” ou nas industrias. A gestdo desses espacos, em sua
grande maioria, era promovida pelo setor privado, por mulheres ricas e de “origem
nobre” que, nessa funcdo de gestoras, representavam os novos saberes desenvolvidos
pelos modernos cientistas (homens) e suas instancias médico-higienistas, juridico-
policiais e religiosas (KUHLMANN JUNIOR, 2010; SILVA, 2016). E o que KuhImann
Junior (2010) nos ajuda a entender quando nos diz que:

Evaristo de Moraes publicou, em 1916, o livro Criminalidade da
Infancia e da Adolescéncia, em que dedica um capitulo a importancia
dos congressos (penitenciarios, de antropologia criminal e juridicos) na
definicdo de normas para o novo tipo de atendimento a infancia, a fim
de evitar a criminalidade. Segundo o autor, as causas da criminalidade
se dividiriam em duas categorias de fatores: os individuais ligados a
hereditariedade, e os sociais (p. 93).

Ainda neste sentido, o autor destaca que:

Em comunicacdo ao Congresso de Protecdo a Infancia, em 1922, o
jurista Jodo Aurelino Correia de Aradjo retomava as mesmas questdes.
A Antropologia criminal, divulgada pelo italiano [Cesare] Lombroso,
daria énfase aos fatores hereditarios; e a Sociologia Criminal daria
énfase a influéncia do meio. Na complexa questdo da criminalidade
infantil, as duas concepgdes viriam a compor uma sé corrente de ideias
entrelagadas e unanimes (p. 94).

E por fim, mas ndo menos importante, no caminho para a compreensdo critica da
histdria sobre o trato das criancas negras e pobres em nosso pais, bem como das suas

familias, vale a pena destacar, através das palavras de Kuhlmann Junior (2010):

Evaristo de Moraes dava especial relevo a causa familiar para a
criminalidade da infancia, apontando a desorganizacdo da familia e a
maé influéncia diretamente exercida em certos meios familiares. Moraes
refere-se ao livro Le Crime Dans La Famille do juiz francés Luiz
Albanel, que distribuia os pais socialmente imprestaveis em trés
classes: 0s negligentes, os incapazes, que necessitam da melhoria das
condigcdes de vida (habitagdo, etc.) e os indignos. Ainda segundo
Moraes, 0 Congresso Penitenciario Internacional de 1895 contribuiu
para definir a orientacdo a se adotar: privar do patrio poder os indignos;
e ajudar os pais ou parentes honestos, criando creches, salas de asilo,
escolas maternais e asilos temporarios para os adolescentes (p. 94).

Diferente da Europa, onde as creches serviram como meio para a ampliagdo do
trabalho operario feminino, no Brasil, as creches serviram n&o apenas ao clima moderno
e industrial da época, com as poucas méaes operarias que existiam, mas principalmente
com maes negras trabalhadoras domésticas, existentes em maior nimero em um pais de

precéria industrializacdo e recém-saido oficialmente da escravizacdo. Nesse sentido, as
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criangas recebidas nas creches mantidas pelas industrias e pelos Institutos de Assisténcia
eram filhas de operarias brancas e pobres, e principalmente, filhas das mulheres negras,
recém libertas da escravizacéo.

Tais mulheres e criancas, a época, compunham familias tidas, a partir das regras
eugénicas e higienistas, como incapazes de promover educacao, saude, moral e ordem
social na relagdo com os seus. A Bahia, assim como os principais estados do pais,
também se tornou referéncia no trato educacional destas criancas e suas familias. A filial
estadual da mais importante entidade de assisténcia da época, o Instituto de Protecéo e
Assisténcia a Infancia (IPAI-BA), com sede no Rio de Janeiro, foi uma das vencedoras
do que era considerado o grande prémio da Exposi¢do Nacional de Higiene, em 1908.
Aqui, cabe dizer que sucesso, para esses institutos, dizia respeito a executar, na relacdo
com as familias negras, sua principal acdo, qual seja: inspecionar — acdo que possuli
como sinénimos examinar, vistoriar e fiscalizar. A ordem era inspecionar a lactagéo, as
condicOes de moradia, alimentacdo, vestuario, as relacbes médico-escolares (vacinagéo,
por exemplo), ou seja, toda a vida daquelas pessoas negras, supostamente necessitadas
de “aten¢ao”, “protecdo” e “cuidado” (KUHLMANN JUNIOR, 2010; KRAMER, 2011,
BARBOSA, 2013).

Imagem 6 — Fonte: VASCONCELLOS; RODRIGUES (2006)
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A presenca desses valores eugénicos pode ser facilmente reconhecida em registros
fotogréficos da época. Alguns foram publicados no artigo de Vasconcelos e Rodrigues

(2006); destaco um deles logo acima.

1.2 O trato e interesse republicano pela escolarizagéo das criancas pobres (e negras)

e formacéao das professoras negras

Se até os ultimos anos do século XIX o trato das criangas negras e pobres estava,
principalmente, vinculado ao setor privado, os primeiros anos do século XX marcam o
inicio do interesse do setor publico em ocupar este lugar. Em 1922, foi realizado o
primeiro Congresso Brasileiro de Protecdo a Infancia, ligado a iniciativa privada e ao
Estado, e teve como objetivo tratar todos os supostos assuntos ligados a crianga “tanto do
ponto de vista social, médico, pedagdgico e higiénico em geral, como particularmente,
em suas relagcdes com a Familia, a Sociedade e o Estado” (KRAMER, 2011, p. 54).

Naquele momento, as reflexdes acerca da sociedade brasileira, da sua mesticagem
e do que seria proveniente dela (problemas sociais a serem resolvidos) consolidam lugares
e praticas sociais que foram tracados a partir dos sentidos e significados atribuidos a
populacdo negra em todo o pais e, em especial, aos seus processos de aprendizagem e
escolarizacdo. Nessa perspectiva, cabe dizer que este periodo, tdo importante para os
desdobramentos da oferta nacional e publica de educacéo escolar, pode ser compreendido
como mais uma sintese que manteve aquilo que havia de mais conservador na
compreensdo da populacdo negra, somado a ideia de grande cisdo com o que havia de
mais central na compreensao desta mesma populacgdo. E isso se da em um processo social
que tem como principal representante a pessoa de Arthur Ramos.

O caminho intelectual brasileiro encabecado pelos ja citados Nina Rodrigues e
Oliveira Viana vai produzir movimentos distintos na compreensao da populacdo negra
em nosso pais. O primeiro sustentou um profundo pessimismo ortodoxo marcado pela
desesperanca em relacdo a suposta incapacidade biologica dos negros (e seus
descendentes) em herdar a producgéo da civilizagdo europeia, ou, ainda, atingir o que ele
considerava como a maioridade social no convivio com povos cultos. Oliveira Viana,
diferente de Nina Rodrigues, defendeu a construcdo nacional de uma pureza étnica e
cultural a partir da miscigenacéo, uma condicdo que seria meio e ndo fim para a ordem e
0 progresso brasileiro. Contudo, nenhum dos dois abriu mao do racismo cientifico ou

biolégico para fundamentar suas pesquisas e reflexées sobre o tema. Oliveira Viana, por
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exemplo, formaliza as bases para as politicas e praticas do branqueamento eugénico da
nossa populacdo; para ele, quanto menos tragcos negros existissem em alguém, maiores
seriam suas chances de aprender, ser escolarizado e fazer parte da cultura branca e
civilizada (OLIVEIRA VIANA, 1938; GOMES, 1995; RODRIGUES, 2010).

Arthur Ramos se formou médico pela Faculdade de Medicina da Bahia, foi
discipulo de Nina Rodrigues e, assim como o mestre, se tornou um especialista em
medicina social, interessado em temas que diziam respeito a criminologia, psiquiatria
forense e higiene mental. Contudo, algum tempo depois, tornou-se critico do mestre a
medida que se aproximou e “introduziu no pais o novo conceito de cultura que a
antropologia inaugurara na passagem do século e valeu-se dos instrumentos conceituais
da psicanélise para fazer uma ‘psicologia cultural’ brasileira” (PATTO, 2010, p. 108).
Foi, por exemplo, desse lugar teérico que Arthur Ramos fez duras criticas a Oliveira
Viana que, por sua vez, em 1932, respondeu a estas criticas através de um capitulo do seu
livro Raca e Assimilacdo. Ao discutir, o problema do valor mental do negro; ele escreve,
respondendo a Arthur Ramos (OLIVEIRA VIANA, 1938, p. 273-275):

Dizer, portanto, que todo negro €é estupido € tdo absurdo como seria
dizer que todo branco é intelligente. Esta desigualdade entre as duas
racas so se revela, como ja dissemos, quando os seus individuos se
apresentam reunidos em grandes massas. Nesse caso, ha quasi
certeza mathematica nesta conclusdo: de que um grupo de 10 mil
negros ha de se mostrar incomparavelmente mais rico em dulls® do
gue um grupo de volume egual, formado exclusivamente por typos
aryanos ou semitas, por exemplo.

E' esta a minha conviccdo. Estarei em erro? Penso que ndo. E' por
isto mesmo que ndo me abalou a critica feita pelo prof. Arthur
Ramos, em conferencia proferida no "Centro Oswaldo Spengler”, do
Rio sobre 0s povos negros e a sua civilizacao.

Numa referencia incidente, o prof. Ramos acusa-me de me ter
apoiado, nas minhas affirmagGes sobre 0s typos negros, na "sciencia
do seculo passado” e considera, por isto mesmo, falsas as minhas
opinides sobre a aptidado civilisadora do Afer.

Devo observar que a accusacdo de estar inspirado na sciencia do
seculo passado e, portanto, em concepcdes ja atrazadas de trinta ou
guarenta annos, ndo me parece inteiramente verdadeira. Este volume
mesmo serve para mostrar que ndo me conservo alheio ao
movimento das ideias sobre este assumpto, estando inteiramente em
dia com as conclusbes mais recentes da investigacdo scientifica
neste dominio.

8 Do inglés: esttpido, estupidez.
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Quanto a falsidade das minhas conclusées, € um ponto discutivel. O
prof. Arthur Ramos é dos que acreditam que 0 negro possue as
mesmas capacidades dos typos brancos. Eu ndo o contesto; mas
acceito a sua conclusdo com as restric¢fes gque estabeleci.

A partir de certo conceito antropolégico de cultura, Arthur Ramos produziu duras
criticas ao peso que a ciéncia de sua época dava a hereditariedade. Desta forma, defendia
a influéncia do meio ambiente no processo de desenvolvimento dos individuos. Nesse
sentido, para Arthur Ramos, meio ambiente era sindbnimo de ambiente familiar, ambiente
este sempre imerso na cultura, ou melhor dizendo, em culturas; isso porque, a partir do
conceito de cultura inserido pela antropologia no didlogo com a psicanalise, era possivel
pensar em cultura verdadeira, 16gica, desenvolvida; e, na contramdo, em cultura primitiva,
il6gica e ndo desenvolvida, sendo esta Ultima considerada como a responsavel pelos
desajustes sociais, atrasos afetivos e escolares das pessoas que dela faziam parte.

Seus colaboradores registravam com tal insisténcia em suas
anamneses agressoes fisicas, alcoolismo, desentendimento entre 0s
pais, mas companhias etc., que Ramos sentiu-se a vontade para
concluir: “o heredologista apelaria para as famosas leis da heranga e
falaria em “taras” e outras coisas; o psiquiatra puro faria diagnosticos
pomposos, na classificagdo de uma “anormalidade” ou “psicopatia”
qualquer; o testdlogo apelaria para um atraso mental, visto ter
achado um QI abaixo da média”; no entanto, trata-Se, € 0S Cas0S
estudados aparentemente o demonstravam, de “influencias
poderosas de meios desajustados, de conflitos domésticos, de
escorragamento afetivo, de péssimos modelos a imitar, de fadiga em
consequéncia da subnutri¢do e do trabalho... tudo isso determinando
mau ou nenhum rendimento na escola e problemas de personalidade
e de conduta”. Neste ponto ¢ importante ressaltar: nos casos
relatados por Ramos, a identificagdo de “péssimos modelos a
imitar”, de hostilidade nas relagdes pais-filnos, de atos
delinquenciais e vicios ocorriam geralmente nos estudos de caso de

criangas do “morro”, da “favela”, do “barraco” (PATTO, 2010, p.
111 -112).

Segundo Patto (2010), o movimento de higiene mental surgiu a partir do encontro
da forma que a medicina e a psicandlise entendiam os disturbios psiquicos. No Brasil,
este movimento ganhou forca na década de 1930 e teve em Arthur Ramos um dos seus
mais importantes defensores. Considerada uma vertente medica da psicologia, atraves dos
médicos-psicologos, passou a ditar rapidamente as regras dos espacos escolares e, mais
especificamente, os meios para a resolugédo dos problemas que ali poderiam surgir.
Considerado inovador dentro das escolas, 0 movimento de higiene mental deu origem, na
primeira metade de seculo XX, a uma producéo cientifica que formou a maior parte dos
educadores e educadoras da época; e deu origem as clinicas e centros de higiene mental

escolar, espacos detidos a pensar as causas e resolugdes dos problemas escolares. Nesse
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sentido, todas as pessoas que compunham a escola estavam sob a mira do tratamento
higienista. Ndo esquecamos que a escola dos anos de 1930 € a Escola Nova, aquela que,
para seus reformadores pioneiros, cumpriria sua maxima funcdo: salvar o Brasil
(DAVILA, 2006; PATTO, 2010).

Assim, se as clinicas de higiene escolar estavam atentas a todos os problemas das
pessoas que compunham a escola, estava atenta também aos problemas do escolar e a
higiene mental das professoras, que seriam responsaveis por educar/salvar as criancas
oriundas dos ambientes e culturas inferiores. A atencdo estava na prevencdo de
experiéncias em que as professoras situassem nas criancas seus problemas de
“desajustamentos emocionais, conjugais, econOmicos, sociais de seu ambiente
doméstico, (...) condicBes de distdrbios de personalidade anteriores ou paralelos, externos
ao ambiente escolar (...) mas com as caracteristicas da vida social” (PATTO, 2010, p.
112). Dessa forma, em uma perspectiva que localizava as pessoas em culturas e ambientes
superiores e inferiores a partir do parametro europeu de cultura e cor da pele, fica evidente
que, no Brasil da primeira metade do século XX, nem todas as mulheres poderiam desejar
ser ou se tornar professoras.

Ainda que os reformadores da educagdo vissem a profissionalizacdo
COMO um processo meritocratico e técnico, era uma acao inerentemente
politica que produzia vencedores e perdedores. No caso da
profissionalizacdo do ensino, a politica envolvia valores combinados de
raca, classe e género. O quadro imaginario de professores — com efeito,
0 moderno quadro de professores que os reformadores educacionais
criaram — era branco, feminino e de classe média. (...) Uma analise da
reforma no treinamento dos professores — especificamente na selecéo e
nos processos de treinamento de professores no Instituto de Educagéo
do Rio de Janeiro — mostra a implementacéo de praticas que tornaram
dificil a candidatos que ndo se encaixassem naquela visdo de professor
moderno obterem acesso a profissdo (DAVILA, 2006, p. 148).

Sendo assim, cabe dizer que, nos dias atuais, as pesquisas realizadas na area da
histéria e memoria da educacdo da populacdo negra brasileira nos informam sobre um
profundo e cruel processo de branqueamento das salas de aula responsaveis por formar
as professoras dos anos escolares iniciais em nosso pais, o que se deu significativamente
na primeira metade de século XX. Destacam-se pesquisas e produgdes como as de Maria
Lucia Rodrigues Muller (1998, 2008, 2016), que, através de fotografias das salas de aula
na Primeira Republica, demonstram como a escola deixou de ter em seus quadros
professoras negras, para construir, politicamente, processos de escolarizagdo
completamente constituidos a partir de professoras brancas. Um processo politico e social

que se deu a medida que toda a estrutura que regulamentava a selecdo, a entrada e a
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formagéo das futuras professoras nos Institutos de Educacdo, e posteriormente o ingresso
e permanéncia na vida profissional, acontecia a partir de leis, regras e compreensoes
elaboradas pelos politicos educadores reformistas daquela época. Tal processo foi se
organizando a partir de um movimento em que a ideia de superioridade branca, provedora
de distin¢des entre brancos e negros, deixou de ser sustentada juridicamente a partir de
uma compreensdo biologicista da vida e destas diferencas, para termos um processo
sustentado em uma hierarquizacdo que passou a desqualificar a populacdo negra
simbolica e culturalmente. Isto, obviamente, se d& sem abrir mdo do habito das
construcdes biologicistas que a qualquer momento poderiam (e ainda podem) servir a
uma ciéncia “neutra”, que se dedica a construir reflexdes e respostas que supostamente
podem justificar causas e/ou efeitos da vida da populacdo negra e pobre em todos o0s seus
ambitos. Assim, nos € possivel compreender que nagueles anos da primeira metade do

século XX:

(...) O acesso ao magistério publico primario foi sendo restringido cada
vez mais. Como se a professora primaria, além de ter todas as virtudes
também tivesse que ter a aparéncia fisica e social de uma nagdo que ndo
éramos, nem o somos até hoje. As informagdes obtidas nas pesquisas
sugerem que, desse periodo em diante, tornava-se quase impossivel o
ingresso de mogas negras no magistério publico carioca. N&o é obra do
acaso, nem por falta de condigdes intelectuais, que quase ndo se vé
alunas ndo brancas nas antigas fotos do Instituto de Educacdo. Nao
aparecia mais a figura da “degeneracdo da raga”, ou da “inferioridade
de negros e mulatos”. Essas representacdes englobadoras, a partir dai,
surgiam em outras entidades como “perfeicdo fisica” e “psicologica”.
Evidentemente, a énfase dada a aparéncia fisica do magistério vinha
institucionalizar a aspiracdo de nossas elites quanto ao branqueamento
da nossa populagdo (MULLER, 2016, p. 408 - 409).

A politica publica brasileira de educacdo, a partir dos reformistas, reforcou a
docéncia dos anos iniciais como uma funcdo feminina, ndo sem delinear quais mulheres
deveriam estudar para se tornar professoras e ocupar as escolas. Tais acOes refletiam a
ideia do que seria uma professora moderna e do que eles, os reformadores, consideravam
como 0 mais importante no trabalho dessas mulheres: promover a redencdo do povo
brasileiro. Assim, nessa perspectiva, ndo seria possivel as mulheres negras se tornarem
professoras, pois no lugar daquelas que também precisavam ser salvas, ndo poderiam
salvar ninguem. Isso fica explicito quando nos deparamos com os critérios exigidos para
a entrada nas escolas normais e, mais tarde, nos institutos de educacdo. Os obstaculos
eram muitos e alguns intransponiveis. Aqui, cabe dizer que a chegada de Getulio Vargas
ao poder, através de um Golpe de Estado, em 1937, possibilitou aos reformadores, no Rio

de Janeiro, entéo capital do pais, e modelo para os estados da Federacéo, sistematizar uma
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politica publica educacional com aproximages fascistas, colocando em intimo dialogo
médicos, professoras e militares, o que dificultou ainda mais o acesso das mulheres negras
a formacdo de professoras (DAVILA, 2006; MULLER, 2008; 2016). Vejamos 0s tais
critérios:

- |dade entre 18 e 28 anos;

- ter concluido o curso complementar, anexo a Escola Normal,

- ser aprovada nos testes de idade mental adulta e ndo ser portadora de

moléstias transmissiveis, defeito fisico ou psiquico incompativel com o

exercicio do magisteério;

- comprovante de vacinagdo antivariolica;

- comprovacdo de que possuiam hébitos de higiene e de

personalidade (boa conduta social);

- comprovacéao de vocagao individual e familiar. O que significava

ter que comprovar que ja havia tido pais, tios ou irmdo no

magistério;

- exame dos olhos, dentes e mastigagdo, compromisso de resolucao de

problemas odontolégicos, caso existissem;

- exame das vestes, pele e pelos e altura;

- exame do esqueleto, articulages e sistema nervoso (MULLER, 2008,
p. 84 — 87 grifos nossos).

O otimismo por essa educacdo moderna, redentora, completamente higienizada e
higienizante — capaz, portanto, de mudar o pais — aumentou significativamente os gastos
publicos para esta area, tornando-a a principal maneira de o Estado se aproximar da
populagdo. “So entre 1932 e 1939, 13 mil novas escolas foram acrescentadas as 27 mil ja
em existéncia; o numero de professores subiu de 56 mil para 78 mil, e 0 nimero de
estudantes no pais se expandiu de 2 milhdes para 2,5 milhdes” (DAVILA, 2006, p. 112).
Contudo, vale ressaltar que os gastos e o trabalho efetivo do Estado para a formacéo de
professoras e, consequentemente, a alfabetizacdo das criangas, ndo aconteciam de
maneira proporcional em todo o pais, seguindo inacessivel a muitas pessoas. Na Bahia,
por exemplo, os indices de alfabetizacdo chegavam apenas a 21%, em comparac¢éo ao Rio
de Janeiro, a época capital do pais, que alcancava um indice de 77%. Em 1935, a Bahia
possuia apenas 15% da sua populacdo entre 7 e 12 anos na escola; no Nordeste, perdia
apenas para o Maranhdo, que possuia 14%. Rio de Janeiro e Sdo Paulo possuiam,
respectivamente, 54,8% e 53,5% de criancas da mesma faixa etaria na escola (DAVILA,
2006).

Os nameros da Bahia falavam sobre o proprio estado, mas espelhavam muito bem
a forma parca com a qual o Estado Brasileiro dialogou com o nordeste do pais no tocante

a questdo da escolarizacdo publica, bem como os investimentos destinados a ela. Sem
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desatentarmos, em nenhum momento, que esta era/é a regido que mais concentrava (e

ainda concentra) as pessoas de ascendéncia africana (DAVILA, 2006).
Na Bahia, onde menos de um terco da populacéo se identificava como
branca no Censo de 1940, tinha um sistema escolar que alcangava
menos de uma em cada seis criangas. Mas mesmo naqueles estados
onde 0s governos eram mais ativos na promocao da educacgdo publica,
criangas pretas e pardas ficavam consideravelmente atras das brancas
em taxas de alfabetizacdo, frequéncia a escola e finalizacdo do curso.
(...) A diferenca era maior no Nordeste; no Rio Grande do Norte e na
Bahia havia trés vezes mais brancos do que pretos entre os
alfabetizados. A divisdo de género ndo era menos flagrante. Uma

mulher de cor na Bahia tinha no maximo 10% de possibilidade de ser
alfabetizada (DAVILA, 2006, p. 122).

As décadas de 1930 e 1940 marcam a consolidacdo do trato estatal a educacéo
publica, tornando-se, como dito antes, o principal meio de contato entre o Estado e a
populacdo. Nesse fluxo de acontecimentos, a oferta publica para a formacdo das
professoras que deveriam trabalhar com criangas que teriam acesso a escolarizagdo
publica passou a ser subordinada ao Ministério da Educacdo e Saude Publica, criado em
1930. Tal estrutura manteve um cenario em que, se vocé fosse uma mulher negra e
desejasse se tornar professora, isso seria quase impossivel, & medida que 0 espaco
formativo para a docéncia continuou facilitado para as mulheres brancas de classe média,
que conduziriam este pais e suas criancas negras a redencdo a partir de uma oferta
assistencialista, de carater paternalista e vivida muito mais na perspectiva de um favor
concedido do que um direito garantido (KRAMER, 1987, 2011; DAVILA, 2006;
KUHLMANN JUNIOR, 2011; GUIMARAES, 2017).

1.3 Sobre a expanséo do acesso da escolarizacdo publica destinada a infancia, suas

condicdes e seus desdobramentos na contemporaneidade

A década de 1940 deve ser considerada como um momento importante para
pensarmos como a atencdo estatal organizou a escolarizacdo publica nos 50 anos
seguintes. Nesse contexto, o Estado passou a assumir/reafirmar duas perspectivas que se
tornaram basilares para o porvir das politicas publicas e praticas institucionais no trato
com a infancia negra e pobre. A primeira dizia respeito a compreensdo da infancia como
um problema social; e a segunda, ao reconhecimento publico de que ndo havia “recursos
financeiros necessarios para um atendimento a infancia dentro dos padrdes idealmente
concebidos” (KRAMER, 1991, p. 37).
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Sob a responsabilidade do Ministério da Educagéo e Satde Publica foram criados,
em 1940, o Departamento Nacional da Crianca; e em 1941, o Servigo de Assisténcia a
Menores. As delimitacdes das funcbes de cada um desses 6rgaos deram corpo a principal
divisdo social da infancia atendida pelo Estado, compreenséo esta que foi estendida até a
década de 1990, ano de promulgacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente. De um
lado, um Departamento Nacional foi destinado & crianga, vista como aquela que
demandava a garantia dos direitos para a preservacdo da moral e a preparagéo para a vida
(possivelmente em sociedade). De outro, um Servico de Assisténcia destinado ao menor,
visto como infrator (BRASIL, 1940; 1941).

Como forma de auxilio contra a suposta auséncia de recursos financeiros, o
Brasil, também nesse periodo, passou a compor o grupo dos paises considerados
subdesenvolvidos, que seriam assessorados por organismos internacionais que possuiam,
segundo eles mesmos, 0 objetivo de combater os obstaculos para alcance do
desenvolvimento social. Assim sendo, o Fundo das Nagdes para a Alimentagéo (FAO)
entrou no pais em 1949; o Fundo das NacGes Unidas para a Infancia (UNICEF) em 1950;
e a Organizacdo Mundial Para a Educacdo Pré-Escolar (OMEP) em 1953. Tais
organizacgdes ressoavam os terriveis desdobramentos da Segunda Grande Guerra (1939 -
1945).

Genuinamente brasileira e vinculada aos valores da época, também tivemos a
Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), fundada pela Primeira-Dama Darcy Vargas, em
1942; cujo objetivo era, em resumo, congregar os brasileiros de boa vontade a promover
protecdo e servigos de assisténcia social as familias dos convocados para a Segunda
Guerra Mundial, em todos os aspectos da vida familiar. Com o final da Guerra, a Legido
foi tornada um 6rgdo consultivo do Estado e a funcédo de seus “brasileiros de boa vontade”
passou a ser socorrer 0s pobres, 0 que seria feito a partir de um olhar exclusivo para a
ocorréncia da maternidade e da infancia dentro das familias passiveis de assisténcia. A
partir de 1966 também passou a incluir o trato com os adolescentes e, em 1974, no
primeiro ano do governo ditatorial do Presidente Geisel, foi tornada uma Fundacdo
(FLBA), com o objetivo de assistir a maternidade, a infancia e a adolescéncia em todo o
pais. Nesse sentido, a FLBA (financiada pela Loteria Esportiva Federal — criada para este
fim), com ligagGes com a Previdéncia Social e o Ministério da Justi¢a, colocou em pratica,
em 1976, o Projeto Casulo, que deveria ser implantado em todo o pais, tendo como
principal finalidade prevenir que as criangas “assistidas” pelo Projeto ndo tivessem o

destino reservado para a pobreza; qual seria: a incapacidade de se integrar a vida nacional
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e, por consequéncia, ndo contribuir para o progresso do Brasil (KRAMER, 1987/2011,
ROSEMBERG, 2011).

Tendo como aspiracao inserir na pré-escola o maior numero possivel de criangas
na faixa etaria entre 0 e 6 anos em todo o pais, o Projeto Casulo aglutinou e sustentou
bases conceituais que ndo s6 colocavam em pratica um modelo de escolarizagcdo, mas,
sobretudo, informavam o lugar geopolitico que o Brasil passou a ocupar a partir do final
da Segunda Guerra Mundial, passagem que culminou no Golpe Militar de 1964 e na
instalacdo da sua Ditadura Civil-Militar.

Para o bloco latino-americano que se alinhou aos Estados Unidos no pds Segunda
Guerra Mundial, pela construcdo do suposto ocidente cristdo e democratico, 0 momento
era o0 da busca/construcdo da paz social, 0 que aconteceria a partir do desenvolvimento de
doutrinas de seguranca nacional, de atencdo as comunidades e da criacdo de Politicas de
Promocdo Social; o que, por sua vez, significava, na verdade, criar estratégias para
combater e prevenir a expansdo do comunismo internacional que, segundo as analises
militares brasileiras e norte-americanas, poderiam se aproveitar do ressentimento
existente nos bolsdes de miséria do pais. Assim, as unidades casulos foram implantadas
em todo o territorio nacional, em uma perspectiva de educacgao de massa, de “baixo custo,
0 que seria conseguido através de construcfes simples, usos de espagos 0Ciosos ou
cedidos pela comunidade e a participacdo do trabalho voluntario ou semi-voluntario de
pessoas leigas (a comunidade)” (ROSEMBERG, 2011, p. 151).

Neste periodo histdrico, ainda se expressa a materialidade da passagem do
racismo bioldgico para o cultural, um momento em que supostamente a cor da pele
deixava de ser o foco da atencdo para que a centralidade se voltasse para a forma como
as pessoas viviam. Dessa maneira, a populacdo negra passa a ser nomeada como pobre,
apenas. Mas as razdes que motivavam a permanéncia daquilo que continuava Ihes sendo
destinado ndo deixavam de expressar a suposta inferioridade, incapacidade e inadequagéo
dessa populacdo. Mais ainda, a suposta vocagdo para a violéncia, pois “sob o influxo,
sobretudo, dos meios de comunicagéo, os bolsdes de pobreza passam a aspirar de forma
crescente os bens da civilizacao” (LBA, 1977; citada por ROSEMBERG, 2011, p. 152),
0 que, seguindo esta logica, naturalmente geraria na populagdo ndo civilizada um
inevitavel ressentimento e sofrimento que, por sua vez, faria com que essa mesma
populagdo “se ndo capacitada, ‘volte-se contra a sociedade ameagando sua seguranga
através de atos anti-sociais’” (LBA, 1977, citada por ROSEMBERG, 2011, p. 152).
Sendo assim, a oferta estatal, a época, orientada pelos Estados Unidos, além de todos os



77

organismos internacionais (UNESCO, UNICEF, FAO, USAID?®), também era mais uma
vez e, significativamente, destinada ao controle e contencéo da populagédo pobre (e negra)
(ROSEMBERG, 1991; ROSEMBERG, 1992; ROSEMBERG, 2011).

O discurso da LBA para a atuagdo junto a infancia pobre conteve, desde
a sua criacdo, um forte componente preventivo, adequando o estilo ao
periodo em questdo. Assim, ao final da Il Guerra Mundial, a perspectiva
preventiva, que justificava a atuacdo do 6rgdo junto a infancia, aparece
com conotacBes eugénicas: a LBA orientava sua atividade e seus
recursos “na defesa de nossa raga, cuidando das maes e das criangas, os

homens de amanha” (LBA, Boletim, 1946, p.10-11); posteriormente,
sua acdo em prol da infancia destinava-se a evitar “a ociosidade e a
mendicancia, vistos como consequéncia do abandono infantil e da
decadéncia moral do meio” (LBA, Boletim, 1960, p.15). No momento
de criagdo do Projeto Casulo, o discurso da prevencdo adquiriu nova
conotacgdo: a da seguranca nacional, pois 0s pobres poderiam ameacar
a integracdo nacional (ROSEMBERG, 2011, p. 152).

O Projeto Casulo estava inserido em um modelo de educacéo pré-escolar de massa
que possuia como referéncia as discussdes e projetos desenhados, significativamente, pela
UNESCO e pela UNICEF, no inicio da década de 1970. Modelos esses que absorviam as
ideias da educacdo compensatdria e da educagdo pré-escolar como fundamentais na
construcao de um projeto permanente de educagdo escolar e cultural. “A forma sugerida
para a extensdo de vagas seria através de solucGes de baixo custo, informais e
parcialmente assumidas pelas familias (...); educacdo, nutricdo e salde deveriam ser
assumidas de forma integrada” (ROSEMBERG, 1992, p. 25). Ainda que nas
comunidades os espacos fossem denominados como Creches Casulos, 0 modelo de
funcionamento estava muito mais proximo ao da pré-escola, o que se dava a medida que
as vagas eram oferecidas em sistema de meio periodo, principalmente para criangas a
partir de 4 anos de idade. Seguindo os documentos internacionais de orientagdes, estes
procuravam, supostamente, os melhores meios para atender as familias e as comunidades.
“Trata-se de organizar-se de maneira agil e livre, educacdo de criancas em idade pré-
escolar (a partir dos 2 ou 3 anos) (...). Trata-se também em prestar grandes servicos,
principalmente as criangas que vivem em ambientes de escassa impregnacao cultural”
(FAURE, 1972; citado por ROSEMBERG, 1992, p. 25).

O Projeto Casulo nos ajuda a demarcar importantes questdes que informam sobre
0 contexto, as tensdes e reflex6es que foram esteios para a construgdo da oferta estatal
dos servigos escolares destinados as criangas negras e pobres em nossos dias. Aquele

momento e 0s anos que se seguiram refletiram, por exemplo, o intenso debate entre a

® Agéncia norte-americana de difusdo cultural no exterior.
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Assisténcia, que mantinha seu carater custodial no trato com as criancas; e a Educacéo,
que defendia o carater pedagdgico em uma condicao prioritaria para a manutencao da
relacdo com a infancia. Assim, discutia-se de maneira acirrada:
Se as creches devem vincular-se a educacdo ou a assisténcia: na area
educacional, ha uma resisténcia grande em acolher a creche como parte
integrante da educacdo pré-escolar e uma rejeicdo as atividades de
cuidado, consideradas “assistencialistas”; na area do servigo social,
defende-se uma competéncia acumulada sobre a gestdo de

equipamentos comunitarios e sobre o atendimento de populagBes
marginalizadas (CAMPOS, 1999, p. 124).

A partir do Projeto Casulo foi possivel a permanéncia de antigas concepg¢des no
trato da infancia e populacdo negra. Com ares progressistas, defesas oitocentistas
atendiam ao Departamento de Seguranca Nacional naquilo que dizia respeito a atencao e
controle das comunidades na edificacdo de cidaddos modelo; neste caso em especial, a
edificacdo de médes modelo. Exemplifico: desde 1895, periodo da reforma do ensino, o
soteropolitano Alfredo Ferreira de Magalhaes, médico e professor que ensinava a matéria
de higiene geral e infantil no curso normal, acreditava que a higiene e a educacéo, juntas,
eram verdadeiras fontes de bem-estar e civilidade.

No curso [normal], tratava da puericultura “preventiva ou profilatica —
a crianga em existéncia virtual” (sic) — relacionada com a eugenia, que
almejava o aperfeicoamento da raga, pelo controle dos casamentos e da
reproducdo humana e pela educacdo higiénica e moral; e a puericultura
“definitiva” — “a crianga existe efetiva, realmente” —, visando ao
desenvolvimento fisico e psiquico, intelectual e moral da crianga, em
suas fases: pré-natal ou intra-uterina, intranatal (no ato do nascimento),
e pds-natal ou extra-uterina, que se subdividia em neonatal (de 0 a 30

dias), nepidnica (1 més a 2 anos) (fisica e psiquica), juvenil (2 a 7 anos)
e prepubertéria (7 a 14 anos) (KUHLMANN JUNIOR, 2000, p. 14).

Ao que tudo indica, o Brasil e a Bahia, em meados da década de 1980, quase 100
anos depois, ainda acreditavam nas palavras de Alfredo Ferreira de Magalhaes; o que era
efetivado a partir das chancelas da Universidade Federal da Bahia (UFBA) e da Policia
Militar do estado, e que é possivel ver a seguir, a partir de alguns retratos de documentos
do processo formativo de minha mae, professora negra formada no final da decada de
1970:



79

SERVICO PUBLICO FEDERAL

MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA

UNIVE RSIDADE FEDERAL DA BAHIA
CENTRO DE ESTUDOS INTERDISCIPLINARES PARA O SETOR PUBLICO - ISP

ATESTADO

A AUGUSTA MARTA DA CONCEICAO DA SILVA
pela participagdo no Projeto de Tredinamento para Auxiliares de
Puernicultura

realizado em Salvador ,0lde outubro/84 a 01 de fevereinc/85

>
13
(Rlarge Deogs
Diretor do ISP

Imagem 7 — Fonte: arquivo pessoal — Méae do pesquisador — Formacao Continuada.
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Imagem 8 — Fonte: arquivo pessoal — Mae do pesquisador — Formacao Continuada.
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Imagem 9 — Fonte: arquivo pessoal — Mae do pesquisador — Formacao Continuada.

Como é possivel perceber na imagem 8, que diz respeito ao contetdo
programatico do curso oferecido pela UFBA, a puericultura preventiva ou profilatica e a
puericultura definitiva seguiam firmes e fortes na difusdo e manutengdo de um saber a servico do
desenvolvimento do bem-estar e da civilidade em uma populagdo negra e pobre, assim
imediatamente compreendida como escassa de impregnacao cultural.

Outra questdo importante para esta pesquisa e para pensarmos o0s dias atuais diz
respeito a qualificacdo profissional das pessoas contratadas pelo Projeto Casulo para
ocupar/responder & responsabilidade do trato com as criancas. A época, 0 que era
compreendido como grandes vantagens para a relevancia de um projeto de expansdo
escolar era, mais uma vez, poder assumir que este era um projeto que compreendia 0s
limites da realidade econdmica do pais e, assim, assumir uma légica em que os fins
justificariam os meios, sem nenhum problema. Tal percepgéo e reforcada pela pesquisa
de Conceicéo (2019), sobretudo pelos relatos dos seus participantes ao tratar do processo
de instalacdo e funcionamento das “creches” do Projeto Casulo no municipio de Francisco
Beltrdo/PR, entre as décadas de 1970 e 1980.

Pinto (2002, p. 03) explica que esse projeto significou uma “libertacdo
com relagdo a regulamentacdo das creches”, pois até entdo haviam
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padrGes técnicos estabelecidos por regulamentacdo nacional que
implicavam em custos e critérios que tornariam “impossivel” fazer um
projeto de massa. Ele assinala que, na ocasido, ponderou que “isso ndo
é a realidade brasileira! Entdo vamos fazer a creche pobre. Uma creche
com o pé no chdo, pé no barro”. E a partir dai a opgao foi efetuar um
projeto novo, com novos padrdes, ao que ele explica que “a Unidade
Casulo podia ser um anexo de uma escola, podia ser uma vila
abandonada, podia ser um vagdo ferroviario. O importante era que fosse
muito asseado, quer dizer, que atendesse a todos os requisitos de
saude”. (...) Pinto (2002, p. 13) define o projeto casulo como “usina
extraordinaria de sorrisos”, com uma resposta muito rapida no ambito
do bem-estar das criangas, “de ver as criangas engordarem”
(CONCEICAO, 2019, p. 665 - 667).

Dessa forma, como uma oferta salvadora e de enfrentamento da pobreza brasileira

que poderia ser instalada em qualquer lugar, e quase de qualquer forma, o Projeto Casulo

também pdde ter em seus quadros profissionais pessoas quaisquer, mais precisamente

mulheres sem qualificacdo especifica para o exercicio das fungdes inerentes ao trato com

acriancas. 1sso permitiu, ao longo dos anos, a possibilidade da manutencao de uma pratica

em que a falta de qualificagdo profissional ndo era, necessariamente, um problema nas

instituicdes publicas de escolarizagio de criancas pobres. E o que Campos (2008) nos

ajuda a entender quando pensa a expansdo do acesso a educacdo nas décadas de 1970 e

1980:

A meta trazida pela LDB de formac&o inicial dos professores no ensino
superior também se aplica a educacdo infantil, o que significa uma
grande mudanga nesse campo, pois, anteriormente, essa exigéncia so
era feita aos professores que ministram disciplinas especificas a partir
da quinta série do ensino fundamental.

Para a educadora de creche, tal meta constitui um desafio ainda maior,
pois essa professora leiga geralmente ndo contava com nenhuma
qualificacdo, a maior parte das creches sendo tradicionalmente
vinculada a area de assisténcia social, que ndo adotava nenhuma
exigéncia de escolaridade. Denominada “pajem”, “atendente”,
“auxiliar” e, até mesmo, “baba”, era uma ocupagdo equiparada as
atividades menos valorizadas na sociedade. Em algumas cidades, as
prefeituras chegavam a recrutar pessoas empregadas como merendeiras
e até como varredoras de rua para assumirem as tarefas de cuidado e
educacdo junto as criancas (p. 122).

Tal condigéo se estendeu (e se estende) até 0s nossos dias, mesmo que a exigéncia

legal para a qualificagdo ja exista desde 1996. E o que podemos confirmar a partir do

relato de uma das professoras participantes desta pesquisa:

Isso foi em 2001. Eu soube na ultima hora, eu tinha uma colega, ela me
ligou para avisar que tinha uma inscri¢do e que tinha muita gente 14 para
se inscrever. Quando eu cheguei, tinha uma imensiddo de gente para se
inscrever. Eu trabalhava desde os 12 anos com faxina, no interior, e
depois aqui em Salvador. Naquela época, eu ganhava muito bem,
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trabalhava todos os dias. Era um trabalho bem duro, trabalho fixo; eu
nunca tive carteira registrada, mas eram faxinas fixas. A minha questéo
naquela época ndo foi o salério, eu sabia, inclusive, que eu ia ganhar
bem menos; o que me levou a acreditar que trabalhar aqui® seria melhor
era o fato de que eu ia trabalhar no bairro. Tinha questdo também de
registrar a carteira, porque eu ainda ndo tinha carteira registrada e
também a questdo da aproximagdo com meus filhos, porque antes eu
passava até quatro dias sem ver meus filhos e muitas vezes eu chegava
em casa e Rafael, que era o mais velho, dizia: “minha mae! Eu néo vi
minha mée mais”. Tem um monte de dias que eu ndo vejo minha mée.
Nessa entrevista, muito dificil, muita gente, eu consegui. Dai eu fui
passando nas etapas, foram varias etapas e eu consegui chegar na etapa
final. — Professora Maria de Jesus**

As mulheres negras e pobres que desejaram ou precisaram trabalhar com a
escolarizacdo de criancas, foi possivel, em sua maioria, ocupar apenas a condicéo de
professoras leigas. Tal realidade ainda ratifica elementos destacados por Campos (1999)
e Barbosa (2011): primeiro, para o “tratamento historicamente desigual no atendimento
as criancas de alta, media e baixa renda, e também junto as profissionais que se propdem
a educar essas criangas” (BARBOSA, 2011, p. 387) e segundo, alinhado a este
tratamento histérico desigual, o fato de que foi criada uma rede educacional paralela e
segregada em que mulheres, por algum tipo de necessidade social e pessoal, “aceitavam
ser mao de obra barata, sem qualquer formacao profissional, assumindo longas jornadas
de trabalho e poucas condigdes de transformar essa realidade” (BARBOSA, 2011, p.
387).

Em 2001, ano em que a professora Maria de Jesus deixou de trabalhar com faxina
para trabalhar em um Centro de Educacdo Infantil, em um bairro pobre na cidade de
Salvador, foi também o ano em que o Plano Nacional de Educacdo dilatou a Década da
Educacao e estabeleceu que, até o ano de 2010, 70% das professoras da educacéo basica,
incluindo ai as professoras da Educacdo Infantil, estariam formadas e qualificadas em
instituicdes de ensino superior (NETA, 2014; SILVA, 2016; ALVES; MORORO, 2017).
A dilatacdo do prazo aconteceu porque as metas estabelecidas na Década original da
Educacdo ndo foram alcancadas, ainda que explicitadas na LDB em seu artigo 87,
paragrafo 1°. Esta Década deveria acontecer entre 0s anos de 1997 e 2007 (BRASIL, 1996,
p. 20).

0 No Centro de Educacdo Infantil.
1 Uma das professoras participantes da presente pesquisa e que sera apresentada junto as demais, mais a
frente, no capitulo metodologico.
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O ano de 2001 também marca um espacgo-tempo entre a década de 1990%2 e a
década de 2000, um periodo em que fundamentalmente buscou-se a construcdo legal de
subsidios para a regulamentacéo da Educacdo Infantil e a garantia de padrdes de qualidade
na oferta dos servigos mantidos por creches e pré-escolas. Nesse processo, destacam-se
as questdes referentes a formacgdo de professoras, mais especificamente as professoras
leigas, que compunham o espaco de escolarizagdo de criancas pobres no Brasil, sendo
que, em sua maioria, eram elas mulheres pobres e negras com demanda emergencial de
formacéo.

Foi nessa confluéncia de proposicGes legais que se deu, em carater emergencial,
a possibilidade formativa (escolarizagdo) para as mulheres negras e pobres responsaveis
pelo trabalho de escolarizar criangas, também negras e pobres. Essa possibilidade ocorreu
a partir da oferta de dois importantes programas federais de formacdo docente. O
primeiro, em 2005, Programa de Formacéo Inicial dos Professores em Exercicio na
Educacéo Infantil, conhecido como Prolnfantil, um curso a distancia, de formacéao para
0 magistério, em nivel médio, oferecido para professoras em exercicio na Educacédo
Infantil, mas que ndo possuiam a formacdo exigida para tal funcdo. Nesse curso,
completamente especifico, a professora receberia o diploma para o exercicio da docéncia
somente na Educacdo Infantil. E o segundo programa, em 2009, o Plano Nacional de
Professores da Educacdo Béasica, 0 PARFOR, que pretendia formar, nos cinco anos
seguintes, 330 mil professores/as pertencentes ao grupo dos 600 mil professores/as que
atuavam na educacdo basica e ainda ndo eram graduadas (BRASIL, 2019).

Como trabalhador da Educacéo Infantil, passei a caminhar por essas terras em
2010. Como dito antes, cheguei no periodo em que as colegas de trabalho estavam sendo
formadas através do Prolnfantil. Ouvi algo h& pouco tempo que faz muito sentido para

aquele momento: “s6 quando sabemos (aprendemos) sobre alguma coisa é que

12 A década de 1990 marca o inicio dos impactos mais profundos da globalizacdo em nosso pais, um
fendmeno que, em primeira instancia, supostamente inseria a sociedade mundial em um novo periodo de
modernizac¢do, mas que, na verdade, representava uma nova recomposi¢do dos meios de producdo e da
economia; 0 que, segundo Santos (2018), se tratava do processo que representava 0 apice da
internacionalizacdo do mundo capitalista. Nesse contexto, o debate acerca da formacéo de professoras trazia
em seu cerne uma contradicdo sustentada a partir do entendimento social de que a democratizagdo do acesso
a Educacao resolveria questdes fundamentais, como por exemplo a inclusdo (ou exclusao) social; mas trazia
também os agressivos atravessamentos dessa nova recomposicao internacional do capitalismo que, mais
uma vez, viu na Educacdo um meio importante na composi¢cdo de mais forca de trabalho apoiada no
discurso da qualidade total, na formagdo de mais consumidores e na manutencdo da ordem social
hegeménica; ou seja, acimulo de mais riquezas (GENTILI; SILVA, 1999; MAUES, 2014; NETA, 2014;
SANTOS, 2018).
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descobrimos que ndo sabiamos. E muito forte saber! E muito impactante saber que ndo
sabiamos”.

Era isso, exatamente isso, que as professoras viviam quando comecei a trabalhar
na Educacdo Infantil. Euforia, excitacdo, mais desejo de aprender, cansaco por ter que
aprender a0 mesmo tempo em que precisavam trabalhar. Mas o trabalho era espaco de
aprendizagem, entdo também era vivido com a tranquilidade possivel para 0 momento.
Do lado de fora daquele espago simbdlico e material, concomitante a formacao
emergencial das professoras, ainda existiam (existem) programas como o Brasil
Carinhoso, criado pelo Governo Federal em 2012, e o Primeiros Passos, criado pelo
Governo municipal de Salvador em 2014, que possuem a transmissdo de renda como o
principal meio de trato com as familias e suas criangas. Em relacdo ao Primeiros Passos,
trata-se de projeto vinculado as Secretarias Municipais de Educacdo, Saude e Assisténcia
Social, cuja esséncia é que familias com criancgas na faixa etaria entre zero e cinco anos,
que ndo estdo inseridas na Educacdo Infantil por indisponibilidade de vagas na rede
publica, recebam o valor mensal de R$ de 81,50 (atualizados em agosto de 2022).
Segundo o prefeito, a época do seu langamento, o projeto beneficiaria as familias, a
medida em que pretende “ajudar a méae ou o pai a colocar a crianga numa creche no bairro
onde moram ou buscar um cuidador, para que essa mae ou esse pai possa buscar um

emprego™*®,

COMO PARTICIPAR  REGRAS PESQUISAR  INSCREVA-SE  VIVENCIA

PARA GARANTIR UMA PRIMEIRA
INFANCIA MELHOR, A PREFEITURA
ESTA DANDO O PRIMEIRO PASSO.

Programa Primeiro Passo, Awdlio
de 81,50 reais mensais para familias
beneficiarias do Awdlio Brasil com
criangas de até 5 anos

Imagem 10 — Fonte: Jornal Correio da Bahia (26/07/2014).

13 Jornal Correio da Bahia, matéria intitulada por “Prefeitura de Salvador dara auxilio a criangas carentes
sem vagas em creches” publicada no dia 26/07/2014 - http://www.correio24horas.com.br/detalhe/noticia/
prefeitura-de-salvador-dara-auxilio-a-criancas-carentes-sem-vagas-em-creches/?cHash=a1687d4bf8chc2a
cff0fd8117465333a.
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Em oposicdo e em contribuicdo para que possamos continuar constatando a
manutencdo de uma oferta muito diferente/desigual, principalmente para quem pode
pagar, temos na mesma Salvador, uma experiéncia de Educacéo Infantil que possibilita
afirmar uma ideia de “terra das criangas”, com mensalidades que vao de R$ 2.795,00 para
0s primeiros anos a R$ 3.150,00 para os ultimos anos deste periodo de escolarizacao.
Cabe dizer que a “terra das criangas” oferece escolarizacdo até o Ensino Médio e que este
pesquisador adoraria poder utilizar as imagens como forma de ilustrar a divisdo racial da
infancia e da escolarizacdo em nossa cidade e pais, mas teme pelos riscos de um processo
que ndo poderia arcar com 0s custos; o que faz com que precisemos fazer uso, sem muito
esforco, da nossa imaginacdo para visualizarmos a alvura das familias, criancas e
professoras que vivem essa experiéncia escolar. Também néo é dificil imaginar quais
postos de trabalho devem ser ocupados pelas mulheres negras que sdo aceitas nesse
espaco.

Nestes anos de Pandemia de Covid-19, também foi possivel constatar o quanto o
Estado ainda ndo consolidou a sua atencdo para a escolarizacdo de criancas entre 0 e 5
anos, mesmo com todo conhecimento produzido nos Gltimos 40 anos, vindo de diversas
frentes, préticas e tedricas. Tal fato infelizmente pode ser confirmado quando uma matéria
do site UOL, publicada no dia 06/11/2022, nos informa que o Presidente Luiz Incio
Lula da Silva assumiria o Ministério da Educacdo com um or¢amento 34% menor do que
qguando o seu antecessor tomou posse, em 2019, repercutindo em uma reducdo
orcamentaria de 96% em relacdo ao ano de 2022 na Educacéo Infantil. Ou ainda, quando
lemos na matéria de um jornal local publicada no dia 28/12/2022%° e reproduzida a seguir.
Na matéria em questdo, méaes e professoras foram surpreendidas com a informacéo do

fechamento de um Centro de Educacdo Infantil sem nenhum aviso prévio.

Maes sao surpreendidas com fechamento de
creche no Bairro da Paz: 'De uma hora para
outra'

Matriculas para estudar em 2023 na creche, gerida pela Santa Casa Bahia, ja haviam sido
confirmadas

1 https://educacao.uol.com.br/noticias/2022/11/06/governo-lula-mec-desafios.htm Acessado em
06/11/2022.

15 hitps://www.correio24horas.com.br/noticia/nid/maes-sao-surpreendidas-com-fechamento-de-creche-
no-bairro-da-paz-de-uma-hora-para-outra/ Acessado em 28/12/2022.
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Imagem 11 — Fonte: Jornal Correio da Bahia (28/12/2022).

“Do nada, ontem, recebemos uma mensagem, via WhtasApp, da
secretaria da creche informando para os pais comparecerem com
urgéncia no local. Chegando 14, recebemos um comunicado que a
escola ia fechar”, conta Fabricia. “Todos foram pegos de surpresa,
ndo sO6 os pais, [mas também] as professoras, auxiliares, a
coordenadora, servico social, a moga da portaria. Todo mundo. Eu
estava 14 na hora que recebi a noticia e foi uma emocdo grande
demais”, relembra.

Gerida pela Santa Casa, a creche oferece educagdo em regime
integral e cinco refeigdes diarias orientadas por nutricionistas para
as criangas, que ainda contam com acompanhamento psicologico,
aulas de danca, capoeira e recreacdo, custeadas parcialmente
através do convénio com a Secretaria Municipal de Educacao
(SMED). Para a garconete Vania dos Santos, 35, o Centro ndo é
apenas uma escola, mas o unico local com certeza de qualidade e
proximidade em que consegue manter a filha lasmin, de 3 anos de
idade, enquanto trabalha.

“Tinha comida, tomava banho, tinha brinquedo. Tudo era 1a, eu
podia trabalhar despreocupada. Mas, se eu for pagar do meu
dinheiro, eu ndo tenho condigdes. Entdo, tiraram isso ai da minha
filha e ela est4 arrasada. Foi um trabalho para ela se adaptar na
creche e de uma hora para outra ndo explicaram nem por que estéo
fechando”, desabafa.

Diarista e mde de uma menina de 2 anos que ja havia sido
matriculada para frequentar a creche em 2023, Jucimarara de
Andrade confirma que houve asseguramento da transferéncia para
outro centro do bairro, mas reclama da falta de comunicacdo e
planejamento. “Eles falaram em cima da hora. N&o tivemos escolha
de colocar nossos filhos em outra creche. Vao colocar as criangas
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em outros centros e vao superlotar 0s outros centros. A covid esta
ai, batendo na porta. Nao vai ter suporte para as criangas”, aponta.

Com o fechamento do Centro da Nossa Senhora da Misericordia e a
transferéncia para outros centros do bairro, o risco de lotacdo ndo é
a Unica questdo que preocupa as mdes. Organizadas, elas
costumavam se revezar a cada semana para buscar e levar as criangas
até suas casas, uma vez que a creche era perto de suas casas. Agora,
0 percurso de Fabricia, que durava 5 minutos, seré de 25 minutos até
a unidade mais proxima, para onde seu filho foi realocado.

A supervisora administrativa ainda se aflige com a possibilidade de
seu filho e a outras criancas ndo se adaptarem a nova creche. “Se ¢
dificil para nds, maes, imagine para as criangas conseguirem se
adaptar a outro local e de repente receber essa noticia de que vao ter
gue conhecer novos coleguinhas e professores. A crianga nao vai
conseguir captar, entender e aceitar isso de imediato. E muito dificil
para eles”, lamenta.

Como é possivel perceber, esta pesquisa dialoga com historias vividas por pessoas
em constante disputa pela permanéncia de uma vida e insercdo na Educacdo que as tire
da perversa abstracdo racista que culmina em uma existéncia marginalizada em sua
concretude. As conquistas existem, sdo muitas, principalmente em nosso campo, o da
Educacao; contudo, elas ndo acontecem sem a manutencéo da luta e da atengdo constante
para o risco de retrocessos que também n&o cessam de nos perseguir. E o que podemos
reconhecer a partir da resposta das mées ao fechamento do Centro de Educacdo Infantil,
conforme, trecho da referida matéria de jornal.

Indignadas com a situacéo, cerca de 17 maes se organizaram em um
protesto na Avenida Paralela na Gltima segunda-feira (26). “Nos
gueremos uma providéncia. Se falassem antes de matricularmos, ja
ficariamos sabendo e nos programavamos. Nds nos organizamos,

ndo deixamos para colocar nossos filhos na creche em cima da
hora”, enfatiza Fabricia (Jornal Correio da Bahia, 28/12/2022).

Assim sendo, o préximo capitulo apresentara os caminhos metodoldgicos que
atravessam 0 nosso trabalho. Sim, aqui ele é adiantado e isso se d& para que possamos
seguir conhecendo os caminhos que nos orientam, mas também e, significativamente,
conhecendo as mulheres que dele fazem parte; suas historias, seus entrelagamentos, suas

lutas e conquistas.
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Assim, 0 mercado-0j4, este lugar regido
por Exu é constituido por experiéncias de
relacBes comunitarias cuidadosas. Sdo
modos de circulacdo do axé, do
fortalecimento das inter-relagdes, de
modo que se procure intensificar,
inclusive os encontros entre quem produz
e quem precisa adquirir o que é
produzido [...]. Na ideia do mercado-0ja,
encontramos a funcao de aquisigéo e
distribuicdo reciprocas, sem uma
necessaria funcdo de exploracdo. E um
espaco de intercdmbio em que o
excedente de um é trocado pelo
excedente de outro, mesmo que alguns
desses excedentes ndo sejam
necessariamente da ordem material. Dito
de outro modo, o mercado-oja é um local
de troca e circula¢do do axé, de modo a
fortalecer o caréater reciproco e
complementar da dindmica do préprio
axé.

Para as cosmologias iorubas, a riqueza
nédo pode ser pensada em termos de
acimulo de axé, uma vez que este é

dindmico e expansivo, ndo podendo, sob
pena de danos a estrutura da comunidade
e de tudo que dela faz parte, ficar
estagnado, o que implicaria em uma
ruptura com o movimento, com o devir,
definidor do axé. Portanto, o mercado-
0ja, ndo pode ser um local/experiéncia de
enriquecimento por estagnacdo gerada
pela acumulacéo de bens materiais [...].
Pelo contrario, o mercado-oja é um local
onde a circula¢do pode tomar ares de
generosidade, solidariedade, partilha, na
expectativa que a comunidade que se
forma em torno de tais relagdes de troca
se fortaleca (FLOR DO
NASCIMENTO, 2016, p. 31-32).

2. METODO: RELATOS SOBRE A CONSTRUCAO DO NOSSO MERCADO-
OJA

Esta é uma pesquisa que nasce do desejo de melhor compreender sobre o saber e
o fazer de professoras da Educacdo Infantil, mais especificamente, professoras negras
trabalhadoras (e moradoras) em um bairro popular da cidade de Salvador. Aqui, a
pretensdo € atentar para 0s encontros e dialogos possiveis entre o passado e o pressente

da formacéo docente oferecida pelo Estado Brasileiro as mulheres negras e pobres, para
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que, desta forma, possamos mirar um futuro realmente referenciado em atos consistentes
de justica social e equidade na educagdo escolar oferecida a populacdo negra em nosso
pais.

Desse modo, para a efetivacdo da pesquisa, tivemos um itinerario que possuiu
como centralidade e esforgo ir ao encontro de questdes como: quais significados as
professoras deram a experiéncia formativa vivida por elas? Quais dialogos foram feitos a
partir da compreensdo de que acessavam a formacéo docente como espacgo simbolico e
material que consideraram impossivel em algum momento, ainda que houvesse desejo de
vivé-1o?

A busca por me aproximar de tais entendimentos me vincula afetivamente a
experiéncia etnografica em seu sentido estrito. Na pesquisa de Mestrado ela nomeou
formalmente meu percurso metodoldgico (um estudo de caso de inspiracdo etnogréafica),
mas no Doutorado passou a atuar internamente como um dos elementos (pulsos,
batimentos) que me ajudaram a pensar e sentir minha experiéncia em campo, na relacao
com as professoras (ANDRE, 1995). Direcionamento que, a0 compor nosso itinerario,
vinculou esta pesquisa a abordagem qualitativa que, aqui, possui como finalidade
contribuir com a explicacdo de acontecimentos sociais da atualidade, mas encadeados a
um pretérito que resiste em ser perfeito, para continuar sendo (do) presente.

Todavia, André (1995) também vai nos dizer que ja foi superado o tempo em que
era preciso nomear pesquisas como qualitativas para fazer um informe e uma demarcacéo
na relagdo com o Positivismo. E que, em sendo assim, um bom uso do termo qualitativo
(e/ou quantitativo) pode estar relacionado a diferenciacdo de técnicas de acesso e as
informacdes constituidas a partir delas; para que, dessa forma, seja possivel dar a pesquisa
uma delimitagdo que dialogue com aquilo que é a sua especificidade: “historica,
descritiva, participante, etnografica, fenomenoldgica etc.” (ANDRE, 1995, p. 25); algo
que é construido no préprio fazer cientifico. Nessa perspectiva, penso que Minayo (2002)
também nos ajuda a compreender tal questdo, quando nos diz que:

A cientificidade, portanto, tem que ser pensada como uma ideia
reguladora de alta abstracdo e ndo como sinénimos de modelos e
normas a serem seguidos. A historia da ciéncia revela ndo um “a priori”,
mas o que foi produzido em um determinado momento histoérico com
toda relatividade do processo de conhecimento (p. 12).

Assim, ela continua:

Poderiamos dizer, nesse sentido, que o labor cientifico caminha sempre
em duas diregdes: numa, elabora suas teorias, seus métodos, seus
principios e estabelece seus resultados; noutra, inventa, ratifica seu
caminho, abandona certas vias e encaminha-se para certas direcoes
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privilegiadas. E ao fazer tal percurso, os investigadores aceitam os
critérios da historicidade, da colaboragédo e, sobretudo, imbuem-se da
humildade de quem sabe que qualquer conhecimento é aproximacéo, €
construido (p. 12-13).

Desse modo, € possivel dizer que trabalhamos na construcéo de um caminho que
ndo abriu méo da alta abstracdo, mas reconheceu, com humildade, que aquilo que delimita
esta pesquisa se da/deu na relacdo e no encontro com pessoas. Um encontro significativo
entre pesquisador e participantes da pesquisa, numa experiéncia que exercitou ndo perder
de vista a tradicéo de hierarquizacgéo e violéncias construidas por pesquisadores ao longo
da histéria (BOURDIEU, 2001). E que, justamente por isso, também nos permite dizer
que aqui acompanhamos Collins (2022): produzimos conhecimento cientifico por fortes
motivos pessoais: resistir as forcas impostas pelos sistemas de poder. Produzimos
conhecimento que faz coro com a construcdo de uma Ciéncia Humana completamente
partidaria a queda de producdes ditas neutras, mas que sabemos inteiramente envolvidas
com a manutengdo de existéncias cativas & hegemonia branca, sexista,
cisheteronormativa, capitalista e colonialista.

Foi nessa medida que vivemos esta pesquisa, Seu campo e todos o0s
desdobramentos a partir dele. Posto isso, ja& podemos primeiro, retomar seus objetivos
geral e especificos para que, em seguida, possamos compreender de que maneira 0s meios
para sua resolucdo e compreensdo foram organizados a partir do campo (ANDRE, 1995;
MINAYO, 2002; PERRY, 2006).

Assim, temos como objetivo geral: historiar os percursos biograficos e
formativos de professoras negras e pobres da Educacdo Infantil, no dialogo entre suas
narrativas e a histdria da Educacdo da populagdo negra no Brasil. E como objetivos
especificos: a) recuperar elementos da histdria da construcdo, efetivacdo e oferta da
Educacao Infantil no Brasil a luz dos marcadores de género, raca e classe social; b)
compreender a politica emergencial de formacdo de professoras na Educacdo Infantil a
partir dos Programas Prolnfantil e PARFOR; ¢) compreender o processo formativo
destinado as professoras negras e pertencentes as classes populares que trabalham na
Educacéo Infantil, a partir de suas narrativas; d) Compreender, a partir das narrativas das
professoras, como o processo formativo repercutiu/repercute na efetivacdo das reflexdes
e préaticas pedagodgicas de professoras negras e pobres na relagdo com as criancas e suas
familias, também negras e pobres, pelas quais séo responsaveis por escolarizar.

Para alcancar tais objetivos, este trabalho esta inserido nas pesquisas identificadas

pelo método da historia oral, que comparece(u) na construcdo de memorias relacionadas
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ao percurso de vida e de formacéo profissional das professoras, com atenc¢éo aos aspectos
que interseccionavam seus percursos a partir das dimensfes de género, raca e classe.
Sobre 0 método da histéria oral, Silva e Barros (2010) nos ajudam a compreender que
essa é uma experiéncia em que as narrativas aparecem como:
O retrato de uma pessoa cuja trajetéria é significativa para a
compreensdo de eventos, periodos e de préaticas culturais e historicas,

cuja trajetdria é registrada e analisada num esforgo para deslindar
interagOes entre percursos individuais e processos coletivos (p.71).

Nessa Vvisdo, a pessoa que narra sua trajetéria € um interlocutor com
guem se estabelece uma relacéo de cooperacdo, criando, desta maneira,
a possibilidade de uma relacdo dialogada. Busca-se construir uma
relacdo de colaboracéo e, por isso, adota-se o termo colaborador(a) em
substituicdo a entrevistado ou informante, o qual deixa de ser
considerado um objeto de conhecimento para co-conduzir
conjuntamente com o(a) pesquisador(a) o registro de sua historia (p.
71).

Aqui, nosso “retrato” foi construido a partir das narrativas, das historias contadas
por mulheres negras e pobres formadas professoras (na/da Educacéo Infantil). E a escolha
da historia oral como método para resguardar as historias dessas mulheres se da a medida
em que, no debate sobre a produgéo e fungdo do conhecimento, segundo Meihi (2005), a
historia oral se posiciona a partir do questionamento de uma tradi¢do historiografica
centrada em documentos oficiais produzidos sempre por um mesmo grupo. Dessa forma,
a histdria oral visa construir uma mudanga no conceito de histéria e permitir que as
pessoas possam compreender a experiéncia histérica como algo pertencente a elas, como
algo que pertence ao contexto em que vivem, para que possam pensar e sentir o passado
como algo que repercute no presente e possibilita um futuro histérico que ndo esta pronto,
acabado. Por isso, também cabe ressaltar que a historia oral possui um vinculo importante
com a memoria (e vice-versa), 0 que se da a medida em que “todos os projetos de histdria
oral marcam compromissos de categoriza¢do da memoria por: 1. classe social, 2. etnia, 3.
género e 4. circunstancia historica” (MEIHI, 2005, p. 65). Compreende-se que “quando
a memoria é convocada para projetos que tratam de aspectos da localizacdo dos
individuos na sociedade, seus enquadramentos sdo como filtros que conduzem a narrativa
das experiéncias” (MEIHI, 2005, p. 65), 0 que ndo se pode deixar de lado de forma

alguma®®. Ao ter a memaria como guia, sem ignorar tudo que ela pode agrupar, a historia

16 Este é um texto publicado em 2005 e ja naquele momento ndo se desconsiderava outras condi¢Ges de
existéncia que também localizam as pessoas na sociedade e marcam suas percepces de mundo e de si
mesmas, mais adiante no préprio texto sdo citadas as pessoas homossexuais € com deficiéncia, a época
denominadas por deficientes fisicos, como esta grafado no texto.
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oral busca, incessantemente, reinterpretar o passado atentando para as disputas e embates
necessarios no presente e no futuro (NUNES, 2022).

Dessa forma, também cabe dizer que esta pesquisa respeitou e seguiu todas as
orientacgdes éticas delimitadas pelas ResolucGes 466/2012 e 510/2016, naquilo que versa
sobre pesquisas com seres humanos nas Ciéncias Humanas e Sociais; e que a participagdo
das professoras ocorreu a partir da assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, informando-as acerca das caracteristicas da pesquisa.

Esta pesquisa possui como direcdo a reflexdo constante de que a construcdo do
conhecimento ndo pode ser fundamentada em individuos e contextos consumidos pela
tdo comum voracidade com que se costuma ir a campo. “Conhecer ndo € consumir
alguém, é pensar com alguém” (GONCALVES FILHO, 2003, p. 9). Foi desejando pensar
com as pessoas, com as suas narrativas e historias, que organizamos 0s instrumentos
metodoldgicos por meio dos quais o trabalho de campo aconteceria: 0 que seria tomado
para mediar encontros interessados em conhecer, ndo consumir.

Assim, para conhecer diferentes processos e relacdes de um mesmo contexto,
atendendo aos dois primeiros objetivos especificos da pesquisa, foi realizada uma revisédo
de literatura sobre os temas ali delimitados, o que contemplou a possibilidade de uma
andlise histdrica condizente com a articulacdo entre os marcadores de género, raca e
classe social e os referenciais tedricos em causa.

Para atender ao terceiro e ao quarto objetivos especificos, foram realizados quatro
encontros em grupo com as professoras, quantidade atenta a rotina das nossas
interlocutoras, considerando que seria dificil tird-las da sala de aula. Os encontros em
grupo justificaram-se pela possibilidade de as professoras ouvirem e refletirem, no
coletivo, sobre suas préprias histérias, muito proximas umas das outras e também do tema
pesquisado (VIEGAS, 2007).

A ideia de que este momento acontecesse coletivamente tambem foi justificada
pelo entendimento de que este seria um meio que possibilitasse o fortalecimento das
participantes da pesquisa e, por consequéncia, impedissem tentativas (conscientes ou nao)
de assujeitamento historicamente tdo comuns nas relagcbes estabelecidas entre
pesquisadores e pesquisados (BOURDIEU, 2001).

Os encontros aconteceram a partir de um roteiro semiestruturado®’, composto por
questdes que visaram a circulagcdo discursiva das professoras em relagdo aos seus

percursos pessoal e profissional, buscando ouvir suas histérias de vida desde a educagao

17 para ver roteiro completo — Apéndice D
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bésica até a formacdo universitéaria; também foi interesse ouvir o que elas pensavam e
sabiam sobre a Educac&o Infantil e sua historia. O registro desses encontros em grupo foi
realizado por meio de gravagio em audio e video (ANDRE, 1995; MEYHI, 2005).

Cabe dizer que buscamos o distanciamento de uma ética instrumentalizada que
garanta apenas a confidencialidade de identidades e controle no manejo do método e
instrumentos, para nos encaminharmos na dire¢cdo de uma ética comprometida com a
promocdo da vida e da dignidade das pessoas. Uma ética que buscou compreender o
quanto a experiéncia do campo nos marcou radicalmente, algo que aconteceu ao passo
em que aquilo que inicialmente tinha sido pensado enquanto método (abstragdo) se deu
na experiéncia concreta, entre nos, pessoalmente expostos aos fendmenos pensados;
fendmenos estes que ocorreram entre pessoas, entre aquilo que nés pensavamos, entre
nossos corpos e nas relacbes estabelecidas em nossas vidas (material, historica e
cotidiana) (GONCALVES FILHO, 2003; PATTO, 2012; SILVA, 2016). Com isso dado,

Ccomeco a apresentar 0 campo e o vivido nele.

2.1 Sobre o trabalho de campo: trocas e circulacédo de axé no mercado-oja

Como dito anteriormente, na apresentacdo deste trabalho, minha relacdo com a
instituicdo que mantém os Centros de Educacdo Infantil (CEI) em que as professoras
participantes da pesquisa trabalhavam tem inicio em 2010, ano em que comecei a
trabalhar como psic6logo escolar na instituicdo. Como também foi dito anteriormente, na
condicdo de pesquisador, a primeira aproximacao formal com tal espaco como o campo
de estudo de inspiracdo etnografica se deu no contexto do Mestrado (SILVA, 2016).
Naquele momento, meu olhar estava direcionado para um espaco especifico, e nele mais
especificamente um grupo 5 da Educagéo Infantil, sua professora e criangas, bem como
para a circulacdo dessas pessoas naquele espaco escolar como um todo.

Na pesquisa de Doutorado, o olhar voltou-se mais uma vez para este campo,
contudo, tendo como referéncia o percurso formativo de oito mulheres que atuavam como
professoras em seis centros de Educagéo Infantil. Em comum, todas (exceto uma) foram
inicialmente formadas técnicas em Educacdo Infantil pelo Programa Prolnfantil, sendo
que todas foram formadas pedagogas pelas Universidades Federal e Estadual da Bahia, a
partir do PARFOR. Vale destacar que eu conhecia cada uma das participantes da
pesquisa, tendo diferentes graus de aproximacao prévia com elas.

Na formalizacdo da pesquisa, 0 primeiro contato com 0 campo ocorreu a partir

das demandas impostas pela Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa - CONEP, a fim
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de submeter o projeto a avaliacao ética, na da Plataforma Brasil. Neste primeiro contato,
realizado em outubro de 2017, informamos a Instituicdo sobre nosso desejo de realizar a
pesquisa de Doutorado em seus espagos de Educacdo Infantil', mais especificamente
com as professoras. Nele foi entregue a Diretoria de Ensino e Pesquisa da instituicdo o
projeto de pesquisa deste Doutorado, bem como a Solicitacdo de Anuéncia de Campo.
Em dezembro do mesmo ano, ela foi concedida tanto pela referida Diretoria quanto pela
Geréncia de Acdo Social, responsavel pela coordenacdo dos Centros de Educacdo
Infantil*®. Esses documentos compuseram a brochura que foi enviada a Plataforma Brasil
com o intuito de solicitar a entrada em campo a partir da validacao ética dos processos
envolvidos no campo da pesquisa, percurso necessario a medida que a pesquisa aconteceu
no contato/dialogo com outras pessoas (seres humanos). Os documentos foram
protocolados na Plataforma Brasil no més de marcgo de 2018 e a aprovacdo foi concedida
no més de julho daquele ano. O tempo entre os documentos protocolados e a aprovagao
do projeto dialogou com a resolucio das pendéncias indicadas pelo Comité de Etica, a
principal j& descrita no predmbulo desta Tese.

A partir da aprovacdo da pesquisa na Plataforma Brasil, comecamos a organizar o
trabalho em campo, contando com a ajuda de uma das Coordenadoras Pedagdgicas da
equipe dos Centros de Educacdo Infantil, Brisa. Ela participou de todas as fases de
reflexdo e pratica acerca do trabalho de campo, sendo auxiliar na pesquisa. A participacao
desta colega de trabalho e amiga dialogou com o companheirismo e com as reflexdes que
sempre dividimos enquanto homem e mulher negra, pobres e com muito entusiasmo na
relacdo com o tema da Educacdo; ela pedagoga e eu psicélogo. A experiéncia do Mestrado
foi acompanhada muito de perto por ela. O Doutorado foi vivido a partir da compreenséo
de que sua participacdo seria importante para todas/os nés, o que, de fato, se comprovou
no percurso da experiéncia. Foi muito valioso ndo estar sozinho no campo, ter com quem
trocar olhares, siléncios, sorrisos, angustias, tristezas, desatences, distracbes, problemas
a serem resolvidos e solugdes; fez muita diferenga.

Como primeiro passo, construimos um cronograma que nos permitiu visualizar as
primeiras atividades e suas datas. Assim, seguimos primeiro para 0s cinco dos seis
Centros de Educacdo Infantil (CEI) onde trabalhavam as professoras com possibilidade
de participar da pesquisa. Respeitando a hierarquia institucional, a primeira conversa

aconteceu com as coordenadoras de CEI, nome da funcéo equiparada & da diretora de

18 A instituicdo possui muitos e diferentes ramos de atuagdo na cidade de Salvador.
19 Documentos anexos.
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escola; na instituicdo, esta funcdo era vivida, a época, por trés Pedagogas e trés
Assistentes Sociais?®. Nestes encontros, realizados individualmente, pudemos conversar
sobre a pesquisa, do que se tratava, quem poderia participar, como aconteceria o trabalho
com as professoras e, principalmente, sobre a necessidade de que elas fossem liberadas
de suas atividades em sala para que pudessem participar dos encontros em grupo, caso
aceitassem participar da pesquisa.

Nosso segundo encontro foi com as Coordenadoras Pedagogicas, grupo
composto por trés profissionais, sendo Brisa uma delas. O didlogo com as Coordenadoras
Pedagdgicas foi realizado em grupo, e foi tratado como momento importante porque
desejavamos ja iniciar as conversas necessarias sobre a dindmica da pesquisa e a rotina
das professoras. Para nés, era importante que nos primeiros contatos com as professoras,
qguando féssemos apresentar a pesquisa e fazer o convite para suas participacdes,
responder as perguntas que antecipamos: “como a pesquisa vai acontecer? Quando a
gente vai conversar?”.

Nesse encontro, a pesquisa foi apresentada e foi reiterada a necessidade da
liberacdo das professoras. Assim, queriamos pensar dias e horarios em que 0s encontros
aconteceriam, com aquelas que elas eram responsaveis pela organizacdo da rotina
pedagogica. No primeiro momento, vivemos um pouco de tenséo e desconforto no trato
dessa questdo. As Coordenadoras Pedagdgicas expressaram preocupacdo com o
comprometimento da rotina no trabalho com as criancas, refletindo, em sugestdes de
horarios que sobrecarregavam as professoras: a primeira ideia foi que o grupo acontecesse
no fim do expediente, a partir das 17h; e a segunda, que 0 grupo acontecesse em
dezembro, apds o final do ano letivo (estivamos em setembro de 2018). Em relacdo a
primeira sugestdo, argumentei sobre minha preocupacdo em estender um horario que ja
trazia em si uma carga muito pesada de trabalho (as professoras entravam as 7h e
finalizam o dia de trabalho as 17h); ndo desejava que 0 momento dos encontros fosse
mais um elemento desta carga. E quanto a segunda sugestdo, argumentei mais uma vez,
ser um momento desfavoravel para as professoras, posto que as mesmas caminhavam
para 0 gozo das férias, apos um exaustivo ano letivo. Dessa forma, passamos a trabalhar

na construcdo de um bom acordo, na perspectiva das Coordenadoras. Neste momento,

20 Esta funcdo também era/é vivida por Assistentes Sociais porque estes espacos, ainda que oferecam
servicos escolares e que sejam registrados institucionalmente como escolas, sendo mantidos a partir de
programas de financiamentos municipais (Secretaria Municipal de Educagdo), sdo internamente
concebidos, por uma parte da equipe gestora, como projetos sociais. Tal concepcdo, até o presente, segue
muito vinculada a histéria da institui¢do mantenedora dos CEI’s, ao piblico a que se oferece o servigo e
por fim, vinculada a historia brasileira da relagdo entre a Assisténcia Social e a Educac&o.
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por parte do pesquisador, foi importante ndo desconsiderar que o planejamento
pedagogico (planejamento diario, semanal, mensal e anual) ja existia de maneira
antecipada e que estava sendo invadido por um pesquisador que chegava “de uma hora
pra outra”??,

A Dboa resolugéo dessa questdo contou com a importante participacdo de Brisa.
Como ela também era uma das Coordenadoras Pedagdgicas, possuia total intimidade com
todo planejamento pedagdgico feito para aquele ano, um documento pensado por ela e as
outras duas colegas. Assim, ela esmiucou cuidadosamente todas as datas e
acontecimentos que ainda estavam por vir e encontrou brechas em que os encontros
pudessem ser realizados sem comprometer de maneira significativa as rotinas e o
planejamento pedagdgico. O turno vespertino foi compreendido como o melhor momento
para o acontecimento dos encontros. Os CEI’s funcionam em tempo integral com rotinas
muito bem organizadas e geridas na sala de aula pelas professoras, com a assisténcia das
auxiliares. Os encontros foram marcados para 14:30h, o que significava que as criangas
ja teriam almocado, feito a higiene pds almoco e entrado no descanso, que findava as
13:30h, tempo que também significava o descanso tanto das professoras como das
auxiliares, sendo que horario de almoco era de 1h (dividido em dois momentos, de 12h
as 13h e de 13h as 14h, justamente para que as criangas ndo ficassem sozinhas em nenhum
momento). As 14h, as criancas ja teriam feito a higiene p6s descanso, a sala ja estaria
arrumada ¢ o momento chamado “A hora do conto” estaria comecgando. Este era o
momento em que as professoras deixariam seus espagos para participar dos nossos
encontros; as atividades nessas tardes seriam conduzidas pelas auxiliares.

Vale ressaltar que no encontro com as Coordenadoras Pedagdgicas foi entregue

a cada uma copia do Projeto de Tese.

Com as datas dos encontros definidas, bem como definido e reservado o local
(todos os encontros aconteceram no saldo de um dos Centros de Educagéo Infantil, o mais
central) foi possivel convidar as professoras e organizar a estrutura para que 0s encontros
em grupo pudessem acontecer. Foram organizados documentos (Carta de Apresentacdo e
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, por exemplo), organizados os

equipamentos de audio e video para o registro, escolhidos e preparados os lanches. Nosso

21 Havia, por parte deste pesquisador, o exercicio para que sua condicéo de trabalhador daquele espago e
colega das pessoas com as quais 0 campo seria pensado e vivido pudesse contribuir na compreensdo dos
transtornos gerados com a chegada da pesquisa naquele cotidiano tao regrado; e, dessa forma, também, a
partir do conhecimento acerca do funcionamento dos espagos, contribuir no caminho para a resolugcdo dos
possiveis impasses que pudessem surgir.
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desejo era o de criar um espaco o maximo confortdvel possivel para as professoras.
Entendiamos o0s encontros como um momento em que a vida seria historiada com muita
conversa. Assim, 0 espaco onde os encontros foram realizados agregou algumas
qualidades: era central em relacdo aos outros CEI’s de onde as professoras sairiam (era
comum andar para se locomover no bairro em que as escolas estéo situadas) e o saldo era
grande, ventilado e afastado do prédio principal, o que permitiu tranquilidade em relacéo
a privacidade. Como o tempo de duracdo ndo seria breve, entendemos que seria
importante que nossa conversa fosse acompanhada por “coisinhas para beliscar” e beber;
assim, em nossa mesa, tinhamos bolos, pées (pdozinho delicia — um pequeno pdo com
queijo parmesao, tipico de Salvador) e biscoitos doces e salgados, além de &gua, suco e
café. Sentdvamos ao redor da mesa, comiamos e conversavamos.??

Nesse momento de delineamento também pensamos em criar um grupo de
WhatsApp para haver outra forma de contato com as professoras que aceitassem
participar da pesquisa; a ideia era ter um espaco para trocarmos informagdes importantes,
resolvermos alguma questdo referente aos encontros ou qualquer coisa que elas
considerassem importante, como, por exemplo, recordacfes que surgissem sobre o tema
ao longo do nosso percurso. A aposta era de que a conversa poderia ser ampliada, revista
ou retomada no WhatsApp.

Finalmente, foi possivel encontrar as professoras. Ainda que fosse um momento
que carregasse certa formalidade em atendimento ao rito de apresentar uma pesquisa a
possiveis participantes, o fato de que éramos pessoas conhecidas ha algum tempo nao foi
esquecido ou negligenciado de ambos os lados. Nossa primeira conversa teve a finalidade
de apresentar a pesquisa a fim de contar com a aprovacéo delas.

Distribuidas em diferentes CEIS, foram cinco encontros para contemplar todos 0s
Centros que tinham professoras em condicBes de participar da pesquisa. Esse primeiro
conjunto de encontros foi feito no mesmo dia. Em um espago foram trés professoras; em
outro duas; e nos outros trés espacos havia uma professora em cada; seguimos esta ordem
quantitativa para realizar as conversas/apresentacdo da pesquisa e convite para a
participacdo delas. Desde tais encontros, informamos da proposta de encontros grupais e

que haveria liberacdo da instituicdo para tal participacédo, além de entregarmos a carta de

22 Também precisamos, eu e Brisa, organizar nossas proprias agendas, enquanto trabalhador (psic6logo) e
trabalhadora (coordenadora pedagdgica) dos espagos nos quais trabalhavam as participantes do campo.
Estar no campo trabalhando com a pesquisa significaria, tal qual as professoras, estarmos ausentes de
nossos postos de trabalho, o que seria informado antecipadamente a nossa chefia (sabedora da pesquisa) e
as/aos colegas com as quais trabalhdvamos diretamente.
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apresentacdo. Todas as professoras aceitaram participar da pesquisa e do grupo de
WhatsApp.

Os encontros comegaram cOm uma energia que mixava certa tensdo e
descontragdo; do lado delas era como se houvesse uma pergunta do tipo: “Cacio e Brisa!
O que vocés tém pra gente/pra mim?” e, do nosso lado, era como se disséssemos: “Calma,
fiquem tranquilas! Estamos aqui por outros motivos que ndo os profissionais”. Com a
resolucdo desses momentos iniciais, pudemos conversar, apresentar a pesquisa e falar
como a participacdo delas seria de extrema importancia. Pudemos também ouvir as
primeiras impressoes que elas tiveram sobre nossa proposta, como elas se sentiram com
0 tema e com o convite.

Nesses encontros, chamou minha atencdo a emocdo demonstrada por todas as
professoras nas apresentaces/conversas sobre a pesquisa. Ao longo das nossas falas, elas
compreenderam que era algo que se relacionava ao percurso formativo delas e, ja naquele
primeiro momento, ficou muito explicito que liddvamos com um tema muito valioso para
aquelas mulheres. Elas se emocionaram quando comecaram a falar brevemente sobre o
assunto e sobre haver uma pesquisa que se interessaria sobre suas historias formativas.
Elas falaram sobre a alegria e 0 orgulho de terem suas histdrias como referéncia para uma
pesquisa de Doutorado. A emogéo delas nos tomou.

O primeiro encontro em grupo contou com a presenca de todas as professoras
convidadas para a pesquisa e durou 2h28min. Chegaram quase todas ao mesmo tempo.
Foram informadas onde seria o encontro, elas conheciam o espaco. Das oito professoras,
seis eram mais extrovertidas e, ao entrar no saldo, logo fizeram brincadeiras em relagédo a
mesa com o lanche: “isso aqui t4 parecendo mais uma festa!”, comentou uma sorrindo,
ao que as demais seguiram sorrindo e concordando. Eu respondi: “ndo deixa de ser”.
Expliquei que elas poderiam sentar ao redor da mesa e que o lanche estava a disposicao
para que elas pudessem se servir enquanto conversavamos. Também lembrei que 0s
encontros seriam gravados em audio e em video e, enquanto eu resolvia algumas coisas
para comecarmos (formalmente), elas, como aquelas que ja se conheciam ha muito tempo,
comegcaram a conversar e relembrar naturalmente as histdrias da entrada na universidade.
Minha sorte como pesquisador se deu (sim, pesquisador também esta sujeito a sorte) em
contato com a animacao de Brisa com agquele momento, que ja havia comegado a gravar
o que ali, no calor da hora, chamou de making off, mas que logo entendeu que ja era o

grupo acontecendo de maneira completamente autbnoma a nossa conducao.
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Dessa forma, é possivel dizer que os didlogos construidos a partir do grupo
tiveram inicio quando as professoras se perceberam juntas e, como de costume,
comecaram a conversar sobre a rotina de trabalho e o dia a dia; contudo, diferente de
outros momentos, logo elas foram se encaminhando para uma conversa que reconstituia
0s acontecimentos que antecederam a entrada no curso de pedagogia através do PARFOR.
Falaram como souberam sobre a data da prova para a selecdo: souberam no sébado e a
prova era no dia seguinte, domingo; a professora Maria Clara recebeu a informacéo e a
repassou para todas as outras. Lembraram que foram aprovadas na UFBA e na UNEB e
que este fato gerou o primeiro impasse para a inser¢ao na vida universitéaria: desejavam a
UFBA, mas era a mais distante em relacdo ao local onde elas trabalhavam. N&o seria
possivel findar o trabalho as 17h e estar no Canela? as 18:30h, horario do inicio das aulas.
Se deram conta de que, naquele grupo, somente uma professora havia feito a escolha pela
UFBA e que isso se deu porque, naquele momento, ela trabalhava no bairro de Nazare,
préximo ao bairro do Canela. Lembraram das colegas que foram aprovadas na selecéo e
matriculadas, mas que ndo permaneceram, uma porque a mde adoeceu, outra porque
engravidou, mais uma porque o filho precisava dela. Todos os temas ja estavam ali,
fluindo. Assim, o que me coube (Brisa continuou gravando) foi seguir acompanhando o
fluxo da boa conversa, com poucas intervencfes. Também lembrei que precisaria, em
alguns momentos, levantar algumas questdes que seriam importantes para aquilo que
gostariamos de construir na pesquisa a partir das historias trazidas por elas. Neste
primeiro encontro, vivemos uma conversa ampliada sobre as histérias de vida das
professoras com atencdo aos aspectos da vida/formacédo escolar e trajetdria profissional
até aquele momento da pesquisa.

Também nesse encontro, decidimos que 0s temas dos encontros seguintes seriam
compartilhados com antecedéncia no grupo de WhatsApp. Essa decisdo foi acordada em
funcdo da fala da Professora Maria Clara, que sinalizou se sentir “sendo pega de surpresa”
pelas questdes que eram levadas. Assim, entendemos que o trabalho e atengdo para
diminuir, a0 maximo, a possibilidade de tensGes e desconfortos no momento dos
encontros ndo deveriam cessar; e que, sendo uma pesquisa sobre historias, ter a
possibilidade de revisitar as memodrias com um pouco de antecedéncia seria um

movimento valioso para aquele processo.

2 Bairro de Salvador onde esta localizada a Faculdade de Educacédo da Universidade Federal da Bahia —
FACED-UFBA.
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No segundo encontro, que teve a duragdo de 1h58min, foi possivel acompanhar
uma dindmica em que as historias individuais iam rapidamente se entrelacando e se
completando em um fluxo continuo que produzia, por sua vez, um dialogo de distancias
muito sutis entre o que foi vivido como experiéncias individuais e experiéncias coletivas
no contexto daqueles dois processos formativos, Prolnfantil e PARFOR. Assim, juntas?*,
naquela tarde, conversamos/refletimos sobre seus percursos formativos desde o inicio, do
momento em que elas se tornaram trabalhadoras da Educacdo Infantil até aquele
momento, que era o atual. Aqui também tinhamos o desejo de compreender como as
professoras avaliavam as formacOGes destinadas a elas a partir dos dois
processos/programas de formacao.

No terceiro encontro ndo contamos com as presencas das professoras Maria da
Paz e Maria Rainha e, relacionado com estas auséncias, o terceiro encontro também néo
ocorreu na primeira data prevista no cronograma. As auséncias das professoras, que
trabalhavam no mesmo CEI foram justificadas a partir da necessidade de dar conta de
tarefas que estavam relacionadas as producdes do projeto pedagogico semestral. Também
foi essa a justificativa dada no final da manha da primeira data agendada para este
momento, através de uma ligacdo telefénica. Junto com tal informac&o, também houve o
pedido para que o encontro fosse remarcado, 0 que permitiria as suas participacdes na
nova data. O pedido foi acolhido no dialogo com as outras professoras no grupo de
WhatsApp. No entanto, mais uma vez, no final da manha da nova data, as professoras
fizeram uma ligacdo telefonica, informaram o constrangimento e pediram pelo
(re)reagendamento do encontro, o que foi negado pelo pesquisador com a justificativa de
que mais um cancelamento e nova remarcagdo poderia prejudicar o andamento da
pesquisa, além de desconsiderar as outras professoras que estavam presentes para aquele
momento.

Esse terceiro encontro, que durou 1h53min, teve seu inicio com os informes das
auséncias das professoras Maria da Paz e Maria Rainha. As seis professoras que
participaram naquele dia concordaram com a manutencdo do encontro, mas nos

sinalizaram com expressdes faciais, risos e uma comunicagdo, apenas compartilhada entre

24 Farei aqui, explicitamente, uma transgressao da ainda ordem gramatical que nos obriga a colocar no
masculino todo agrupamento de pessoas em que haja um homem, mesmo que o nimero de mulheres seja
maior, como € o caso da experiéncia neste grupo da pesquisa. Neste segundo encontro éramos eu e mais
sete mulheres, contando com Brisa. E em todos os outros eram eu e mais nove mulheres, também contando
com Brisa. Desta forma seguirei, no texto, mantendo este modelo que ja utilizo na comunicagdo oral. Cabe
dizer que também mantenho a homogeneidade no feminino porque todas as mulheres desta pesquisa se
identificaram como mulheres cis.
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elas que o motivo da auséncia ndo seria, necessariamente, o informado pelas colegas; o
que, naquele momento, se tornou uma questdo do campo para ser melhor compreendida
mais a frente. Naquele dia, conversamos sobre a historia da Educacdo Infantil, seus
marcos legais e sobre a experiéncia pedagogica a partir deste momento da escolarizagéo.

O encerramento do terceiro encontro ndo retirou da nossa atengéo a auséncias das
professoras, principalmente depois que as professoras que participaram naquele dia
demonstraram saber sobre aquela questao algo que nao foi compartilhado comigo e com
Brisa. Desse modo, fomos em busca de entender o que poderia estar acontecendo,
considerando o que nos foi dado como justificativa (mas também o que n&o nos foi dito)
e que implicou na auséncia das professoras nas duas datas.

Aqui, mais uma vez, vivemos uma experiéncia em que os papéis de pesquisador
e pesquisadora foram mais presentes que a nossa condicdo de trabalhador e trabalhadora
da instituicdo; o que n&o nos deixava em uma condicéo de ingenuidade acerca do terreno
onde estdvamos pisando. Esse cuidado e atencdo as nossas cercanias foi muito importante
em nossa circulacdo pelo campo; sobretudo na relagdo com o que acontecia no entorno
dos encontros em grupo. Com a ajuda da Coordenadora Pedagogica, dos espacos em que
as professoras que faltaram trabalhavam, conseguimos compreender que as auséncias
dialogaram muito mais com um impedimento velado, gerado pela Coordenadora do CEI,
que com tarefas pedagdgicas a serem realizadas. Os impedimentos disseram respeito ao
incémodo com a alteracdo da rotina do espaco. Tinhamos naquele CEI uma das gestoras
Assistentes Sociais e sua prética refletia compreensdes assistencialistas e compensatérias
na relacdo com as criangas e suas familias; a saida das professoras da sala de aula
significava, para aquela gestora, um momento em que criangas tidas como carentes
ficariam prejudicadas na atividade diaria de dar-lhes o que Ihes era faltoso. A ajuda da
Coordenadora Pedagdgica foi fundamental na mediacdo e resolucdo das questdes ali
envolvidas; sua atencdo dialogou com colegas que participavam da pesquisa, mas
principalmente com o compromisso assumido com o pesquisador e pesquisadora que
realizavam um trabalho com as professoras daqueles espagos. Registro aqui nossos
agradecimentos a Coordenadora Pedagogica do espaco. O encontro seguinte aconteceu
com a participacdo das professoras Maria da Paz e Maria Rainha, e elas estavam
tranquilas.

No nosso quarto e ultimo encontro, que durou 2h11min, desejavamos (desejamos)
ouvir como as professoras compreendiam suas historias de vida/formacdo escolar e

trajetdria profissional a partir da condi¢do de mulheres, negras e pobres. Aqui, também
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desejamos ouvir como elas pensavam as criangas com as quais trabalhavam (em escolas
de tempo integral): como era ser uma crianga (menina ou menino), negra e pobre, naquela
escola e naquele bairro. Contudo, diferente dos anteriores, este foi um encontro em que a
conversa fluida e coletivamente alinhavada cedeu seu lugar para um dialogo em que era
dificil manter o pensamento ali, ou porque ele fugia, ou porque ele ficava embaralhado,
comentavam as professoras. E (quase) certas de que ndo sofreram experiéncias de racismo
em suas vidas ou foram limitadas por conta das suas realidades econbémicas, as
professoras construiram um discurso que, quando fazia referéncia a elas mesmas, era
marcado por siléncios e incertezas (“sera que aquilo era racismo?”’); mas quando faziam
referéncia a outras pessoas (filha, filho, amiga, mae, as criancas, suas familias), o discurso
era trazido com seguranca e desenvoltura. Fazendo alusdo ao método da pesquisa-acao,
no que concerne a seu manejo e finalidade, é possivel dizer que este foi um encontro-
acdo, em que respeitamos a fluicdo das tramas das historias trazidas pelas professoras,
mas também conversamos, dentro do que foi possivel, sobre aquilo que nem sempre é
possivel ver ou compreender nas nossas historias e nas historias das outras pessoas,
principalmente quando pensamos sobre questdes de género, raciais e de classe, em nosso
pais.

Findamos aquele encontro com a promessa de que nos veriamos em outro ou
outros momentos. Aquele ndo era um fechamento. Até poderia acontecer fora do espaco
dos CETI’s. O ano seguinte foi o da preparacdo do texto para a qualifica¢do, que aconteceu
em 19 de dezembro de 2019. Férias escolares em janeiro, retorno das professoras em
fevereiro e margo. Tive um primeiro encontro de orientagdo quinzenal, no dia 06/03/2020,
para pensar o seguimento do trabalho no tempo po6s-qualificacdo e a possibilidade de
retomar o campo. No dia 16/03/2020, a pandemia de Covid-19 foi decretada e no dia
17/03/2020, as criangas foram recebidas no portao dos CEI’s com o informe de suspensao
das aulas e fechamento temporério dos Centros, que sé reabriram em 17/05/2021, mais
de um ano depois da interrupcdo de suas atividades. Esse retorno se deu, sem a minha
presenca e a de Brisa, porque nossa equipe de trabalho (Coordenadoras Pedagogicas,
Nutricionistas e Psicologos) foi desfeita com a demissdo de todas e todos nds. Apenas as
nutricionistas retornaram aos Centros de Educacdo Infantil no pos-pandemia; mais uma
vez, em uma perspectiva em que o pretérito resiste em ser perfeito, para continuar sendo
(do) presente: criangas pobres precisam de comida, alimentag¢do nutritiva, para crescer e

se tornarem trabalhadoras dispostas e cidadas de bem.
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2.2 Analise: idas e vindas ao mercado-oja

Ao refletir sobre os obstaculos para a realizacdo de uma anélise que se dé de
maneira rigorosa, Minayo (1994) chama nossa atencdo para a possibilidade da existéncia
de trés obstaculos. O primeiro, e que aqui ganha destaque, é a ideia de que a realidade das
informacdes de uma pesquisa rapidamente aparecera ao pesquisador, em uma iluséo de
que as conclusdes estardo ali, a primeira vista, completamente nitidas aos seus olhos.
“Quanto maior for a familiaridade que o pesquisador tenha em rela¢do aquilo que ele esta
pesquisando, maior podera ser sua ilusdo de que os resultados sejam Obvios numa
primeira visao” (p. 68), ela nos diz.

Como ja sabido, este foi um campo constituido por pessoas conhecidas entre si
que narraram suas historias a um pesquisador também conhecido; um grupo baseado na
colaboracdo que possibilitou ouvir histérias conhecidas, mas tantas outras completamente
desconhecidas, da vida daquelas mulheres. A experiéncia no campo logo tratou de
demandar que impressdes fossem retificadas e que as ilusbes de obviedades fossem
substituidas pela certeza de que ouvir com atengdo para saber era 0 que precisavamos
(VELHO, 1989; MINAYO, 1994). Estas ndo deixaram de ser as prerrogativas para a
organizacdo da analise de tudo que foi compartilhado pelas professoras.

Em pesquisas sociais (e qualitativas), a analise dialoga com a forma pela qual o
que foi construido no campo é visto, pensado e cuidado; aqui, essa experiéncia analitica
aconteceu e compareceu, significativamente, nos desdobramentos da escrita de todo o
texto. Assim, cabe dizer que a analise ndo ocorreu em um momento especifico e
delimitado — isolado no gabinete — em uma experiéncia posterior ao campo, ela aconteceu
desde sempre e até a Ultima palavra escrita na Tese. E isso se deu por conta de uma
reflex@o que néo ignorou, em nenhum momento, que aquilo que foi dito pelas professoras
— suas palavras (audio), imagens (video) e textos (transcritos a partir do audio e video) —
seguiram ecoando e preenchendo os espacos de dialogo com os referenciais teéricos que
deram aporte a esta escrita.

Sobre as categorias de andlise, é possivel dizer que suas construcdes e
consolidagdes estdo relacionadas com os momentos anterior e posterior ao trabalho de
campo. Isso se deu a medida em que, no momento anterior ao campo, foi elaborado um
roteiro semiestruturado com as questdes que organizariam 0S encontros com as
professoras, a partir de temas fundamentais para a compreensdo dos nossos objetivos;

historia de vida, formacdo, Educacéo Infantil e intersecc¢des - de sistemas de opressdes.
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No momento posterior ao campo, e antes das transcri¢oes, todas as partilhas feitas
pelas professoras foram acessadas inUmeras vezes, pela audiéncia dos registros dos
encontros feitos em audio e video. Em alguns momentos, 0s encontros eram s6 ouvidos
(4udio), e em outros eles eram assistidos (video); isso aconteceu muitas vezes. Somente
apos esse tempo, as transcrigdes comecgaram a ser realizadas. Ouvir e rever tantas vezes
para sO depois transcrever refletiu o desejo de construir um documento/transcri¢oes
entranhado que pudesse auxiliar, a0 méximo, na fase seguinte da analise e, na construgéo
das categorias posteriores ao campo. O que mais apareceu na fala das professoras? Como
apareceu? O que ndo apareceu? Como o grupo reagiu ao que foi dito, como reagiu a uma
ideia? Como compartilhou as experiéncias? Questdes como essas e o tipo de atencédo e
sensibilidade que elas demandam na relacdo com a repeticao e no contato com o que foi
trazido pelas professoras nos ajudaram a compreender quais categorias se revelavam
naquele cotejo. Ademais, repetir o contato com esse contelido, tantas vezes, mantinha o
exercicio de construir uma aproximacdo que, em certa medida, recusava a histéria
pregressa do pesquisador com as professoras, a fim de ndo cair nas armadilhas de um
suposto campo em que tudo, rapidamente, poderia ser dado (MINAYO, 1994). Estranhar
um pouco, para em seguida me familiarizar, me aproximar e reaproximar, foi muito
importante na relagdo com narrativas construidas no encontro com um campo t&o
préximo.

Nesse continuo, trés grandes categorias foram organizadas a partir do contato com
0 texto transcrito; através delas, foi possivel agrupar as ideias responsaveis pelo
delineamento que permitiu sumarizar os temas da Tese. A primeira categoria dialogou
com o lugar histérico dos fatos narrados pelas professoras e a relacdo destes fatos com
elementos/fatos da histéria da constituicdo da sociedade brasileira. As categorias
seguintes, segunda e terceira, sdo relacionadas a formacéo; na segunda, refletimos sobre
a formacdo enquanto oferta publica alinhada a uma racionalizag@o neoliberal; e a partir
disso, possiveis desdobramentos na construgdo do lugar de professora - 0 que pensavam,
sentiam, como analisavam a realidade na qual estavam inseridas, e também as criancas e
suas familias, do ponto de vista de especialistas em Educacdo. A partir da terceira
categoria, foi possivel pensar a formagdo como algo que marcou completa e
profundamente a vida dessas mulheres, garantindo experiéncias de resisténcia
emancipatdria, a medida que permitiu ultrapassar aquilo que o racismo construiu como

regulacéo e conservacdo (GOMES, 2018).
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Essas trés categorias gerais nos possibilitaram compreender o que poderia se
tornar categorias de analise mais especificas. A partir disso, foi possivel demarcar limites
e interseccBes entre cada uma delas. O que dialogava com o qué? O que estava mais
distante? O que se encontrava em suas fronteiras? Neste ponto, foi possivel pensar em
temas ou questdes que apareciam como protagbnicas dentro daquilo que era (foi) dito
pelas professoras; o que possibilitou, mais adiante, contornar estas questdes e temas com
aquilo que comegou a ser entendido como o cerne dos capitulos. O caminho seguinte foi
a escrita da Tese.

Cabe dizer que todo conteldo proveniente do campo e seu cotejamento na
construgéo das categorias foram articuladas teoricamente a partir de uma perspectiva
intersecional e materialista-historica, em que se buscou entender como 0s aspectos de
género, raca e classe foram relacionados historicamente com fatores determinantes as
possibilidades ou ndo de acesso de mulheres negras e pobres a formacéo docente em um
pais como o Brasil e em uma capital como Salvador da Bahia.

Frente a isso, também cabe anunciar que nos referenciamos na producdo de
autoras e autores que ndo ignoraram o fato de que o que é atual na experiéncia de uma
sociedade € sempre o desdobramento da relacdo reciproca e material entre esta mesma
sociedade e o individuo que dela faz parte, ambos inseridos em um continuo histérico
(PATTO, 1999; 2000; 2004; 2005; 2007; 2010; ROSEMBERG, 1996; 2011; 2014;
FANON, 2008; 2015; AZEVEDO, 2008; KUHLMANN JUNIOR, 2010), entendimento
que nos ajuda a pensar a vida de modo geral, mas também a vida diaria escolar inserida
na vida social e, mais especificamente, no caso deste trabalho, nos ajuda a pensar sobre a
vida diaria no contexto da Educacdo Infantil, promovida por mulheres negras, pobres,
formadas professoras pelo Estado e que conduzem um processo que intersecciona suas
existéncias/histdrias, seus sonhos, desejos e 0 exercicio de suas profissdes (GONZALEZ,
1984; EZPELETA; ROCKWELL, 1989; CRENSHAW, 2004; CURIEL, 2007; LORDE,
2009; DAVIS, 2016; GOMES, 2016; COLLINS, 2017; NUNES, 2017; AKOTIRENE,
2018; hooks, 2017); o que, por sua vez, nos possibilita ratificar que as demarcacdes das
diferencas no fazer cientifico nas Ciéncias Sociais e Humanas nos informam que “os
pesquisadores e seus interlocutores sdo atores ativos do processo da pesquisa, pois, em
geral, o conhecimento (...) é gerado em intersubjetividade” (GUERRIERO; MINAYO,
2013, p. 6). Esta pesquisa e seus desdobramentos analiticos repercutem tal premissa e,
assim, refletem uma relagdo em que a condigdo de pesquisadores e pesquisadas foram

ultrapassadas em uma interlocucéo sustentada por um espacgo, material e simbolico, em
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que "nada é dado: tudo é construido” (MINAYO, 2010, p. 88 apud GUERRIERO &
MINAYO, 2013, p. 6).

2.3 Participantes da pesquisa: as professoras, aquelas que permitem a construgao

do mercado

A materializacdo do campo e do itinerario metodologico ocorreu a partir da
participacdo de oito pedagogas que exerciam as funcOes de professoras em Centros de
Educacao Infantil mantidos por uma instituicéo filantropica, em parceria com a Prefeitura
Municipal, em um bairro periférico na cidade de Salvador. Estes Centros, seis a época,
funcionam em tempo integral (das 07h30 as 17h), de segunda a sexta-feira e atendiam
cerca de 600 criancas na faixa etaria entre dois e cinco anos — 0 que aqui é chamado de —
“Grupo 2” ao “Grupo 5”.

Estarem atuando como professoras nos referidos centros de educacao e terem sido
formadas pelo Prolnfantil e pelo PARFOR foram os critérios estabelecidos para a
participagdo na pesquisa. Dentre as participantes, incluimos uma pedagoga formada
apenas pelo PARFOR, considerando seu interesse em participar € 0 meu de ouvi-la, ainda
que ela ndo tivesse participado do Prolnfantil, o que se deu em funcdo de ja ter o diploma
de magistério como formacao inicial a época.

Na sequéncia, temos uma tabela que organiza algumas informac6es importantes

sobre as professoras que participaram desta pesquisa:

Nome Género Raca Idade
Professora Maria Clara Feminino Negra 35
Professora Maria de Deus Feminino Negra 47
Professora Maria Rainha Feminino Negra 36
Professora Maria de Jesus Feminino Negra 46
Professor Maria Auxiliadora Feminino Negra 38
Professora Maria da Paz Feminino Negra 40
Professora Maria do Sol Feminino Negra 34
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Professora Maria Clarice Feminino Negra 45

Quando nos organizamos a partir da historia oral e de uma compreensdo
interseccional, reafirmamos: as professoras sdo nossas interlocutoras. Dividimos com elas
a autoria deste trabalho, pois sdo as agentes de conhecimento da realidade de suas proprias
vidas e historias (MEYHI, 2005; SILVA; BARROS 2010; COLLINS, 2019).

Nessa produgdo cooperativa, 0 que me cabera é seguir o fio condutor, construido
e oferecido pelas professoras, a fim de que possamos contribuir para tornar perceptivel o
que se faz desaparecer nas interacdes entre percursos individuais e processos coletivos
das mulheres negras na tradigdo racista e sexista do nosso pais. Desta forma, além de uma
tabela que traceja algumas informacGes sobre as professoras, ha também o trago cheio,
construido por elas ao nos contar sobre suas tantas historias na relagdo com suas vidas
privadas, escolares e profissionais. Assim, em traco cheio e em suas préprias palavras,
elas se apresentam e nos contam, nesta secdo da Tese, como chegaram na Educagéo e,
por consequéncia, na Educagéo Infantil.

Contudo, cabe ressaltar uma questdo que diz respeito a manutencdo de
pseuddnimos para a nomeacdo das professoras. Essa questdo comecou a ser discutida com
elas ainda no periodo do campo; naquele momento, acordamos que seus nomes seriam
resguardados nos trabalhos que se seguiriam ao campo e que, mais a frente e
pessoalmente, voltariamos a conversar sobre o assunto. L4, discutiamos sobre se elas
desejam ter na conclusdo da pesquisa seus nomes reais ou pseuddnimos, dados por elas
mesmas ou por mim. O que estava em pauta era/é entendermos a discussao em que é
possivel repensar o sentido da autoria e a hierarquizacdo da construcdo de conceitos e
sentidos. A pergunta “quem pode ou deve ser considerada/o como autora/or?” se tornou
uma questdo valiosa para nos, neste texto. Contudo, a ocorréncia da pandemia ndo
permitiu que continuassemos essa discussdo presencialmente com as professoras e ndo
obtivemos sucesso na tentativa de organizar encontros online ou discutirmos essa questdo
através de um grupo de WhatsApp?. E no momento posterior ao contexto pandémico, ja
ndo seria viavel organizar encontros para que o processo de interlocugéo fosse recuperado
e, com ele, a discussdo e a resolucdo dessa questdo (profissionais foram demitidas,

espacos foram reconfigurados e tantos outros motivos certamente plausiveis e

%5 Mais a frente falaremos mais sobre a presenca e importancia do grupo de WhatsApp na experiéncia do
campo.
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desconhecidos por nés). Considerando os agravos em termo de fragilizacdo das relacdes
trabalhistas em nosso tempo (p6s-pandémico) e respeitando um movimento natural de
desintegracdo do grupo, observado a partir da auséncia de respostas as nossas tentativas
de contato no grupo de WhatsApp, optamos pelo encerramento do trabalho de campo e
pela manutengdo dos pseuddnimos com a compreensdo de que este € um tempo que ainda
demanda cuidado com aquelas que nos ajudam a compor e recompor a histéria, com
aquelas que nos ajudam a compreender a historia na perspectiva das insurgentes. Assim,
confiamos na condicdo de que estas sdo historias singulares, mas também coletivas; e,
justamente por isso, muitos nomes cabem aqui, muitas vidas também (SARAMAGO,
1997). No momento, estes s&o nomes que consideramos apropriados as historias e vidas
aqui apresentadas e, também, ao entendimento de quem nos |&: Marias, pois elas sdo

forcas que nos alertam e fazem misturar dor e alegria®®. Sem mais, nossas interlocutoras:

Professora Maria Clara

Eu ndo pensava em trabalhar com educacéo, eu cai de paraquedas por falta de
trabalho, desempregada. Fiquei sabendo que tava colocando curriculo para trabalhar aqui
na empresa, eu cologuei o curriculo, mas ndo organizei ele direito. Quando me chamaram,
foi para trabalhar na cozinha, porque eu tinha trabalhado em barraca de praia, e ai me
chamaram para fazer o teste, para trabalhar na cozinha. S6 que demorou e quando me
chamaram eu estava gravida de trés meses. Fiquei naquele desespero: logo agora que
estou gravida, ninguém merece. Fui fazer a entrevista, mas Marcia, que trabalhava no
RH, me falou: “tenha o seu neném e depois a gente entra em contato com vocé”. Mas a
gente sabe que ndo entra, né? As meninas que ja tinham entrado me deram sugestdo de
como fazer o curriculo, Joana, que trabalhou aqui, e Francisca, me orientaram para
colocar minhas experiéncias, ai cologuei que eu fui catequista, que tinha trabalhado em
uma escolinha, eu até menti umas coisinhas; menti um pouquinho para ver se me
chamavam. Eu disse que trabalhava numa escola comunitaria dando voluntario, mas era
mentira. Mas ai me ajudou porque eu elaborei tudo certinho, tanto que o que me
perguntavam eu respondia tudo de acordo, tudo certinho. (...) Ai eu consegui entrar,
gracas a Joana que me deu um empurréozinho, eu entrei para tirar licenca de Rose, que

era auxiliar de sala. Tirei a licenca de Rose e logo depois eu fui efetivada e t6 até hoje.

2 Referéncia a cancdo “Maria, Maria”, de Milton Nascimento.
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Foi assim que eu cheguei na educagdo, sem vontade de trabalhar na &rea. E ai depois eu
fui buscar, comecei a gostar (o ano era 2006).

Professora Maria de Deus

Minha situacéo ja é mais diferente. Eu nunca quis ser pro, nunca! Por isso que eu
fiquei 10 anos como auxiliar. Eu j4 trabalhava com o fundamental 1 quando eu tava no
interior, eu fui para uma sala de terceira série que os meninos... Minha filha... Acho que
aquilo ali me deixou com trauma, 0s meninos eram demais... De maior, de 12 anos, até
uns meninos granddes, porque nado tinha conseguido atingir a idade estudando e ai ficou
nessa sala e a professora naquele tempo... O est&gio era assim: vocé era pro, a professora
viajava, e vocé era prd. E ndo era aquele negécio de ficar observando, de vocé ficar
auxiliando, ndo; ela dava a sala e dizia: “fique a vontade, minha filha”. Eu fiz magistério
por falta de opcdo, no meu interior s tinha magistério, s6 magistério. Nenhuma outra
formacdo. N&o tinha nada, entdo para nao ficar sem estudar eu fiz magistério, mas nao
gostava muito, ndo. Eu ndo gostava, eu fiz porque eu queria estudar e ai eu me formei.
Fiz estagio, mas o estagio foi tdo bom que as pessoas ficavam me chamando: “vai la
ajudar, eu vou viajar. Vai la ficar em minha sala”.

E ai eu fui fazer um teste para uma creche de 14, uma creche da prefeitura; ai
gostaram do meu trabalho e eu fui ficando, mas era servico prestado. E eu ficava: ndo vou
ficar nessa, ndo vou ficar aqui no interior fazendo servico prestado, porque eu preciso
ganhar alguma coisa, ndo vou ficar s6 de servico prestado. E ai foi que eu vim embora
pra Salvador.

Quando eu cheguei aqui, fui trabalhar em uma area que néo tinha nada a ver, com
material de construcao, uma loja que eu trabalhei por cinco anos e eu gostava, viu? Amava
trabalhar ali. SO que depois de um tempo comegou a mudar o quadro, porque tinha que
pegar cimento, coisas pesadas e ai comecgou a trocar as mulheres pelos homens e ai foi
saindo todas as mulheres, eu fui a ultima a sair. Fiquei desempregada, fiquei morando
com minha irma, um tempao desempregada. E ai foi que surgiu a possibilidade de vir
trabalhar aqui. Foi uma maravilha! Fui tirar a licenca de Débora. Eu ficava pensando:
guem é que vai me observar? Eu fiquei um dia e ai, quando eu fui fazer o teste... Gostaram
do meu teste, mas queriam ver de novo, foram dois dias de teste e ai a psicologa conversou
comigo, falou que eu ja tinha magistério e perguntou se eu iria me conformar em ter o

magistério e trabalhar como auxiliar. Entdo eu disse que, se eu trabalhasse como auxiliar,
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iria assumir o meu papel. E como eu ndo tinha vocagdo pra ser pré na época, pra mim
estava tudo maravilhoso. Quando eu fui trabalhar, me botaram no grupo 1, fiquei 1a com
a auxiliar que voltou de licenca, do grupo 1 eu pulei pro 6. Pense ai!

Eu fui ficando, ficando... E ai surgiu a possibilidade do Prolnfantil, eu queria
muito fazer o Prolnfantil, eu queria me atualizar. Mas ndo me deixaram fazer porque eu
jatinha magistério (Maria de Deus tinha cursado o magistério ha mais de 20 anos, a época;

entrou na empresa que mantém os Centros de Educacéo Infantil em 2002).

Professora Maria Rainha

Meu sonho sempre foi ser professora, desde crianca eu sempre quis. Quando eu
ia brincar, as meninas ja sabiam: se eu ndo fosse a professora, ndo queria brincar. E ai fui
crescendo e continuava a pensar em ser professora ou ser medica, mas como teve um
trauma?’ quando eu era crianca em relagdo a sangue, entdo esse desejo foi por agua
abaixo. E ai eu continuei a pensar em ser professora. Fui crescendo, querendo e gostando
cada vez mais da ideia de ser professora. Eu cresci, mas ndo trabalhei em muitos lugares
porque o desejo da minha mée era que a gente estudasse, estudasse, estudasse. Depois de
um tempo eu fui trabalhar numa cooperativa, 1a eles faziam puff de garrafa pet, trabalhei
la como gerente de compras, eu era responsavel pelas compras; 14 o tempo foi passando
e um dia uma colega que se chamava Jaci falou assim: “Maria Rainha, vocé que quer ser
pré... Eu tenho uma colega que tem uma escola. VVocé ndo quer trabalhar com ela?”” Ai eu
perguntei: “como é o salario?” E ela respondeu: “olhe! Ela ndo paga muito bem, ndo”. Ai
eu falei: “ndo quero saber quanto ela vai me pagar, eu vou ficar para ser professora, eu
vou ficar”. E ai eu fui la conversar com ela e ela falou que s6 poderia me pagar R$ 200,00;
isso foi mais ou menos em 2007. Eu aceitei. Naquela época era um dinheiro que ia ajudar
minha mé&e, eu e meu filho. L4 eu fui ficando, ficando...

Depois surgiu a possibilidade de colocar o curriculo aqui, fiz a entrevista e fui
contratada para trabalhar como auxiliar. No final daquela semana, fui la falar com a dona
da outra escola, ela ndo estava, falei com outra pessoa que me atendeu sobre ter
conseguido outro trabalho, uma coisa melhor, que ia assinar minha carteira, que ia ser
bom para mim, pra minha familia e meu filho. E ai ela falou: “tudo bem, depois vocé vem

aqui conversar com a dona da escola”. Depois eu fui conversar com a dona e ela ndo quis

270 trauma a que a professora Maria Rainha se refere diz respeito a tentativa de feminicidio de sua méae
por seu pai, que a esfaqueou.
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nem me atender, ela ndo falou comigo, até hoje ela ndo fala comigo. Ela fez um corte
porque eu consegui outro emprego, mesmo tendo ficado um bom tempo com ela. Quando
eu sai de 14, ela ndo me deu dinheiro, ndo me deu nada. Eu devo ter ficado Ia uns trés anos
e ela encerrou e ndo me deu nada. L& ela sempre dizia que ia aumentar o salario, que ia
assinar a carteira e que ia pagar uma faculdade para mim. Mas ia sé enrolando, enrolando,
enrolando. Naqueles trés anos, primeiro ela pagou R$ 200,00, depois ela aumentou para
R$ 300,00 e depois ela aumentou para R$ 400,00. Eu néo tinha feito magistério, minha
formacédo era a de formacao geral (atual Ensino Médio) e 14 era a gente que fazia tudo, eu
que elaborava as atividades, eu e minhas colegas; era a gente que organizava as reunioes

com os pais, tudo.

Professora Maria de Jesus

No meu caso foi diferente, eu soube que estava tendo inscricdo para esta
instituicdo que viria aqui para o bairro. Isso foi em 2001. Eu soube na ultima hora, eu
tinha uma colega que trabalhava na Fundacéo Cidade Mae e ela me ligou para avisar que
tinha uma inscrigdo e que tinha muita gente 1a para se inscrever. Quando eu cheguei, tinha
uma imensidao de gente. Eu trabalhava desde os 12 anos com faxina, no interior e depois
aqui em Salvador. Naquela época eu ganhava muito bem, trabalhava todos os dias. Era
um trabalho bem duro, trabalho fixo; eu nunca tive carteira registrada, mas eram faxinas
fixas. Uma faxina minha naquela época tinha valor. Os meus patrdes pagavam bem, eu
me acabava no trabalho, mas eles me pagavam bem. A minha questdo naquela época ndo
foi o saléario, eu sabia, inclusive, que eu ia ganhar bem menos; o que me levou a acreditar
que trabalhar aqui seria melhor foi o fato de que eu ia trabalhar no bairro. Também tinha
a questdo de registrar a carteira, porque eu ainda nédo tinha carteira registrada e também a
questdo da aproximacdo com meus filhos; porque antes eu passava até quatro dias sem
ver meus filhos e muitas vezes eu chegava em casa e Rafael, que era mais velho, dizia:
“minha mae! Eu ndo vi minha mée mais! Tem um monte de dias que eu ndo vejo minha
mé&e”. Quando eu saia ele tava dormindo, quando eu chegava, ele tava dormindo e acabava
que realmente passavam muitos dias sem ver meus filhos. E ai, nessa entrevista muito
dificil, muita gente, eu consegui. Fui passando nas etapas, foram varias etapas, e eu

consegui chegar na etapa final, ser contratada.
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Professora Maria Auxiliadora

Eu sempre coloquei curriculo aqui na empresa, mas nunca me chamaram. Ai a
mulher de meu tio falou: “me dé seu curriculo que eu levo; porque é mais facil para
analisar por indicacdo do que vocé levar, as vezes nao analisam”. E ai ela levou o meu
curriculo, deu certo, fui chamada. Eu fiz a entrevista aqui, eu conversei tudo direitinho e
marcaram para eu ir para fazer a outra entrevista na sede da empresa. Eu fui na casa da
mulher de meu tio Bruno e perguntei como eu devia me comportar, porque eu nunca tinha
feito uma entrevista de emprego. Queria saber como eu deveria agir e ai ela falou: “olha!
Fale s6 o essencial, ndo fale muito, ndo; porque vocé pode se embolar. Ndo fique
tremendo, fale sempre olho no olho, ndo dé risada quando a outra pessoa estiver falando”.
Isso me ajudou muito e ai eles me ligaram no dia seguinte. Meu coracdo comecou a bater:
“papa-papa!”. Ai, meu Deus! Eu ndo deixava a mulher falar. “Obrigado, Senhor!
Obrigado, Senhor! Obrigado, Senhor!” Eu repetia ao telefone. E a mulher falava comigo:
“calma! Olha, presta atencdo! Vocé sabe o endereco do RH?” E eu pensando: “Ave
Maria! Eu vou ter salério! Eu vou poder ajudar meu marido!” Naquela época s6 meu
marido tinha emprego, so ele trabalhava. E ai eu lembro como hoje, ja sabia tudo que eu
ia dizer na entrevista: falei meu nome, minha idade, falei que era casada e que eu tinha
minha casa. Eu falei um bocado de coisa, falei também o que Claudia, a mulher de meu
tio, tinha mandado eu falar. Eu falei com seguranca, falei com felicidade. Ai, ligaram de
novo, fui chamada para trabalhar.

Nunca sonhei em ser professora, foi uma oportunidade que me foi dada. Antes de
trabalhar no CEI, eu tomava conta de criangas na minha casa, eu tomei conta de crianca
por Vvarios anos, s6 na minha casa. Minha mae dizia para eu deixar de trabalhar para o0s
outros sem carteira assinada, dizia que eu deveria sair para procurar um trabalho. S6 que
eu saia para botar curriculo, mas ndo adiantava nada, ninguém me chamava, isso era no
periodo em que eu trabalhava em casa. Eu nunca pensei em trabalhar com educac¢éo, em
trabalhar em escola, o que eu queria era trabalhar. Quando eu entrei como auxiliar, achava
muita coisa estranha, muita coisa absurda. E ai eu fazia como conhecia: “fila, sente!” Era
aquilo que eu sabia, eu ndo tinha conhecimento. Sé depois que passei a ter conhecimento
foi que eu passei a ver que nada daquilo que eu fazia deveria ser feito. Eu entendi que,
para ser firme, ndo precisava ser grossa e ai eu fui aprendendo com as outras professoras.
As coisas ruins eu deleto, as coisas boas eu sempre aplico na minha roda. Fui aprendendo
e por aqui eu estou. E eu amo o que eu fago, eu curto com as criangas. Eu fago com elas

0 que eu ndo tive, aqui eu estou e eu pretendo chegar mais longe ainda.
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Professora Maria da Paz

Eu t6 com 39 anos, quando comecei foi no interior e ai a questdo de trabalho... Eu
precisava ajudar em casa, antes eu vendia uns produtos, vendia roupa, vendia tudo que
vinha para vender. Mas gostava muito da educacdo, eu me via como professora, tinha o
desejo, né? Eu brincava muito de ser professora ou secretaria. Eu precisava trabalhar, ia
fazer 16 anos, precisava de um emprego e desejava ser professora.

Eu sabia que uma colega trabalhava numa escola, a escola de Filomena. Ela era
professora formada e me colocou nessa escola. Eu pedia muita ajuda @ minha amiga: “me
ajuda ai! Me ajuda ai! Quando tiver uma vaga vocé me fala?” E ai, quando surgiu a vaga,
ela me perguntou: “vocé quer mesmo?” E eu disse: “quero, quero trabalhar!” E ai ela me
disse: “Filomena é muito exigente, vocé vai aguentar?”” Eu disse: “eu quero, eu aguento!”
E ai, com 15 para 16 anos, eu comecei a trabalhar na Escola Mundo Novo; era uma escola
assim: jardim um, jardim dois, prontidao e alfabetizacdo, que funcionavam pela manha.
E depois vinha: a primeira, a segunda, a terceira e a quarta series; até ai. Eu comecei a
trabalhar pela manhd, um turno s, com a prontiddo. E depois eu fui trabalhar a tarde
também, e ai eu fiquei em Filomena entre 1996 e 1997. Depois eu fui trabalhar numa
escola chamada Primeiros Passos, com Valéria. Valéria foi minha professora na quarta
série, fui trabalhar com ela. Trabalhei com jardim um, jardim dois, prontiddo e
alfabetizagéo, 14 em Dias D'Avila. Mas também era isso... quest&o de cobrir, coordenagio
motora, alfabeto, era tudo de forma bem tradicional. A gente ndo tinha muito
conhecimento sobre a questdo do desenvolvimento da crianca, ela [Valéria] tinha
formacdo em magistério e era a dona da escola, sentava com a gente e dizia o que
tinhamos que fazer com as criangas: “essa semana vocés vao dar a letrinha ‘a’”; e ai a
gente tinha a letrinha ‘a’ com tinta, a letrinha ‘a’ com corddo, letrinha ‘a’ de varias formas,
era para copiar, para cobrir. Na relacdo com as crian¢as, a gente tinha que passar
atividades e dar o lanche; depois, tinha que cantar a musiquinha e, em seguida, ir para o
recreio, tudo bem assim. Eu trabalhei nessas duas escolas, Mundo Novo e Cidade
Encantada.

Em 1998 eu casei, engravidei da minha menina e em 2000 eu fui para o Rio de
Janeiro, meu esposo foi primeiro para trabalhar, e eu fui depois. La eu fiquei mais ou

menos uns trés anos e depois eu vim pra Bahia, e foi quando eu fiquei mais ou menos uns
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trés anos sem trabalhar e ai um dia no BA TV Segunda Edig&o?® apareceu a reportagem
de que a empresa tava abrindo vaga para auxiliar de creche, eu entrei 2006.

Professora Maria do Sol

Minha histdria na Educacdo comecou... Eu terminei 0 meu segundo grau aqui em
Salvador, eu comecei |4 no interior. Eu tenho duas tias que trabalham como professoras
na rede?®, tinha um padrasto e tinha também outro parente; e eu sempre falava assim: “eu
ndo quero ser professora! Deus me livre!” E l& no interior, realmente ndo tinha outra
oportunidade, ou era magistério ou era nada. Ent&o eu falei: “magistério eu ndo quero, eu
vou fazer formacdo geral!” Ai vim morar aqui, terminei o segundo grau (risos), finalizei
e acabou. E formagc&o geral de qué? E ai vim pro bairro, nunca tinha trabalhado.

Num certo dia precisei falar com minha tia no CEI em que ela trabalhava, quando
eu cheguei la fiquei encantada quando vi as criancas: nossa, que coisa linda! Todas essas
criancas! Achei tudo muito bonito. Minha tia, vendo o meu encantamento, falou: “Maria
do Sol, 14 t& pegando curriculo, vocé t& sem trabalhar, coloca um curriculo”. Ai eu
coloquei o curriculo aqui. Me chamaram, fiz a sele¢do. Era a possibilidade do meu
primeiro emprego, entdo, quando eles ligavam para falar: “olha! VVocé passou nessa fase”.
“Olha! Vocé passou nessa fase também”, nossa! Eu ficava numa alegria! Eu ficava toda
feliz da vida! Minha mae também ficava. Ela foi acompanhando todo esse processo
comigo, ficou muito feliz. E eu entrei para tirar licenga de uma colega que tinha problema
de salde, estava afastada por trés meses. Eu fui para ficar no lugar dela, em agosto de
2008, 18 de agosto de 2008, foi quando eu entrei na empresa, vai fazer, agora, 10 anos.

Cheguei e parecia que eu tinha caido de paraquedas, aquele lugar enorme, muitas
criangas e eu nao conhecia ninguém. Olhava para aquilo tudo e pensava: “Oh, meu Deus!
Como € isso? Como assim?”” Eu participei da integracdo dos funcionarios novos e ouvi:
“vocé j& pode comecar a trabalhar”. Eu pensava: “sim! Como assim, mogo? Eu vou
comecar a trabalhar, agora? J&? Como assim eu ja posso comecar a trabalhar sem saber
de nada, toda perdida?” Comecei a trabalhar. Quando eu cheguei, fui acolhida por uma
colega, ai eu pensei: “Oh, meu Deus! Sera que vocé mandou alguém para me acalmar?”
E ai eu fiquei. S6 que, nesse primeiro momento, eu pensava: “como assim? Meu Deus,

eu ndo vou aguentar isso! O que € isso?” E as colegas diziam: “Maria, é assim mesmo!”

28 Telejornal local, transmitido pela TV Bahia, filiada local a Rede Globo de televiséo.
29 Rede municipal de ensino, vinculada a Secretaria Municipal de Educagéo.
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E eu dizia: “eu ndo vou conseguir, gente; eu quero sair daqui”. Toda essa minha agonia
era porque eram criangas de dois anos, grupo 2, e eles eram meninos muito autbnomos.
Eles falavam: “eu vou mandar meu pai te matar”. Me jogavam livros. E eu dizia: “meu
Deus! S&o criancas? O que € iss0?” Eu ndo entendia nada. Fiquei!

As meninas falavam: “N&o pede pra sair ndo, Maria, sdo so trés meses”. E uma
outra colega dizia: “eu acho que vocé vai ficar”. E eu respondia: “eu ndo vou ficar, nao.
Eu ndo quero ficar aqui, ndo”. Falava com minha mae e ela dizia: “filha, vocé ndo ta
morrendo de fome ndo, entdo vocé saia, peca pra sair”. Ai fiquei. Depois eu fui me
adaptando, eu fui gostando. E ai houve a oportunidade do Acredite, que era um espaco de
capacitacao, eu participei desse curso. O curso foi uma experiéncia que comecgou abrir a
minha mente, eu comecei a ter conhecimento de algumas coisas e ai aquilo ali foi

clareando, fui tomando gosto...

Professora Maria Clarice

A minha historia... acho que todo mundo ja sabe um pouco, mas para mim é um
orgulho falar dela. Eu sempre tive vontade de ser professora, na verdade. Na minha
familia, sdo sete filhos comigo, condi¢cdes nenhuma a gente tinha pra estudar. Eu nasci
em Santo Antonio de Jesus, mas sai de |4 aos cinco anos de idade, fomos morar em
Jitalina, na roca. Eu entrei na sala de aula pela primeira vez, para estudar de fato, aos nove
anos de idade, ndo tive essa coisa de educacao infantil, ndo. Meus irméaos até sim, mas eu
ndo. Era muito distante e meu pai achava que eu ndo tinha condicdo de andar. Ele deu
prioridade aos meninos estudarem, ele achava que eu ndo tinha condicGes de aguentar a
caminhada porque era muito longe. Eles andavam por dentro das rogas de cacau, iam de
uma fazenda a outra para poder estudar. Uma Unica vez eu fui até essa escola que meus
irmaos estudavam. Quando cheguei I4, eu sentei atras, em um bloco de adob&o®, pintado
de azul. Tinha uma mesa e um professor do lado de I, esse professor também era raizeiro,
como se dizia antigamente, um benzedeiro. Era ele que ensinava 0s meninos, as criangas.
Ele chamou meu irmé&o para fazer a leitura, a sabatina; meu irmé&o tinha lido o ABC inteiro
em casa, mas naquela hora tinha que ler no ABC a familia do ‘j’, mas quando ele foi falar
jaca, mesmo com imagem da jaca, ele so falava ‘jassa’. E ai o professor perguntava que
nome era aquele, pedia para que ele soletrasse e ele ndo conseguia falar jaca, so falava a

palavra ‘jassa’. E eu morrendo de vontade de falar, comecei a chorar, a entrar em

%0 Bloco de construcéo feito com terra crua, agua, palha e fibras naturais (como esterco de gado), que séo
moldados artesanalmente em férmas e cozidos ao sol.
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desespero porque eu via que meu irmdo também ndo estava tendo sucesso. E ai 0
professor pegou a palmatéria e deu duas palmatoradas na médo do meu irméo; deu porque
ele ndo conseguiu falar palavra jaca. O professor mostrava a imagem, mas ele, eu acho,
ndo conseguia enxergar. Chorei muito naquele dia, falei a meu pai que eu ndo ia mais,
que eu nunca mais voltaria a escola. E meu pai falou: “ta vendo? Ta vendo que eu falei”.
E ai eu ndo fui mais.

Quando eu voltei a estudar foi em Jitalna, também era dificil, a gente morava na
fazenda, tinha canoa para atravessar o rio e tudo mais, mas mesmo assim, para mim, foi
tudo muito prazeroso, foi muito gostoso entrar pela primeira vez em uma sala de aula, eu
tinha nove anos de idade. Fui direto para a primeira série, e ai ndo perdi, né? Foi uma
alegria, passei direto para a segunda série. Quando chegou na segunda série, veio a minha
frustracdo com a matéria de historia, eu ndo gosto muito da matéria de historia. Hoje eu
ja tenho um outro olhar, mas antes eu nao gostava muito porque numa prova de histéria
a professora perguntou quem era Dom Pedro | e eu falei que era Duque de Caxias e,
naquele dia, ela pegou a minha prova e leu para a sala inteira e aquilo, para mim, foi uma
decepcdo; a minha solucdo foi ir para atras da porta e comecar a chorar horrores. Precisou
chamar a minha irma para ir me buscar porque eu ndo queria sair de tras da porta, porque
eu tava com vergonha de olhar para meus colegas, porque eu ja tinha, na época, 10 anos
de idade e todo mundo comecou a rir.

Mas mesmo assim eu comecei a sentir vontade, né? Quando eu chegava em casa
0 encantamento ndo era boneca, pegava as cadeiras botava |4 e brincava com a
imaginacdo: eu era a professora e o que eu tinha na minha frente eram meus alunos. E ai,
aos 12 anos, lembro como se fosse hoje, em 1985, apareceu a primeira oportunidade de
eu expressar isso. Como eu morava em fazenda... As criancas la ja estudavam em outras
escolas, ja tinham outra oportunidade que eu ndo tive. E ai eles estavam na terceira, quarta
série, mais ou menos, por volta dos nove anos; e 0s pais acharam que eu tinha condi¢des
de dar banca para esses meninos, entdo eram trés alunos, ai eu falei com o dono da fazenda
e foi ele que me deu a primeira oportunidade de ter uma sala de aula. Fui ensinar trés
criancas, apenas; uma de seis anos, uma de oito e uma de nove para 10 anos, esse hoje
me agradece muito, porque ele ja estava na segunda série, mas nao sabia ler. Ele escrevia,
mas ndo sabia 0 que escrevia. E ai eu, ndo sei como, o ajudei, 0 ajudei a ler e a escrever.
E ai eu gostei. E 0 meu patrdo, na época, ainda na fazenda, me deu uma salinha, ali foi o

meu quadro pela primeira vez, e ele me deu um giz que ndo era nem giz mesmo, era um
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pedaco de gesso, em cima da estufa, onde secava e guardava as sacas de cacau, ali eu

comecei.
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3. OPORTUNIDADES PARA QUEM?

A ldade Moderna traz consigo as grandes transformacdes pelas quais 0 mundo
ocidental passou a partir do Séc. XVI. O final do Séc. XVIII e o inicio do XIX marcam
um periodo de destaque nesse continuo, pois ali toda a movimentacao revolucionaria pode
ganhar forma, haja vista a Revolucéo Industrial Inglesa, com inicio em 1780, a Revolucéo
Politica Francesa (1789-1792), bem como seus desdobramentos, conhecidos na Histéria
como Revolugdes do Atlantico, com destaque para a luta pela independéncia e libertagéo
de escravizados na col6nia francesa de Sdo Domingo (1791-1804), insurreicdo que hoje
é conhecida como Revolucdo Haitiana. O corolario subjacente ao idedrio revolucionario
produziu novos meios e formas de producdo e, a partir disso, também novas justificativas
para mudancas na organizacdo da vida social. Assim, nas localidades em que revolucionar
foi possivel®!, a ideia de relacdes sociais passou a ser pautada, por sua vez, nas ideias de
liberdade, igualdade e fraternidade, o que destituia, supostamente, relac6es de privilégios
instituidas por direito divino e/ou de nascimento. A partir daquele momento,
revolucionério, todas as pessoas que estivessem inseridas na “categoria humano” teriam
direitos iguais de acesso aos bens sociais, acesso este limitado somente por
impossibilidades individuais e estritamente particulares daquele ou daquela que néo teria
conseguido se esforgar o bastante para as conquistas de um mundo moderno. Contudo,
Patto (2010) nos ajuda a entender que:

O século XIX [na verdade] caracteriza-se por uma contradi¢do basica:
neste periodo, a sociedade burguesa atinge seu apogeu, segrega cada
vez mais o trabalhador bracal e se torna inflexivel na admissdo dos que
vém de baixo. No nivel politico e cultural, mantém-se viva a crenca na
possibilidade de uma sociedade igualitaria num mundo onde, na
verdade, a polarizag&o social é cada vez mais radical. Entre as pequenas
conquistas de uma minoria do operariado e a acumulacao de riquezas
da alta burguesia cavara-se um abismo que saltava aos olhos. Justifica-

lo sera tarefa das ciéncias humanas que nascem e se oficializam nesse
periodo (p. 40-41).

Ao cumprir a tarefa de justificar e resguardar a composi¢do do contrato social

articulado pela burguesia, as ciéncias humanas cooperaram com a construcdo da ideia de

31 Aqui cabe muito bem o uso do termo “guardando as devidas propor¢des”, para ndo perdermos as
contradigdes (ou nenhuma contradicdo) quando a luta € por poder e ndo por, de fato, transformagdes sociais
revolucionérias. A Franga nos ajuda a pensar sobre isso: no passado, quando reagiu violentamente a revolta
de Sdo Domingos, sua coldnia, que entrou na luta revolucionéria influenciada pela prépria Revolucéo
Francesa que ocorria em paralelo; e também em um tempo mais préximo de nés, quando, na década de
1950, reagiu com extrema violéncia a luta da Argélia (sua colbnia a época) por independéncia, mais uma
vez a ideia de liberdade (igualdade e fraternidade) ha tanto tempo defendida pela Franga ndo foi possivel a
todas as pessoas; a luta armada na Argélia pela liberdade durou oito anos, foi de 1954 a 1962, e produziu
cerca de 300 mil mortes do lado francés e dois milhdes de mortes do lado argelino (SANTOS, 2021).
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que, naquele momento, era fundada a forma mais avancada de civilizagdo e que, por isso,
possuia carater universalista; nela, o individuo estaria protegido do Estado, tendo
assegurados direitos individuais, sociais e a propriedade privada (PATTO, 2010;
SANTOS, 2021). Nesse sentido, ainda € possivel encontrar argumentos que, ao pensar a
revolugdo burguesa na Franca, véo nos dizer que ali se:
projetava interesses profundamente progressistas [...] periodo em que
ela apresentou para a humanidade as belas promessas de liberdade,
igualdade e fraternidade [...] um projeto global que era apresentado

para uma sociedade que lutava contra todas as contradi¢cGes da ordem
feudal (LACERDA JUNIOR, 2010, p. 61, grifo nosso).

Na sequéncia, nos depararmos com 0 que parece compor um lamento por aquilo

que néo foi possivel a burguesia (supostamente tdo bem-intencionada e honrosa):
Ao fim das contas, era um projeto de classe que ndo poderia ser
universalizado para toda a humanidade, pois materialmente, ele

depende da apropriacdo privada da riqueza produzida (LACERDA
JUNIOR, 2010, p. 62).

Esta mudanca de posigdo da burguesia ndo poderia deixar de impactar
todos os elementos que constituiram o seu projeto revolucionario. O
papel da razdo e do sujeito, 0 humanismo e o historicismo, além de
diversas outras conquistas do projeto revolucionario burgués sofreram
enormes mutacfes. Todas estas conquistas do periodo heroico da
burguesia passaram a ser combatidas ou ganharam interpretagdes
completamente distintas daquelas que antes eram predominantes
(LACERDA JUNIOR, 2010, p. 62).

Ao trazermos para a discussdo da histéria moderna do ocidente questes que nos
facam reivindicar uma compreensdo ampliada das logicas internas que regeram o
desenvolvimento social europeu, bem como sua relacdo com 0s povos e na¢Ges ndo
europeias, € possivel compreender as contradi¢fes construidas, literalmente, a ferra, em
todo esse longo processo. Se pensarmos, por exemplo, o lugar do racismo e da populacéo
negra nesse continuo, vamos entender o quanto foram importantes para a construgdo das
demarcacdes de acessos e Nndo acessos nesse projeto societario que se desdobram até os
nossos dias. Assim, no exercicio do contraditorio, também é possivel dizer que o que se
Ié como um projeto progressista, universalista, de potencial global — portanto destinado a
humanidade — também pode ser compreendido como um sistema que produziu e segue
reproduzindo com muita forca e violéncia um “ethos ontoldgico, epistemologico e ético
de registro de controle civilizacional forjado pela modernidade, criando uma inferioridade
no campo do ser, do saber e do poder” (SANTOS, 2021, p. 29).
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Nesse sentido, atentamos para Gomes (1995) que vai nos dizer que o Brasil
organiza uma experiéncia racista dissimulada e insidiosa, afirmacdo que dialoga muito
bem com Gonzalez (1995) a respeito de um Brasil que, mesmo atribuindo lugares e papéis
aos homens e mulheres negras de maneira estereotipada, o faz de modo dubio, em um
movimento constante que permite e nega, que aproxima e afasta toda uma populacdo
daquilo que lhe é de direito social. Dessa forma, para resistir e seguir em busca da
consolidacdo e manutencdo do direito de existir, a populacdo negra permanece em
constante tensdo, negociacdo e embates; primeiro, internamente, entre sua propria
imagem e a imagem objetificada que lhe foi atribuida na relagdo com o “Outro” (FANON,
2008; COLLINS, 2019). E segundo, externamente, na luta contra a permanéncia das
condicdes de opressdo e privilégio, mantidas em nosso pais de maneira estavel e
estrutural, e que permite a populacdo branca a manutencdo de um sistema que garante a
si prépria total acesso aos recursos da sociedade, a0 mesmo tempo que nega e afasta a
populagdo negra e todas as outras que ndo compdem o0 grupo branco, destes mesmos
recursos sociais (ELIAS; SCOTSON, 2000; AKOTIRENE, 2018; COLLINS, 2019), o
que pode ser exemplificado quando as professoras Maria Auxiliadora e Maria Clara véo
falar sobre momentos de suas vidas em que ndo sabiam que a oferta de Ensino Superior
pela Universidade Federal da Bahia era publica e gratuita. O desejo de estudar na UFBA
foi interditado, por muito tempo, pela falta de informacdes acerca das condi¢des de acesso
a instituicao.

“Falando sobre fazer uma instituicdo publica... Para mim, eu nunca ia
conseguir pagar. Fazer uma faculdade na UFBA?! Uma faculdade de
nome, conhecida? Eu nunca vou ter dinheiro para pagar, eu pensava.

Antes, eu achava que pagava, achava que a UFBA era paga” —
Professora Maria Auxiliadora.

“Eu achei [o PARFOR] muito bom porque facilitou muito pra gente que
ndo tinha condigdes financeiras. Porque eu pensava que nao ia nunca
cursar uma faculdade publica. Gente! Nunca passou isso pela minha
cabeca” — Professora Maria Clara.

Aqui j& podemos pensar sobre percursos de escolarizagdo anteriores vividos pelas
duas professoras, que ndo Ihes permitiram levar a nocédo de institui¢do publica para o nivel
do Ensino Superior. Ainda que elas tenham estudado em institui¢cGes publicas de ensino
no nivel da Educacéo Bésica durante toda a vida, elas seguiram adiante sem saber que a
graduacdo na universidade, também puablica, é oferecida aparentemente a todas as pessoas
sem distingdo, como um direito gratuito e assegurado pelo Estado. Aqui hd um adianto

sobre a vida universitaria das professoras que nos ajuda a compreender como a construgéo
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institucional e estatal do “ndo saber”*? em nossos dias continuou cumprindo funcdo de
obstruir a possibilidade de se viver um fluxo continuo em seus processos de escolarizacao.
Lembremos que ndo é de agora que, institucionalmente, o Estado cria obstaculos que
dificultam a fluidez do percurso escolar e profissional das mulheres que as professoras
participantes desta pesquisa representam. No final da década de 1930, diferente de hoje,
o explicito era a regra, de forma que se sabia que aquelas que ndo cumprissem as
exigéncias impostas ndo teriam acesso ao processo formativo publico para professoras.
Levando em consideracdo a negligéncia estatal e a persistente vivacidade da tradicdo do
racismo biologico a que as mulheres negras eram expostas naquele momento, era quase
impossivel cumprir tais exigéncias e se formar professora. Dessa forma, como adianto
pontuado, cabe dizer que, até chegar a vida universitaria (logo retornaremos a ela), as

professoras percorreram um longo percurso e é sobre isso que trataremos a seguir.

3.1 Sobre um caminho para a escola construido com sangue, suor e lagrimas

Os encontros com as professoras nos permitiram refletir e compreender sobre
como as opressdes de género, classe e raga® operaram e operam na historia de suas vidas
e como elas se organizaram para dar conta das negociacdes, tensdes e embates necessarios
para a manutencao das suas existéncias e aspiracdes. Estudar, estar dentro de uma escola,
de uma sala de aula, aprender, ter uma profissdo, foram desejos que muito cedo

compareceram na vida dessas mulheres.

32 Atuando como psicologo escolar por quase 11 anos nos CEI’s em que as professoras trabalhavam, atendi
familias que também traziam em suas historias muitas marcas do “ndo saber”, constituidas a partir da
violéncia e negligéncia do Estado. Cito aqui dois exemplos: o primeiro diz respeito ao alto nimero de
meninas (negras) puberes gravidas sem nenhuma informacdo sobre satde sexual e reprodutiva, algo que
deveria ser promovido pelas unidades de atencdo priméria a sade, comumente conhecidas como postos de
salide, bem como nas escolas; é direito das mulheres e dever dos postos de salide promover a circulagao de
informagdes sobre salide sexual e reprodutiva a partir do Protocolo de Atencéo Bésica de Saide da Mulher,
que, por sua vez, esta inserido nas Politicas de atencdo a salde da mulher, vinculadas ao Ministério da
Saude. No bairro em que a pesquisa foi realizada, a unidade de atencéo priméria a saude existe ha quase 30
anos. O segundo exemplo traz o pai (homem, negro e adulto) de uma crianga matriculada em um dos CEI’s
onde eu atuava. Naquele primeiro encontro, tinha ido conversar conosco (coordenadora do CEl, a
coordenadora pedagdgica e eu), pois havia sido chamado; em nossa conversa, ele falava sobre o espago e
sobre a sua crianga no espaco de uma forma que chamava a minha atencéo, parecia uma compreensdo
distante de como funcionadvamaos. Por conta disso e para compreender melhor aquele momento, Ihe pergunto
sobre sua vida escolar, sobre a sua relagdo com a escola e ele me reponde que néo tinha frequentado a escola
e que, na verdade, aquela era a primeira vez que entrava em uma escola. Ele nunca havia entrado em uma
escola, nunca em toda a sua vida. Essas sdo duas situacdes em que o Estado, rapidamente, é completamente
desresponsabilizado pela negligéncia com que mantém as pessoas/cidadas; aqui rapidamente se diz que a
garota engravidou porque quis e que a informag&o esta la (no posto) para quem quiser, e que o pai da crianca
matriculada no CEI nunca foi & escola porque ndo quis, porque a escola também esta 14, para quem a quiser.

33 Que em seus relatos foram surgindo exatamente nesta ordem.
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Como muitas criangas, a infancia vivida por elas também foi um momento de
brincar e sonhar com o “quando eu crescer eu quero ser...”’; a professora Maria Rainha
queria ser médica ou professora, por exemplo; a professora Maria da Paz, por sua vez,
queria ser professora ou secretaria. Contudo, os desejos infantis, inadidveis em sua
esséncia, logo comecgaram a ser interpelados pelos adultos mais préximos, os de dentro
de casa, que cumpriram a funcdo de apresentar aquelas meninas mulheres a face sexista
do patriarcado:

“Néo tive essa coisa de educac¢do infantil, ndo. Meus irmaos até sim,
mas eu ndo. Era muito distante e meu pai achava que eu ndo tinha
condicdo de andar. Ele deu prioridade aos meninos estudarem, ele
achava que eu ndo tinha condi¢fes de aguentar a caminhada porgue era
muito longe.” — Professora Maria Clarice

“Entao, meu irméao estudou em colégio particular e eu nunca, nunca tive
essa oportunidade, ele era o cagula, o filho homem dele, o filho homem
do meu padrasto. E assim... Eu nunca tive duvida que minha mae me
ama, mas a preocupacao, o filho que ela quer fazer tudo, ndo que ela
ndo fagca por mim, mas € que tudo é cle, tudo ¢ ele, tudo é ele”. —
Professora Maria Auxiliadora

Assim, a escola ou ndo pode ser vivida logo, na urgéncia e energia infantis; ou foi
vivida como uma experiéncia que gerava incertezas sobre o quanto se era amada. Duvida
que faz sentido quando nos aproximamos de Hordge-Freeman (2018), que nos ajuda a
compreender que o tempo e a atencdo que uma familia dedica aos seus filhos e filhas
repercutem, também, de maneira pratica, os moldes estruturais que nos organizam,
atendendo a aspectos de género e raca, por exemplo. E assim, ndo é incomum que
mulheres na condicdo de criancas e adolescentes vivam um percurso em que a violéncia
contra elas seja aumentada no intuito de afasta-las daquilo que é considerado como
indevido para suas existéncias. As dificuldades vividas pelas professoras para entrar e
permanecer na escola nos informam sobre esses movimentos e desdobramentos da
violéncia patriarcal. A professora Maria Rainha ndo pdde entrar na idade esperada:

Por conta do acidente, eu fui morar com a minha avd. Minha avo
trabalhava, e ai a gente tinha que ficar em casa; era eu, minha irma e o
meu tio. Entéo, eu n&o fui pra escola. Depois, a gente veio morar aqui
e ai minha avé me colocou em uma banca para aprender a fazer meu
nome. Minha mae estava trabalhando, ela s6 ia pra casa no final de
semana. Depois de um tempo, a vizinha do lado chegou e falou com
minha avo: “dona Ana, coloque sua filha 14 na Mussurunga, no Dirlene,

ela fica indo com as minhas filhas”. Eu tinha ai mais ou menos uns sete
pra oito anos, foi quando eu entrei formalmente na escola.

Outras professoras enfrentaram dificuldades para estar na escola e avangar em

seus processos de escolarizagdo. “Nao foi facil concluir os estudos. Porque s6 era minha
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mae com meu padrasto e ai eu ndo tive a oportunidade que meu irmao teve”. Aqui, mais
uma vez, a professora Maria Clara nos ajuda a compreender tais limites sendo impostos,
vividos e contestados no cotidiano.
Como meu pai me criava e minha mée ndo morava comigo, ele ndo
tinha dinheiro sempre para me dar. S6 que eu falava com ele: “painho,
eu quero dinheiro pra ir pra escola, 0 meu transporte acabou”; e ele
falava: “eu ndo tenho”. S6 que a obrigacdo do pai é procurar correr atras
e dar o dinheiro para o filho ir pra escola, mas ele dizia que ndo tinha e

acabou. Ai, eu ia pedir emprestado na rua, pedia pra Patricio, o tio de
uma irmé& por parte de pai.

A professora Maria Rainha acrescenta:

Eu também pedia dinheiro a meu pai e meu pai ndo me dava. E a minha
dor maior foi porque um dia eu cheguei para meu pai e disse: “meu pai,
eu td sem dinheiro para ir pra escola”, e ai ele me perguntou: “voceé ja
sabe fazer seu nome?” E ai eu: “ja!” E ele continuou: “entdo pra que
estudar? Nao precisa estudar mais. Se ja sabe fazer o seu nome, nao
precisa estudar mais”. Ele continuou: “e também vocé ja esta
namorando, quando estd namorando, quem tem o dever de dar é o
namorado”. Ai eu falei: “meu pai, meu namorado... A gente sé namora.
Por que ele tem o dever de me dar?” Ele: “tem o dever, tem o dever de
dar”. Ele continuou: “se procura namorado, entdo, ele tem que te
assumir”. Eu fiquei muito triste com meu pai por conta dessa fala dele.

A tentativa de garantir que 0s homens adultos cumprissem as suas
responsabilidades como pais e, por consequéncia, também garantissem no ambito familiar
o direito a educacao de suas filhas, fez com que algumas das professoras, na adolescéncia,
fossem expostas a violéncia muito preservada nas relacbes de género, em nossa
sociedade. Soma-se 0 machismo e a misoginia a face sexista do patriarcado, que opera
para a manuten¢do de relacdes baseadas “na dominag¢do masculina e na dependéncia
feminina [guardando, sempre] lugares diferenciados para homens e mulheres”
(CAVALLEIRO, 2013, p. 60). Nesse sentido, ndo esquegamos, a professora Maria
Rainha ndo sé sonhava em ser professora, mas também em ser médica, o que interditou
completamente este sonho foi 0 sangue saido de sua mde, vitima da tentativa de
feminicidio cometida por seu pai, em uma investida de mostrar a ela qual seria, segundo
ele, o seu devido lugar. “O estupro e o feminicidio sdo os ultimos elos de uma longa
cadeia de violéncia contra a mulher” (PARKS; ASSIS; CACAU, 2021). Ea partir da
violéncia, que se da de muitas formas, que se constroem 0s principais meios em que
acontece a materialidade dos empreendimentos para inferiorizar e submeter a mulher.

Nesse sentido, cabe dizer que, no Brasil, as vidas mais afetadas sdo as das mulheres
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negras; somente no primeiro semestre de 2020, das 631 mulheres mortas, por 6dio a sua
condic&o de género, 473 eram negras (PARKS; ASSIS; CACAU, 2021).

As professoras Maria Clarice, Maria Auxiliadora, Maria Clara e Maria Rainha nos
informam sobre expressdes da violéncia patriarcal que ocorreram dentro de suas casas,
no ambiente doméstico, espago em que é constituida uma trama que ndo deixa ninguém
de fora. A partir do conceito ideal de familia nuclear, naturalmente generificada e
compreendida através de papéis organizados de marido/pai, esposa/mée, filhos e filhas;
espera-se que, antes de tudo, a esposa seja submissa ao marido, e a filha, submissa ao pai
e aos irmé&os, ponto de partida para todos os outros lugares sociais, também idealizados
pelo patriarcado.

Contudo, ainda que obstaculizada, a necessidade de estar na escola, de estudar,
sempre trazida por outras mulheres, nunca deixou de fazer parte da vida das professoras.
Elas foram para a escola. A professora Maria Auxiliadora reforga essa ideia ao nos dizer
que “foi logo no periodo da invasdo, ndo tinha transporte, eu andava daqui para o que €
hoje 0 metrd® e tinha que ir com saco no pé e quando chegava na Paralela tinha que
trocar. Vocé tinha que atravessar a pista, muitas vezes®®”. No entanto, para surpresa e
tristeza das professoras, a escola logo mostrou a elas que ela “ndo ¢ um campo neutro,
onde, apds entrarmos, os conflitos sociais e raciais permanecem do lado de fora (GOMES,
1995, p. 68). Mas sim “uma instituicdo onde convivem conflitos e contradi¢bes. O
racismo e a discriminacdo racial, que fazem parte da sociedade brasileira, estdo presentes

nas relagdes entre educadores e educandos” (GOMES, 1995, p. 68). Assim, mais uma

34 Cerca de 1km de distancia.

35 No ano de 2023, o Jornal Correio da Bahia completou 40 anos de existéncia e, em comemoragédo a data,
trouxe um conjunto de acontecimentos e noticias consideradas emblematicas na relagéo deste jornal com a
historia recente da cidade de Salvador. Dentre elas, houve uma que cumpriu a fungdo de relembrar aos
leitores e leitoras da soterdpolis 0 que, por muitos anos, representou a Avenida Paralela para as pessoas que
moravam proximas a ela e, como a professora Maria Auxiliadora, precisavam atravessar a pista. Reproduzo
aqui os dois primeiros paragrafos da matéria, cujo titulo foi: “Os perigosos e acidentados primordios da
Avenida Paralela”, publicada em 26/03/2023: Quem vé a Avenida Paralela, hoje, como o principal vetor de
desenvolvimento de Salvador, com uma boa estrutura viéria, ndo imagina (ou mal lembra) que h& pouco
mais de trés décadas, passar de um lado a outro da via, a pé, era quase uma tentativa de suicidio. Assim
como as reportagens sobre saidinhas bancarias foram, durante muitos anos, uma rotina nas nossas paginas,
antes do advento do Pix, as matérias sobre atropelamentos com morte na Avenida Luis Viana Filho também
eram do cotidiano das coberturas do Correio, especialmente quando por 14 ndo havia passarelas para
pedestres — equipamentos que eram alvo de reivindicagdes constantes até o inicio dos anos 1990. Na edicdo
de 25 de setembro de 1986, o jornal trazia duas reportagens sobre um protesto ocorrido na via, na altura do
Imbui, motivado pelos recorrentes acidentes com vitimas fatais. “Populagdo interdita Avenida da Morte e
pede seguranga”, era o titulo de uma das matérias, a qual trazia uma foto dos manifestantes, com faixas e
cartazes, cobrando providéncias urgentes ao poder publico. “Desesperadas pelos acidentes registrados, as
pessoas exigem que se construa a passarela na avenida”, descrevia a legenda da imagem logo acima do
titulo: https://www.correio24horas.com.br/noticia/nid/os-perigosos-e-acidentados-primordios-da-avenida-
paralela/ Acesso em 08/06/2023.



https://www.correio24horas.com.br/noticia/nid/os-perigosos-e-acidentados-primordios-da-avenida-paralela/
https://www.correio24horas.com.br/noticia/nid/os-perigosos-e-acidentados-primordios-da-avenida-paralela/

125

vez, as professoras, ainda adolescentes, foram alvo da violéncia, que desta vez estava
envolta no nome e na autoridade do Estado, que exercitava demarcar seu ideal de lugares
sociais muito bem definidos, sustentando, para tanto, todo seu patrimdnio misogino,

racista e classista. Nos conta Maria do Sol:

Eu fui estudar de manha e o povo sempre falava que quem estuda pela
manha é filhinho de papai, é quem tem o dia livre, estuda de manhd e
tem a tarde livre para fazer cursos.

Eu ndo tinha dinheiro, eu ia andando e eu lembro que era uma farda
para mim e minha irmd. Quando eu chegava da escola, eu vinha
andando no sol quente, pegava minha farda, pingando de suor, e dava a
minha irmé que estudava de tarde, a gente ndo tinha condicdo de
comprar uma outra farda.

Chegava na hora de lanchar, ndo tinha um centavo para comer um Gula,
naquela época era Gula. Eu lembro que naquele sol, com aquela fome,
eu ndo sei como eu conseguia dar conta da escola. E ai, no primeiro ano,
aconteceu o qué? Perdi de ano! Eu repeti todas as matérias, foi muito
dificil. E ai eu tive que conversar com as professoras, fui contar minha
histéria, pedi ajuda. Quando eu voltei pra repetir o ano, teve a
professora de matematica que era uma bruxa, aquela mulher era uma
bruxa, gente! Ela fazia cada coisa! Ela me humilhava mesmo! Ela
pegava a minha prova e mostrava pra turma. Falava assim: “Maria do
Sol! V& se vocé vai estudar! VVocé tirou 0,6!” Oh, gente! Eu ficava...
Meu coracdo... Eu sempre ficava mal e ai na hora de fazer teste ou
trabalhos de grupo, as melhores se escolhiam e eu ficava sozinha. Por
gue quem ficava comigo? Quem queria fazer parte da minha equipe?
Ninguém, ninguém me queria.

Foi algo muito dificil, eu chorava, chorava, ficava desesperada, queria
até desistir. A professora de portugués me ajudou muito, eu ficava
nervosa, ndo conseguia fazer as provas, ndo conseguia fazer nada, ela
me acalmava. E ai eu fui conseguindo e consegui terminar o meu
segundo ano e o terceiro eu fiz a noite, entdo eu ja estava mais tranquila,
ja tinha me achado. — Professora Maria do Sol

Recém-chegada em Salvador, vinda do interior do Estado, a professora Maria do
Sol nos diz que “tinha dificuldade de compreender as coisas”. Ela continua: “parecia que
eu estava num local onde as pessoas ndo falavam a minha lingua. Foi uma sensacéo
horrivel, que eu chorava, eu ficava desesperada, eu ndo entendia nada, nada, nada do que
os professores falavam”. Na capital, Maria do Sol foi inserida em um sistema educacional
que conserva a populacdo negra em condigdes de significativo prejuizo emocional e
pedagogico. Ela foi envolvida em um ambiente escolar que, cotidianamente, reforcava
seu sentimento de inadequacéo, “onde os privilégios de raga, classe e sexo constituem o
grande ideal a ser atingido, através do saber ‘por exceléncia’ emanado da cultura ‘por
exceléncia’: a ocidental burguesa” (GONZALEZ, 2020, p. 100). Assim, somente quando
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foi estudar a noite, a professora Maria do Sol ficou mais tranquila, achou seu (“devido™)
lugar.

Ao refletir sobre como o mito da democracia racial comparecia (e ainda
comparece) no pensamento e na pratica pedagdgica de professores e professoras da escola
publica, Gomes (1995) dialogou com uma escola que negava a presenca do racismo e a
discriminacdo racial em seu funcionamento interno, mas que ndo conseguia, entretanto,
fugir do seu compromisso intelectual com as teorias racistas. Nesse sentido, ainda que a
escola pablica tenha, a partir da decada de 1930, passado a ocupar lugar de destaque na
consolidagdo da jovem Republica, isso ndo se deu sem solidas bases eugénicas e
higienistas.

“Em uma verdadeira democracia o valor da educacdo so é igualado pelo da saude
physica” (TEIXEIRA, 1932, n.p), escreveu Anisio Teixeira, em 1932, ao propor a
reorganizacdo do Ensino Normal. A defesa por uma escola publica que deveria ser
expandida para todo o pais, na condi¢do de laica, gratuita, obrigatoria, ofertada a todas as
pessoas, sem distin¢do e com qualidade, também néo abria méo de poder oferecer ao povo
brasileiro seu “certificado de saude, inteligéncia e de caracter, imprescindivel para o seu
concurso a vida moderna” (TEIXEIRA, 1932, n.p). Ao que parece, em nossos dias, todos
os esforgos continuam sendo perseguidos para o alcance dos objetivos de Anisio Teixeira
e seu grupo, o que pode ser percebido quando Fernando Haddad, entdo Ministro da
Educacdo, em 2010, nos diz que “o atual estagio da educacdo brasileira representa uma
retomada dos ideais dos manifestos de 1932 e de 1959, devidamente contextualizados
com o tempo presente” (AZEVEDO, 2010, p. 9). Dessa forma, infelizmente faz sentido
os informes tdo estarrecedores que as pesquisas acerca da dindmica entre Educacéo e
questdes raciais vém nos trazendo nos ultimos quase 35 anos (ROSEMBERG, 1991;
GOMES, 1995; SOUSA, 2010; CAVALLEIRO, 2013; 2020; ABRAMOVICZ; GOMES,
2010; NUNES, 2016).

Na década de 1990, Eliane Cavalleiro trouxe a tona o que Abdias Nascimento
chamou de “um universo de dominagdo ‘esquecido’ e escondido dentro da escola”
(CAVALLEIRO, 2020, n.p). Sua pesquisa, de carateristica etnogréafica, lhe permitiu
acompanhar, em uma escola pré-escolar, as relagdes estabelecidas em um contexto social
constituido por adultos e criancas identificadas ou auto-identificadas como negras e
brancas. Assim, a autora buscou compreender “como se tem desenvolvido o processo de
socializagdo dessa geracao de sujeitos sociais e que mundo Ihes esta sendo posto para ser

internalizado” (CAVALLEIRO, 2020, p. 11). Em sua incurséo neste ambiente esquecido
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e escondido dentro de uma escola frequentada majoritariamente por criangas negras, ela
pode presenciar formas de relagfes que carregavam, em si, violéncia em seu estado puro
e historico a servi¢co do interesse do Estado Brasileiro de controlar e/ou aniquilar, das
mais diversas formas, os corpos negros. Nessa perspectiva, a autora nos conta o que
presenciou dentro daquela escola de criancas de até seis anos. Aqui, a regra bésica do
quanto mais cedo melhor, infelizmente foi seguida com exceléncia.

Em certa ocasido, no horéario do lanche, varios meninos se encontravam

no banheiro. Um deles contou a merendeira que Augusto, menino

negro, havia feito xixi na pia. Ela o advertiu: “Seu porco nojento! Se

vocé fizer de novo vai ficar o dia inteiro de castigo!”. O menino ficou
calado (CAVALLEIRO, 2020, p. 77).

Ela nos relata outra situacéo:

A merendeira pediu em voz alta, acima do normal, a uma crianca para
sentar-se direito em seu lugar. A menina estava um pouco torta na
cadeira. Percebi, entdo, que se tratava de uma das que lutavam [de
brincadeira] no parque. Ela olhou com expressao de que ndo entendeu
o pedido. A merendeira gritou mais alto ainda: “Sua sem educagao!
Estou falando com vocé! Para lutar com 0s meninos vocé € esperta, ndo
€? VVocé vai fazer o que eu estou mandando?!” (...) A cena prosseguiu,
a merendeira deu um empurrdo forte na cadeira, 0 que fez a menina
bater o peito na mesa. E ainda lhe disse: “da proxima vez que eu falar
com vocé, néo se faga de tonta, porque para lutar com 0s meninos vocé

¢ esperta, ¢ eu bem sei que de ‘bocd’ vocé ndo tem nada”
(CAVALLEIRO, 2020, p. 77-78).

Nas duas situagdes, as acfes foram conduzidas por merendeiras, trabalhadoras
que, na hierarquia estrutural racista e de género, ocupam lugar inferior dentro da escola,
na relacdo com as professoras e na sociedade, de modo geral. E, em sendo assim, a partir
de uma leitura racista e classista, a violéncia expressada/reproduzida por essa mulher,
poderia ser compreendida como natural, a populacdo negra e/ou pobre é violenta, é o que
se diz. Por isso, cabe dizer que ambas ocorreram sob a anuéncia de professoras e maes
que dividiam aquele espaco, ou seja, a comunidade escolar. Vivéncias violentas ocorridas
dentro da escola. Dolorosas fisica e emocionalmente. E que também foram vividas por
algumas professoras participantes desta pesquisa quando adolescentes, aqui em Salvador,
no mesmo periodo em que a pesquisa de Cavalleiro (2020) era realizada na cidade de Sao
Paulo. O servigo para a manutencdo do controle e/ou aniquilamento dos corpos negros
era/é ostensivo e nacional.

Eu sempre fui de conversar, de brincar muito e eu lembro que as

professoras me batiam muito com a palmat6ria com apagador na perna.
Eu apanhei muito nesse negdcio de escola. E sério! O ano era mais ou
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menos 1994, ela me batia de régua, me batia de apagador. — Professora
Maria do Sol

N&o foi facil, ndo. Quando eu estudava, a professora abria a chamada e
chamava: “fulano, ciclano!” Seguia uma sequéncia, quando eu percebia
gue estava chegando perto da minha vez, eu dizia: posso ir no banheiro,
professora? Pra ndo ler. Porque tinha que levantar, a gente era obrigado
a ler em voz alta e quando vocé ndo conseguia ler, a professora dizia:
“presta atencdo, ndo I€ direito!” Ela tinha tabuada, palmatoéria... Eu ndo
era boa em matematica e sempre apanhava. — Professora Maria
Auxiliadora

Selvagens, sujas/os, mal educadas/os, aquelas/es que ndo conseguem aprender. A
forca e a violéncia acompanham o processo de escolarizagdo da populacao negra, s6 dessa
forma seria/ser& possivel alcancar algum tipo de racionalidade, acreditavam (ou ainda
acreditam?). O Estado reproduz dentro e fora da escola um trato que remete, sem nenhum
pudor, a passagem do seculo XVIII para o X1X, sua compreensdo de como a populagdo
negra deve ser pensada e tratada para poder viver a escola, se manter dentro dela (ou néo)
e viver em sociedade. Sendo assim, ainda nos inspiramos, enquanto Estado-nacdo, em
uma escola que teria/tem como fungdo resolver “o problema da ociosidade do nacional
pobre e livre” (AZEVEDO, 2004, p. 43). Uma escola que, por conta da natureza da
populacdo que a frequentaria, ndo poderia abrir méo do ensino da religido, da disciplina
e dos possiveis castigos; e que teria como funcdo educar 0s corpos para a sujeicdo do
controle administrativo de suas vidas, do reconhecimento internalizado da hierarquia
social e, por consequéncia, dos limites das suas aspiracdes (AZEVEDO, 2004).

Ha alguns anos, ja inserido nesta pesquisa de Doutorado, mas como trabalhador-
psicologo no local em que esta pesquisa foi realizada, participamos eu, Brisa
(coordenadora pedagdgica) e a colega coordenadora do CEI’s, de uma reunido com uma
professora que nos informava sobre dificuldades com seu grupo, de criangas entre 4 e 5
anos. Recém-chegada de um longo e intermitente processo de adoecimento, essa
professora, muito amorosa, sofria ao lidar com um grupo que parecia recusa-la, que em
uma observacédo atenta ao funcionamento do grupo, parecia temer se vincular a alguém
que poderia “desaparecer” por um periodo consideravel (por conta do adoecimento), a
qualguer momento, e fazer com que elas precisassem se recompor enquanto grupo a partir
das regras e afetos de uma nova e desconhecida adulta, que substituiria a colega afastada.
Retornar para a sala era motivo de alegria, mas nao ser bem recebida imediatamente gerou
frustracdo na professora. Naquele encontro, dificil, todo o grupo de criangas negras, na
faixa entre quatro e cinco anos, foi nomeado pela professora (auto-identificada como

branca) como criangas mal-educadas e violentas, incapazes de se relacionar entre elas e
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com a propria professora, e, sendo assim, pertencentes a uma condigdo de existéncia que
parecia impossibilitd-las de viver a experiéncia escolar. Segundo a professora, era
impossivel trabalhar com criancas naquela condicdo de agressividade e falta de educacdo.
Agquele encontro chamou muito a nossa atencdo, em funcéo da defesa da inviabilidade
escolar quando se é, supostamente, uma crianca mal-educada e agressiva (e como para
poder viver aquele espaco, aquelas criangas supostamente precisariam de atencdo e
cuidados outros, vindos de fora da escola).

Gomes (1995) se surpreendeu ao encontrar no dialogo com a comunidade escolar
reminiscéncias do pensamento de Nina Rodrigues, autor supostamente distante e

ultrapassado da nossa experiéncia escolar e social. Em seu texto, ela nos diz:

No que diz respeito ao campo educacional, chamo a atengéo para o fato
de que, apesar de o racismo cientifico, teoria defendida por Nina
Rodrigues e seus discipulos, ser considerada, hoje, ultrapassado, as
falas das professoras entrevistadas, das profissionais da escola em geral
e da sociedade brasileira como um todo demonstram que 0S seus
resquicios ainda persistem (p. 73).

Decerto, a racionalidade do racismo cientifico encontrada por Gomes (1995) e no
encontro com a professora do grupo 4, em 2017, também pbde ser percebida na
experiéncia das professoras participantes da pesquisa, quando adolescentes, dentro e fora
da escola. No dialogo com institui¢des e politicas ptblicas destinadas a “cuidar” dos
“0ciosos e ociosas pobres e livres”, a professora Maria Clara foi atendida (tratada) a partir

de uma abstracdo que também a localizava no lugar proposto por Nina Rodrigues:

Quando meu pai ndo me dava dinheiro para ir pra escola, eu pedia a
Patricio, ele me emprestava e eu pagava com o dinheiro do curso.
Eu fazia esse curso la na Sdo Mateus, o curso chamava Agente
Jovem. Era um curso que tinha uma bolsa de R$ 65,00. Nessa época,
teve muita adolescente que se inscreveu, entrava com 15 anos e saia
com 18. Quando entrei, eu ja tinha 16 anos e ai eu fiquei trés anos
no curso. Todo més eles davam esse dinheiro, essa contribuicéo e ai
quando eu pegava dinheiro emprestado, eu pagava com esses R$
65,00 e também comprava coisas intimas. Comprava absorvente,
creme dental, coisas que meu pai ndo me dava, eu comprava. Mas
eu nunca deixei de ir para a escola, tinha época que tinha prova, meu
pai ndo tinha dinheiro, eu ia l1a em Patricio, era ele que sempre me
socorria, que me emprestava. Foi assim que eu fui indo. Porque meu
pai ndo tinha aquele compromisso, mesmo ele vendo que eu corria
atras sempre, fazia por onde. Eu continuei, eu fui no maior
sofrimento, era quase 2h de viagem no 6nibus, saia todo dia 11h da
manhd e chegava em casa as 7h horas da noite. Mas fui, consegui
formar no terceiro ano do segundo grau, completei o terceiro ano em
2003.
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O curso ao qual a professora Maria Clara faz referéncia é o Projeto Agente Jovem,
vinculado ao Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social a época. Era um programa
de transmissdo de renda, destinado a jovens considerados em situacao de vulnerabilidade
social e que, portanto, deveriam viver um processo de desenvolvimento social e
humano. Eram objetivos do Projeto (BRASIL, 2001, p. 2, grifos nossos):

- Criar condig0es para a insercao, reinsercéo e permanéncia do
jovem no sistema de ensino;

- promover sua integracdo a familia, & comunidade e a sociedade;
- desenvolver agdes que oportunizem o protagonismo juvenil,

- preparar o jovem para atuar como agente de transformacéo e
desenvolvimento de sua comunidade;

- contribuir para a diminuicé@o dos indices de violéncia, uso de
drogas, DST/AIDS, gravidez néo planejada;

- desenvolver agdes que facilitem sua integracéo e interagéo,
gquando da sua inser¢éo no mundo do trabalho.

Foi a partir deste entendimento que a professora Maria Clara e milhares de jovens
negros e pobres em todo o pais, quando adolescentes, foram pensados ¢ “atendidos” pelo
Estado Brasileiro; em uma perspectiva sempre da falta, da ndo inserida e daquela que
precisaria ser afastada de um mundo violento, vinculado as drogas, a promiscuidade e
sem condic¢des de integrar e interagir com o mundo do trabalho. Assim, Clara, que em
sua vida cotidiana desejava manter-se na escola e concluir o Ensino Médio, foi inserida
“em uma heranga que se cristalizou em institui¢des, formou procedimentos muito
automaticos, € mais invisiveis de rebaixamento e segregacdo” (GONCALVES FILHO,
2017, p. 143).

Na passagem do Séc. XVIII para o XIX, uma das principais preocupacdes do
Estado era entender o que seria feito com o transtorno gerado com o fato de que a
populacdo negra logo deixaria de ser escravizada. Uma populagdo sempre vista como
degenerada, de baixo nivel mental, violenta, perigosa e que poderia colocar em risco a
nova ordem social. Para os reformadores da época, caberia ao Estado promover, em um
futuro préximo, a incorporacgéo a sociedade brasileira desta populacédo, o pobre nacional;
algo que deveria acontecer através da emancipacdo gradual, da disciplinarizacdo das
vidas, da inser¢do a uma educagdo moralizadora e também a incorporag¢do ao mundo do
trabalho (AZEVEDO, 2004), ou seja, oferecer um Projeto chamado Agente Jovem.

Diferente do século X1X, o que a passagem do tempo possibilitou na vida de Maria
Clara na adolescéncia e de tantos jovens, ainda hoje, na relagdo com um Estado que, ao
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fim e ao cabo, opera para a manutengdo de uma logica patriarcal e racista, foi viver uma
experiéncia em que:

A burocracia, habitualmente, participa dos preconceitos racistas e 0s
vem reiterar, movimentando-os, de modo mais ou menos mecanico,
impessoal. Chega a parecer que o racismo ndo dependeria mais dos
seus praticantes e que, por assim dizer, funcionaria por si s, quase
dispensando nossa consciéncia e nossa motivacdo (GONCALVES
FILHO, 2017, p. 143).

Ao dividir conosco as historias acerca dos seus percursos na educacao basica, as
professoras nos possibilitaram acessar golpes que pareciam antigos e bem distantes,
inexistentes em nossos dias, aqueles, ditos sé ocorridos nos tempos dos nossos pais ou
avos. Assim, entrar em contato com tais narrativas nos aproximou de dores que estavam
para além da imaginagdo que fere e supera a memoria, “que exige a imaginacao tanto
quanto desarma a imaginagdo” (GONCALVES FILHO, 2017, p. 146).

“Oxe, meu filho! Vocé nao tem nogdo do quanto a gente ja sofreu pra chegar até
aqui” (PROFESSORA MARIA DE DEUS). Realmente ndo tinhamos. Sofrimentos
assim, frutos da tentativa de rebaixar e humilhar as pessoas, podem corroer
psicologicamente, podem embaracar os caminhos para a cidadania, podem infantilizar.
As professoras nos contam que foram barradas pela condicdo de género, logo quando
criangas, na relagdo com o0s homens que existiam em suas familias (pais, padrastos e
irmdos); por serem consideradas frageis fisicamente ou por ndo viverem igual
investimento financeiro e emocional, ou ainda, por serem relegadas a condicao de pessoas
que ndo precisavam de muita escolarizacdo e que, caso teimassem nesse objetivo,
deveriam contar com outros homes, namorados ou maridos, que deveriam assumir a
responsabilidade por elas. Contudo, essas mulheres também nos aproximaram de algo
que se da entre elas, na relacdo com outras mulheres, as dores (porque sair do cerco
patriarcal ndo € simples), mas principalmente, ajuda e cuidado de mées, avos, tias, amigas,
vizinhas, que foram esteio para a permanéncia da existéncia e do desejo. Um esforgo
muitas vezes ndo nominado, outras vezes sim, para que elas ndo permanecessem em
lugares pré-estabelecidos, lugares ja vividos por aquelas tantas outras mulheres que lhes
ofereceram auxilio; assim puderam ter para mais autonomia, para contribuir em casa,
ajudando suas mées, ou, ainda, para se aproximar do sonho de ser professora. E o que nos

contam a seguir.
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3.2 Lugares (IM)postos as trabalhadoras negras

Numa sociedade onde a divisdo racial e a divisdo sexual do
trabalho fazem dos negros e das mulheres trabalhadores de
segunda categoria, no conjunto dos trabalhadores j& por demais
explorados (afinal sobre quem recai 0 peso da recessdo?); numa
sociedade onde o racismo e 0 sexismo, enquanto fortes
sustentaculos da ideologia de dominacéo, fazem dos negros e das
mulheres cidaddos de segunda classe, ndo é dificil visualizar a
terrivel carga de discriminacdo a que esta sujeita a mulher negra.
(...) Do fundo do poco do seu anonimato — nas favelas, na periferia,
nas prisdes, nos manicOmios, na prostitui¢ao, na “cozinha da
madame”, nas frentes de trabalho nordestinas —, talvez nunca
tenham ouvido falar de direito de cidadania, mas tém consciéncia
do que significa ser mulher, negra e pobre, ou seja, viver acuada, a
espreita do préximo golpe a ser recebido (...). Significa se jogar
inteira no desenvolvimento das chamadas “estratégias de
sobrevivéncia”, dia apos dia, hora apos hora, sem deixar, no
entanto, de apostar na vida.

Rio de Janeiro, 8 de fevereiro de 1984
AXxé, muntu!

Nizinga — COLETIVO DE MULHERES NEGRAS (GONZALEZ,
2020, p. 109-111).

As transformagdes econdmicas e sociais produzidas a partir do capitalismo
destituiram o espaco doméstico como unidade produtiva e passaram a considera-lo apenas
como unidade familiar, demarcando também, desta forma, a predefinicéo dos lugares que
deveriam ser ocupados, idealmente, por homens e mulheres, no mundo do trabalho.

A divisdo sexual do trabalho est4 associada de maneira inextricavel a
uma outra configuracdo que se expressa em termos de relagdes que
associam homens/producéo/esfera publica e
mulheres/reprodugdo/espaco privado, conferindo a essas associacdes,
dentro do mesmo principio hierdrquico, uma qualificagdo da primeira

como sendo da ordem da cultura e da segunda como sendo da ordem da
natureza (AVILA; FERREIRA, 2014, p. 14).

Nesse sentido, ainda que o Brasil, na condi¢do de colbnia e posteriormente de
império, tenha vivido um lugar politico e econémico que mais funcionou como propulsor
do pleno desenvolvimento do capitalismo europeu, o que paradoxalmente o colocava em
um lugar de dependéncia e ndo de autonomia, ndo houve aqui entraves para a expansao e
consolidacdo da inextricavel triade entre capitalismo, patriarcado e servid@o escravista,

responsavel por moldar, até os nossos dias, a estrutura da sociedade.
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O monopdlio comercial da metropole determinava um nivel de
transacdo mercantil unilateral, pois a parte compradora era guem
estabelecia os precos. Com isto, os senhores tinham de aceitar aquilo
que lhes era imposto. Tudo aquilo que significava civilizagcdo no seu
conceito do capitalismo classico era trazido de fora e se incorporava a
nossa sociedade civil (excluidos os escravos). Era, portanto, uma
modernizacdo sem mudanga social. (..) Quer na agroindustria
canavieira do Nordeste, ou nos campos de algoddo do Maranhéo, nas
charqueadas do Sul, nos canaviais da Bahia, na regido urbana de
Salvador, e no Rio de Janeiro, nas fazendas de café paulistas e
fluminense, ou na pecuéria, 0 escravo negro era quem produzia, quem
criava. (...) — Escravo de ganho, escravo doméstico, escravo do eito
agricola, escravo na mineracdo, etc. (MOURA, 1988, p. 219-221).

No auge do sistema escravocrata brasileiro, tempo que se deu entre os anos de
1550 e 1850, denominado por Moura (1988) como periodo de escravismo pleno, os
escravizados e escravizadas estavam em todos os lugares em que houvesse a presenca do
Senhor e da sua familia patriarcal e escravocrata. Uma configuragdo servil que Moura
(1988), também nos ajuda a compreender quando cita um cronista da época a dizer que
“a producdo, através do trabalho escravo, cria um clima de fastigio da classe senhorial e
0s negros passam a ser os pés e as maos dos senhores” (p. 221). *® Assim, nos moldes
capitalistas, a Casa-Grande, local da unidade e cuidados destinados a familia senhorial,
n&o ficaria sem a presenca da mao de obra escravizada, sendo este grupo denominado por
“escravos e escravas de dentro ou domésticos”. Nesse espago, guiadas pelo discurso
patriarcal em defesa de uma ordem natural das coisas, as mulheres brancas puderam
ocupar o lugar de Senhoras da Casa-Grande, se tornando assim, vitimas e grandes
cumplices da ordem servil desenhada pelo patriarcado escravista (GIACOMINI, 1988;
DAVIS, 2016; AKOTIRENE, 2018). Nas palavras de Giacomini:

Na funcdo de ‘administradora dos escravos’ estaria implicita a
inevitavel funcdo de controle sobre o trabalho forcado. Guardadas as
devidas particularidades do trabalho doméstico e daquele exercido na
plantation, poderiamos dizer que, nesse aspecto, a senhora seria a
versdo doméstica e feminina do feitor. (...) Na casa patriarcal, (...) “a
palmatdria é companheira do chicote... para melhor fazer render o
servigo doméstico” (GIACOMINI, 1988, p. 74 -75, grifo da autora).

3 Possivelmente, 80% das mées que possuiam suas criangas contempladas nos espagos em que a pesquisa
foi realizada, eram trabalhadoras domésticas; nos encontros comigo, no trabalho como psic6logo dos CEI’s,
era comum fazerem referéncia ao sentimento de humilhacdo na relagdo com as suas empregadoras e a
sensacdo de que aquelas familias pareciam ndo conseguir existir sem a presenca delas. Elas falavam do
horror que era trabalhar para pessoas que pareciam ndo ser capazes de pegar um copo com agua para elas
mesmas ou apds tomar a agua, levada por elas, ndo conseguir levar o copo a pia, deixando-o0 no mesmo
lugar em que recebeu, ainda que se retirassem daquele lugar. Ou seja, a queixa continua sendo sobre um
estado de fastigio na relagdo da classe dominante com as suas trabalhadoras domésticas, que continuam
sendo os pés e as maos das familias para as quais elas trabalham.
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Para melhor fazer render todos o0s servi¢os impostos pelo sistema escravista,
dentro e fora da Casa-grande, a mulher negra era definida como uma unidade de trabalho
lucrativo, coisa/mercadoria, até a medida da conveniéncia desprovida de género para seus
proprietarios. De fato, seus corpos eram 0 destino de todos os maus-tratos comuns a
escravizacao (acoites e mutilaces), condicdo que se alterava quando também eram
estupradas, utilizadas para “produzir” mais pessoas para serem escravizadas, ou, ainda,
para alimentar com seu préprio leite, na condicdo de amas de leite, criangas brancas; o
que normalmente significava serem distanciadas dos seus proprios filhos e filhas; tudo
cumpria a fungdo de informé&-las acerca do dominio econdémico e politico sobre seus
corpos negros (GIACOMINI, 1988; DAVIS, 2016).

A experiéncia escravista, a todo momento, subvertia suas proprias regras ao gozo
dos seus violentos desejos, e as mulheres negras escravizadas eram as que mais sofriam
a forca desses ataques. Na Casa-grande, realizavam todas as tarefas: governantas, amas
de criacdo, amas de leite, mucamas, lavadeiras, cozinheiras, engomadeiras. Mas sempre
eram postas no lugar de corruptoras destas familias dominantes, supostamente formadas
por pessoas boas e bem educadas. Sentidos contraditorios, mas sempre violentos, que
ganhavam méaxima expressao a partir da maior violéncia vivida por essas mulheres na
condic&o de escravizadas: a de objeto sexual dos Senhores e dos seus filhos e, em paralelo,
objeto do 6dio mortal das Senhoras da Casa-grande. Freyre (2020/1933), ao pensar as
origens, etnias e a qualidade da forca de trabalho da populacéo africana trazida (a forga)
para o Brasil, vai nos dizer que sdo “os da Guiné, Cabo, Serra Leoa, maus escravos,
porém, bonitos de corpo. Principalmente as mulheres. Dai serem preferidas para os
servicos domésticos, para o trabalho das casas-grandes. Facil é de imaginar [o porqué]”
(...). (p. 384). A vista disso, cabe ressaltar que na Casa-grande tinhamos, por parte das
Senhoras, a reproducdo do grande medo em relacdo a populacdo negra, do seu suposto
potencial violento: neste caso em especial, do potencial violento das mulheres negras
(MOURA, 1988; AZEVEDO, 2004). Medo que, a proposito, muito mobilizava aquela
sociedade, inclusive na criagcdo de leis cada vez mais duras, violentas e indefensaveis para
a populagéo negra escravizada.

Ao pensar a dindmica da violéncia e do medo dentro da Casa-grande, Freyre
(2020/1933), um homem — branco — tratou tal questdo e seus desdobramentos como
expressoes da rivalidade entre mulheres, algo que, de alguma forma, dialogaria com as
defesas que rondavam a ideia de democracia racial; contudo, contamos com a ajuda de

uma mulher, Giacomini (1988), para entendermos sobre como a dindmica na Casa-grande
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acontecia de maneira completamente hierarquizada e cooperava, na verdade, para a

manutencdo de uma logica que buscava tornar tiranas aquelas que, na realidade, eram

alvo historico da tirania branca masculina e, neste caso, também feminina. Vejamos:

O desenvolvimento fisico da escrava adolescente marca a passagem
da escrava “animal de estimacdo” para a escrava “objeto sexual”,
com suas inevitaveis consequéncias na relagdo senhora-escrava. A
ideologia corrente que associa a negra ao prazer sexual do branco,
identificando em seu corpo o agente do estupro institucionalizado,
fez recair também sobre a escrava, como se ndo bastasse a
objetificacdo sexual, inconfessaveis sentimentos de inveja das
senhoras. As mutilagbes, extirpacdes, deformacdes e outras
atrocidades praticadas por senhoras no corpo das negras, das quais
abundam exemplos na literatura da época, privilegiaram, ndo por
acaso, as regides corporais comumente identificadas a seu poder de
seducdo: nadegas, dentes, orelhas, faces, etc. Goulart refere-se ao
“caso daquela mulher que, tendo o esposo elogiado os olhos de uma
sua escrava, mandou arranca-los a ponta de uma faca para, ao jantar,
oferece-los ao marido, em uma bandeja de prata, dizendo com o0 mais
candido sorriso nos labios: ‘como elogiaste-0s, mandei arranca-los
para presentear-te’” (GIACOMINI, 1988, p. 79).

O Brasil, em sua histdria, possui mais tempo de trabalhadoras domésticas

escravizadas do que de trabalhadoras livres, foram mais de 300 anos. Como um pais que

ainda ‘“se moderniza” sem grandes mudancas sociais, permanecendo desigual e

hierarquizado, o fim juridico da escravizacdo em 1888, como bem sabemos, nao

assegurou a populacdo negra de modo geral a garantia de direitos fundamentais para uma

vida cidadd em uma republica democratica. Nesse sentido, as mulheres negras

continuaram sendo grandes prejudicadas neste devir livre, igualitario e republicano.

Assim,

Os escravos ainda lutavam pela extin¢do do cativeiro e ja os operarios,
paralelamente, partiam para uma posi¢do reivindicativa, inclusive
organizando greve. Isso bem demonstra a heterodoxia desse modo de
producdo na sua Ultima fase, 0 encontro de contradigdes entre senhores
e escravos e capitalistas e operarios (MOURA, 1988, p. 245).

A rebeldia negra, na fase conclusiva da Aboligdo, ficou subordinada
aquelas forcas abolicionistas moderadas que procuraram subalternizar
o0 negro livre de acordo com os padrdes de obediéncia préximos aos do
escravo. Era o inicio da marginalizacdo do negro apds a Abolicdo que
persiste até hoje. Os prdprios abolicionistas se encarregavam de coloca-
lo “no seu devido lugar” (MOURA, 1988, p. 245).

O lugar da maior parte das mulheres negras, nos pds-escravizagdo, continuou

sendo as casas das antigas ou novas Senhoras e, mesmo na condicdo de trabalhadoras

livres, o trabalho realizado por elas continuou sem nenhuma regulamentacdo que as
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protegessem com direitos trabalhistas. Isso possibilitou, no vinculo com suas
empregadoras, relacfes semelhantes a servidao imposta pela escravizagdo. A ocorréncia
historica do trabalho doméstico na vida de mulheres negras e pobres, bem como a forma
com que ele permaneceu enquanto referéncia/pratica exigida pela classe dominante,
informa sobre a também histoérica negligéncia imposta por nosso pais a estas mulheres
negras e pobres. A primeira consolidagéo das leis trabalhistas no Brasil data de 1943, e
nela o trabalho doméstico foi excluido das suas normas e protecédo, sob a justificativa de
que estas trabalhadoras, de um modo geral, prestavam “servicos de natureza néo-
econdmica a pessoa ou a familia, no &mbito residencial destas” (BRASIL, 1943, p. 2,
grifo nosso). O que significa dizer que o trabalho promovido por essas mulheres néo
gerava nenhum tipo de riqueza, bem ou servico digno a satisfacdo ou necessidades dos
seus empregadores e empregadoras; um trabalho considerado menor na relacdo com os
submetidos as regras de controle e exploracdo capitalista; ou seja, mulheres negras
trabalhadoras sustentando, com sua méo de obra, toda a vida da casa-branca, mas ainda
tidas como aquelas do trabalho supostamente inferior e inGtil, apagando o seu poder
econdmico.

Somente entre os anos de 1972 e 1973, as trabalhadoras domésticas tiveram
direito a anotacdo na carteira de trabalho, férias anuais remuneradas de 20 dias Uteis e
inser¢do na Previdéncia Social; e, em 1987, asseguraram o direito ao vale-transporte.
Somente em 2015, no governo da Presidente Dilma Rousseff, em meio a muitos protestos,
foi sancionada a lei que assegurava as trabalhadoras de dentro das casas,
predominantemente negras, as garantias que, desde o inicio do Séc. XX, vém sendo
asseguradas como direito da classe trabalhadora. Enquadradas na categoria do trabalho
menor, reprodutivo, até 2015, as trabalhadoras domésticas s6 tinham acesso a 08 dos 34
direitos fundamentais assegurados as trabalhadoras inseridas no trabalho considerado
econdmico e produtivo. Até 2015 ndo havia direito a adicional noturno, garantido desde
1943; ndo havia direito a salario-familia, garantido em lei a outros trabalhos desde 1963
e que cumpre funcdo de auxiliar no sustento e educagdo dos filhos e filhas de
trabalhadoras que pertencem a faixa de baixa renda; as trabalhadoras de dentro das casas-
brancas também ndo tinham direito ao FGTS, garantido desde 1966, para proteger
trabalhadoras demitidas sem justa causa; e, por fim, também ndo tinham direito ao seguro
desemprego, garantido desde 1986, cumprindo fungdo de assisténcia temporaria as
trabalhadoras demitidas. Este foi o lugar no qual, por mais tempo, foi (e ainda é) mantido

o0 desejo brasileiro de ndo abrir m&o de sua organizacao social escravocrata. E € para este
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lugar que a opressdao misOgina, racista e classista de nossa sociedade, persiste em
empurrar as mulheres negras. Tentativa que se da no campo material e simbélico, foi o
que as professoras participantes da pesquisa também nos ajudaram a compreender.

Era um tempo em que a gente passava muita necessidade, as vezes tinha
comida de manhd, ndo tinha meio-dia, as vezes tinha ao meio-dia... E ai
eu decidi com 15 anos ir trabalhar, mas minha mée néo queria que eu
trabalhasse, queria que eu terminasse 0s meus estudos porque ela ndo
tinha estudo. Mas eu queria ajudar minha mée de alguma forma e ai s
o trabalho que servia para mim era em casa de familia ou de baba
e minha mée falava: ndo € isso que eu quero para Vocé, mas ja que vocé
quer... E ai eu tive que estudar a noite, no colégio na VVasco da Gama.
Eu fiz aceleragdo, duas séries por vez. Aquele foi o melhor ano, porque
eu tive dinheiro para pagar meu transporte e pude ajudar minha mae. —
Professora Maria Auxiliadora (grifo nosso).

As mulheres negras e pobres continuam sendo expostas as condi¢cdes sociais
constituidas como os seus “devidos lugares”. Submetidas a forca da colonialidade, vivem
as contradi¢des que também constituem o ato de resistir. Assim, ainda que o trabalho seja
para garantir a possibilidade de estudar e colaborar com a autonomia de uma outra mulher,
sua mae, a “casa de familia” e a escola a noite, mais uma vez, sao os unicos lugares tidos
como possiveis. Contudo, como resistir € uma experiéncia que as mulheres negras vivem
cotidianamente para existir, Maria Auxiliadora também pbdde ouvir de sua mée a
insatisfacdo pelo aceite do “devido lugar”: “ndo € isso que eu quero pra vocé!”.

Collins (2019), através do conceito de imagens de controle, nos ajuda a
compreender como opressoes de raga, classe, género e sexualidade foram mantidas, ao
longo da historia, através da construcdo de poderosas justificativas ideologicas atreladas
as mulheres negras estadunidenses, a partir do fim da escravizacao naquele pais. Conceito
que nos € muito Gtil no didlogo com a histéria das mulheres negras brasileiras, também a
partir do pds-escravizacdo. Segundo a autora, as imagens de controle seriam imagens
estereotipadas de condi¢cdes das mulheres negras que, em um sistema generalizado de
dominagdo, assumiriam significados especiais. Nesse sentido, ela vai nos dizer que “dado
que a autoridade para definir valores sociais € um importante instrumento de poder,
grupos de elite no exercicio do poder manipulam ideias sobre a condi¢do da mulher negra.
Para tal, exploram simbolos ja existentes, ou criam novos” (COLLINS, 2019, p. 135).
Dessa forma, o objetivo dos esteredtipos ndo seria possibilitar refletir ou representar uma
realidade, mas sim “funcionar como um disfarce ou mistificacdo das relagdes sociais
objetivas” (COLLINS, 2019, p. 136), permitindo, dessa maneira, que as imagens de

controle possam sustentar um estado de naturalidade, normalidade, para situagcbes como
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0 racismo, 0 sexismo, a pobreza ou outras formas de injusti¢as sociais, ou ainda a ideia
de que, na vida cotidiana, tais condi¢fes possam ser vistas como inevitaveis.

Para garantir a opressdo e exploracdo das mulheres negras estadunidenses, 0s
grupos de elite, no exercicio do poder, manipularam ideias e construiram estere6tipos,
imagens de controle, inter-relacionadas e socialmente construidas. Collins (2019) nos
ajuda a compreender que estas imagens sdo postas a se relacionarem entre elas mesmas,
na experiéncia da mulher negra, mas também, e principalmente, sdo postas a se
relacionarem com as imagens daquelas que, supostamente, sdo as mulheres “de verdade”,
as que sdo brancas e carregam consigo a piedade, a pureza, a submissdo e a
domesticidade, alem de suas grandes fortunas (é claro). Diante disso, Collins (2019)
segue nos ajudando a compreender que, para as mulheres negras, vigorou e vigora o
banimento para cinco lugares/imagens de controle social, a saber: a imagem da mammy,
a imagem da matriarca, a imagem da mée dependente do Estado, a imagem da dama negra
e a imagem da Jezebel, prostituta ou hoochie (jovens que, supostamente, se vestem de
maneira sexualmente provocante). Aqui, neste momento, tenderei minha atencdo,
especificamente, para a imagem da mammy?®’.

Foi concentrada na imagem de controle da mammy a ideia da mulher negra
servigal e obediente. Ela foi criada para dar sentido a exploragdo das mulheres
escravizadas que trabalhavam na casa-grande, mulheres que, na condicdo de
posse/propriedade das suas senhoras, eram mantidas em confinamento para dar conta de
todo servico doméstico. Desta forma, a imagem da mammy:

representa o padrdo normativo usado para avaliar o comportamento das
mulheres negras em geral. Ao amar, alimentar e cuidar dos filhos e das
“familias” brancas melhor que dos seus, a mammy simboliza as
percepcbes do grupo dominante sobre a relacdo ideal das mulheres
negras com o poder da elite masculina branca. Mesmo que seja querida
e tenha autoridade consideravel em sua “familia” branca, a mammy

conhece o seu “lugar” como servigal obediente. Ela aceita o seu lugar
(COLLINS, 2019, p. 140).

Enquanto imagens construidas e compartilhadas coletivamente pelo grupo
dominante, espera-se que 0s esteredtipos acerca das mulheres negras cumpram a funcéao
de marcar lugares, de justificar a superioridade de um grupo e a inferioridade do outro. O
que deve acontecer de uma maneira que as pessoas aprisionadas nas imagens de controle

possam reproduzir seus sentidos, criando novas pessoas controladas, mesmo que as

37 para maior aprofundamento acerca do conceito e das demais imagens de controle, ver: COLLINS,
Patricia. Pensamento Feminista Negro: conhecimento, consciéncia e a politica do empoderamento.
Traducdo Jamile Pinheiros Dias. 1 2 edi¢do. Sdo Paulo: Boitempo, 2019.
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condigdes iniciais, que possibilitaram a criagdo da imagem, ndo existam mais. O desejo
da classe dominante é que, depois de criada, a imagem de controle possa assegurar sua
forca de maneira perene. Dessa forma, Collins (2019) segue nos ajudando a compreender
a importancia da imagem de controle da mammy para a classe dominante e, justamente
por isso, a necessidade de subverté-la, sempre. Vamos acompanhé-la:

A imagem da mammy é fundamental em opress@es interseccionais de
raca, género, sexualidade e classe. Em relacdo a opressdo de raga,
imagens de controle como a da mammy visam influenciar o
comportamento materno das mulheres negras. As mdes negras, como
membros das familias afro-americanas que estdo mais familiarizadas
com as habilidades necessarias para a adaptacdo dos negros, sao
incentivadas a transmitir aos filhos o tipo de deferéncia que costumam
ser obrigadas a demonstrar no trabalho mammificado. Ao ensinar as
criangas negras seu lugar nas estruturas brancas de poder, as mulheres
negras que internalizam a imagem da mammy podem se tornar canais
efetivos de perpetuacédo da opressdo de raca. Concepcdes a respeito da
mammy reforcam as hierarquias raciais de outras maneiras. Empregar
mulheres negras em trabalhos mammificados corrobora a superioridade
racial dos empregadores brancos, estimulando as mulheres brancas de
classe média, em particular, a se identificar com o privilégio racial e de
classe proporcionado a seus pais, maridos e filhos. Em um contexto em
que, como diz Patricia Williams, “os negros que de fato ascendem a
classe média acabam sendo vistos apenas como aqueles a quem foi dado
o que lhes agrada, e os negros da ‘subclasse’ como aqueles cuja tnica
ocupacdo na vida é aceitar”, nao ¢ de admirar que os brancos da classe
trabalhadora esperem que as mulheres negras demonstrem deferéncia e
se ressintam profundamente daquelas que ndo o fazem. A mammy é a
face publica que os brancos esperam que as mulheres negras assumam
diante deles [servical fiel e obediente] (COLLINS, 2019, p. 141-142,
grifos da autora).

No Brasil, a principal imagem de controle da mammy foi publicamente nomeada
de Tia Nastacia. Trazida por Morteiro Lobato, em 1931, como uma das principais
personagens do livro infantil ReinacGes de Narizinho, ela é apresentada, logo no inicio
do livro, como “a negra de estimagdo”. Nesta obra, é citada 46 vezes; dessas, foi pensada
fora da cozinha em nove momentos; e, desses, em quatro, seu lugar racial e diminuto é
lembrado e muito bem marcado: primeiro, quando é comparada as pedras negras de limo
que margeiam o rio no quintal do sitio; em seguida, quando é a negra que “pendurou o
bei¢co” ou a preta que “vinha entrando com a trouxa de roupa lavada a cabega”
(LOBATO, 1985, p. 27); mais adiante, & uma curandeira vulgar, reles; e por fim, quando
em um sonho de Narizinho, Dona Benta é transformada em um tartaruga, Pedrinho em
um passarinho e Tia Nastacia em uma galinha preta. “Veja, Emilia, que desgracal —
gritou Narizinho em lagrimas. Vovo é aquele bicho cascudo que esta na rede! Nastacia é

aquela horrenda galinha preta que mais parece urubu...” (LOBATO, 1985, p. 50). A obra
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de Monteiro Lobato chegou a televisido brasileira com o titulo “O sitio do Pica-pau
amarelo”, em 1951, na extinta TV Tupi, mas foi sua versdo transmitida na TV Globo,
entre os anos de 1977 e 1986, que alcancou maior sucesso no pais. Cabe dizer que esta
versdo foi produzida em parceria com o Ministério da Educacdo e a TVE (TV Educativa).
Em 2002, a TV Globo langou mais uma vez a série, em nova versdo, que durou até 2007,
também alcancando grande sucesso e audiéncia. Na televisdo, o lugar de Tia Nastécia
também é sempre docil e servil; ela esta, a maior parte do tempo, na cozinha, entre as
panelas e demais utensilios domesticos. Na primeira versdo, Dona Benta esta entre 0s
livros e os tricOs; na versdo dos anos 2000, a vovo Benta lida com seu tricd, livros e com
o computador. Ela envia e-mails, enquanto Tia Nastacia continua na cozinha, entre o
fogdo e as panelas, cortando, temperando, cozinhando e acarinhando 0s netos da sua
Sinha®e,

Ainda que seja uma obra enderecada as criancas, ela ndo é uma escrita ingénua.
Monteiro Lobato, homem, branco, fazendeiro, nascido em 1882, no interior de S&o Paulo,
era um eximio criador de estereotipos. Na defesa da “sua” Serra da Mantiqueira, que
queimava em um periodo de seca, foi autor de uma série de artigos nos quais “construiu
a imagem mais negativa e permanente do caipira de que se tem noticia na histéria da
literatura brasileira” (PATTO, 2010, p. 100), segundo ele, o grande responsavel pelas
gueimadas. Assim, € possivel observar que Lobato, ao escrever para criancas, pode, sem
nenhuma sutileza, informar sobre os “devidos lugares” dentro de uma sociedade patriarcal
e de tradicdo escravocrata. E o que podemos perceber com a chegada, no sitio, do neto
Pedrinho (menino-homem):

Chegou afinal o grande dia. Na véspera viera para dona Benta uma carta
de Pedrinho que comegava assim:

“Sigo para ai no dia 6. Mande a esta¢do o cavalo pangaré e ndo se
esqueca do chicotinho de cabo de prata que deixei pendurado atras da
porta do quarto de hospedes. Narizinho sabe.

Quero que Narizinho me espere na porteira do pasto, com a Emilia no
seu vestido novo e Rabicd de laco de fita na cauda. E tia Nastécia que
apronte um daqueles cafés com bolinhos de frigideira que s6 ela sabe
fazer”.

Em vista disso Narizinho levantou-se muito cedo para preparar a
recepcdo de acordo com as instrugdes da carta. Enfiou em Emilia o
vestido novo de chita cor-de-rosa com pintinhas e enfeitou Rabico de
duas fitas — uma ao pescoco e outra na ponta da cauda (LOBATO,
1985, p. 32, grifo nosso).

38 Enquanto os livros de receitas e outros produtos, amplamente comercializados, ainda em nossos dias, que
envolvem o tema levam o nome de Dona Benta.
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Ou quando a boneca Emilia é confundida com uma criada ao acompanhar
Narizinho, a menina de nariz arrebitado e sua dona, em uma de suas viagens encantadas.
O transtorno em ser posta em condi¢do de servical foi imediatamente resolvido, em
tempos ja republicanos, com a apresentacdo das suas insignias originarias da aristocracia
imperial:

— Querem mel? — perguntou logo uma abelha de avental muito
limpa que tomava conta daquela reparticéo.

— Queremos, sim, senhora! Mel e cera.

— De que qualidade?

— Ha& de muitas qualidades?

— Temos aqui mel de flores de laranjeira, mel de flores de jabuticabeira
la do sitio de dona Benta e temos o mel mil-flores, colhido de todas as
flores do campo.

— Dé-me de flores de jabuticabeira — resolveu logo Narizinho.

— E também um quilinho de cera bem branca, para tia Nastacia.

— Quem leva é aqui a sua criada? — perguntou a abelha indicando a
boneca, enquanto fazia os pacotes.

Emilia abespinhou-se toda, ja vermelhinha de célera. Mas a menina
salvou a situagao.

— Esta senhora ndo é minha criada e sim a Excelentissima Senhora
Condessa da Perna Vazia, futura Marquesa de Rabicd.

A abelhinha pediu mil desculpas. (LOBATO, 1985, p. 47, grifos nossos)

Em 1872, segundo os dados do recenseamento populacional, havia uma estimativa
de 175.377 pessoas escravizadas nos servicos domésticos; desse total, 75%, ou seja,
129.816, eram mulheres (GIACOMINI, 1988). Em 2022, segundo dados do Dieese, as
mulheres representavam 92% das pessoas ocupadas com o trabalho doméstico no Brasil,
das quais 65% eram mulheres negras. A maioria delas estava acima dos 40 anos e possuia
renda média inferior a um salario-minimo (BRASIL, 2022a). Segundo os dados do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — (IBGE), também em 2022, as mulheres
negras foram as que mais viveram dificuldades para entrar no mercado de trabalho. No
final do primeiro semestre, a taxa geral de desemprego foi de 9,3%, contudo na
observancia dos microdados a partir do quesito género/raca é possivel perceber que as
mulheres brancas viveram um indice de desemprego de 8,9%, 0s homens negros um
indice de 8,7% e os homens brancos com menor dificuldade viveram um indice de 6,1%,
enguanto as mulheres negras viveram um indice de desemprego que se aproximou dos
13%.

Quando pensamos sobre rendimento mensal, é possivel perceber que as mulheres
negras também foram aquelas que possuiram o menor rendimento. Mais uma vez tendo
0 ano de 2022 como referéncia, mais especificamente o final do seu primeiro semestre, é

possivel dizer que, enquanto os homens brancos receberam a maior média de salario, no
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valor de R$ 3.708,00, as mulheres brancas receberam uma media de R$ 2.774,00, os
homens negros receberam uma média de R$ 2.142,00 e as mulheres negras receberam
uma média de R$ 1.715,00; ou seja, menos da metade do que um homem branco. Os
dados também nos informam em quais atividades econémicas hd maior nimero de
trabalhadoras negras: em primeiro lugar esté o trabalho doméstico, em seguida o setor de
comeércio e depois a educacdo (BRASIL, 2022b).

O que as professoras também nos disseram a partir das suas narrativas foi que
suas historias traziam as marcas dos embates para ultrapassar a forca gravitacional que
tenta manté-las, assim como todas as outras mulheres negras, vinculadas ao nucleo
patriarcal e racista de nossa sociedade que invade o mundo do trabalho, principalmente.
Por isso, penso que caiba revermos a experiéncia da professora Maria de Deus:

Quando sai do interior e vim embora pra ca, eu fui trabalhar em uma
area que ndo tinha nada a ver com Educacdo. Foi o qué? Material de
construcdo, foi onde eu trabalhei durante cinco anos. E eu gostava. S6
que depois de um tempo comegou a mudar o quadro, porque tinha que
pegar cimento, coisas pesadas e ai comegou a trocar as mulheres pelos
homens, comegou a ir retirando todas as mulheres, foi assim que eu sai.
Fiquei um tempdo desempregada, morando com minha irmé. E foi
nesse periodo que surgiu a possibilidade de entrar aqui na empresa, foi
assim que eu retornei para a Educagéo.

No entanto, ndo nos esquecamos de que onde hé& opressao, ha resisténcia. No
passado baiano, por exemplo, primeiro no fundo da Igreja da Barroquinha, na cidade de
Salvador, e logo depois, na cidade de Cachoeira, tivemos a luta de uma confraria feminina
que hoje conhecemos como “Devogdo & Nossa Senhora da Boa Morte”, também
chamadas de as “Rumbonas”, que significa Grandes Senhoras. Estas mulheres negras se
envolveram completamente na luta pela libertacdo de mulheres e homens negras e negros,
no inicio do Séc. XIX. As mulheres da Boa Morte fundaram uma confraria de cunho
religioso e sincrético, a medida que permitia que suas Deusas e Deuses africanos fossem
cultuados a partir da vinculagcdo a imagem de Nossa Senhora da Boa Morte, da Igreja
Catdlica; e também comercial, a medida que essas mulheres desenvolviam diversas
atividades para angariar dinheiro para a compra da liberdade de suas irmés e irmaos. A
fim de se manterem na luta, “as africanas utilizavam a seu favor toda a esfera de poder
institucional que Ihes era possivel deter, seja na Irmandade e/ou no Candomblé, mesmo
integrada numa sociedade tipicamente patriarcal” (IPAC, 2011, p. 70). Tal fato as colocou
em um lugar muito importante “nos movimentos abolicionistas, [a medida que
formaram], em Cachoeira, um “corpus afrorligiosus” (IPAC, 2011, p. 70). Hoje elas

permanecem na cidade de Cachoeira existindo e resistindo as tensdes na relagdo com a
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Igreja Catolica por conta do seu “corpus afrorligiosus™. Experiéncia que se segue em

Salvador, no tempo presente. Resisténcias outras, no percurso trilhado pelas professoras:

Eu fui fazer o exame admissional com icaro, fiz todos os exames com
ele, mas na hora do raio-x eu ndo tinha ninguém para olhar ele, tinha
que entrar, tirar a roupa, e tal... E quem ia ficar com esse menino, ainda
de colo? Eu estava num corredor grandao do Hospital Santana. Ai uma
moca falou: “deixe que eu seguro ele. Quer que eu segure?” Eu fiquei
com medo. Eu dei ele com medo. A moga segurou ele e eu entrei pra
fazer o exame. Ai quando eu sai que procurei Icaro... Eu no via ele,
comecei a ficar desesperada e ai uma outra senhora, que estava perto,
me disse: “menina, vocé é maluca? Como é que vocé da seu filho pra
um estranho? A mulher foi embora, levou ele para 14.” Ai eu comecei a
chorar. Oh, meu Deus! Oh, meu Deus! Cadé meu filho? Cadé meu
filho? E ai eu olhei pra um lado, olhei para o outro, ndo via nada.
Quando eu parei a mente, percebi que a mulher estava no final do
corredor, balancando ele, tentando acalmar, porque ele estava
chorando. Menina! Meu coracdo deu um alivio. Eu agradeci tanto a
Deus! — Professora Maria Clara

Todo mundo com suas vidas, eu ndo vi outra alternativa que néo levar
ele comigo. Eu queria muito trabalhar. Entdo eu falei: eu ndo posso
perder essa oportunidade. Eu ndo tinha ninguém para deixar ele naquele
dia, se eu tivesse seria mais facil, mas eu ndo tinha. Eu fui e fiz 0 exame,
deu tudo certo e ai eu comecei a trabalhar. — Professora Maria Clara

Sim, Lélia Gonzalez permanece precisa e atual, depois de quase 40 anos, a mulher

negra continua necessitando ‘“se jogar inteira no desenvolvimento das chamadas

‘estratégias de sobrevivéncia’ dia ap6s dia, hora ap6s hora, sem deixar, no entanto, de
apostar na vida” (GONZALEZ, 2020, p. 111), de apostar na possibilidade de dias

melhores para si e para 0s seus e suas, a partir do trabalho. Para tanto, as estratégias ainda

sdo e serdo aquelas necessarias para fazer frente a dominacéo e a exploracdo, mesmo

quando reproduzidas por outras mulheres. E o que a professora Maria Rainha nos ajuda

a compreender:

Surgiu a possibilidade de colocar o curriculo aqui na empresa, duas
vizinhas ja estavam trabalhando aqui, elas me encorajaram. Ai eu
pensei: ta bom, vou colocar! Coloquei o curriculo e logo depois me
ligaram. Fui avangando nas fases da entrevista e chegou a hora de fazer
0S exames, mas eu ainda estava trabalhando na escola de Gilda, e como
falei antes, ela prometia aumentar o0 meu salario, mas ndo aumentava
nunca. Eu néo tinha nenhuma condicdo de continuar trabalhando com
ela, ndo tinha carteira assinada, ndo tinha nada. Quando ligaram para
fazer os exames, eu pensei: e agora? Eu vou fazer o qué? Como eu vou
dizer que estava fazendo entrevista e agora vou ter que fazer os exames?
Eu vou ter que mentir. N&o tinha jeito. Me ligaram pela manha e
disseram: vocé vai ter que vir no dia seguinte para fazer os exames. Ai
nesse dia, eu ja cheguei na escola dizendo que nédo estava passando bem.
E passei o dia todo dizendo: “meninas, eu ndo td6 me sentindo bem. Eu
to6 passando muito mal e se eu continuar assim, amanha eu vou ter que
ir pro médico”. Quando chegou no dia seguinte, fui fazer os exames. E
assim, eu fui fazendo todos os exames. Dizia: “meninas, 0 médico pediu
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pra eu fazer novos exames, por favor, segurem as pontas ai pra mim”.
No dia da dltima entrevista com a coordenadora do CEIl, que eu iria
trabalhar, ela me colocou sentada de frente para a porta da rua. Ai eu
perguntei: “eu posso sentar desse lado?”” Eu ndo queria ficar de frente
para a rua, porque se Gilda passasse por ali, ela viria onde eu estava. Eu
fiquei em um lugar bem escondidinha atras da porta e assim a gente foi
conversando, eu e a coordenadora do CEl. Fomos conversando,
conversando e eu fui contratada. Aqui era melhor pra mim, ia assinar
minha carteira e isso era bom para mim, pra minha familia e pra meu
filho. Com Gilda era muito dificil, eu fazia de tudo na escola e ela me
pagava pouco e sé me enrolava.

As professoras, ao narrarem suas historias, foram também nos informando sobre
as movimentacdes realizadas para desocupar o lugar estereotipado atribuido as suas
existéncias enquanto mulheres negras e pobres. Ha de se perceber que sustentar o desejo
ndo ¢ tarefa facil: “so fiz magistério porque na minha cidade ndo havia nenhuma outra
coisa... Formagdo geral... Nada. Se ndo fosse magistério, seria nada.” — Professora Maria
de Deus. Contudo, se jogar inteira para (sobre)viver e seguir desejando, mesmo que 0
desejo, em algum momento, precise ser reposicionado, é algo necessario a experiéncia
diasporica que continua reverberando nelas e em todas e todos nos.

A escolarizagéo e o trabalho sempre foram compreendidos, pela populagdo negra,
como caminhos necessarios para a construcdo da sua liberdade e autonomia, nao foi
diferente antes e ndo é hoje. Ser mulher, negra, pobre e caminhar para se tornar professora
em nosso pais significou (significa) contrariar Monteiro Lobato, Nina Rodrigues e tantos
outros; significa sair do lugar predestinado, o lugar daquela que deve servir com
fidelidade e obediéncia, porque historicamente foi vista, dentre muitas outras coisas,

como incapaz de aprender e, sendo assim, incapaz de ensinar.
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Eu saia daqui as 17h, mas sempre
chegava no meio da primeira aula, as
19h. Os professores sabiam da distancia,
eu falava, mas eles ndo queriam saber,
nado. E ai eles diziam: “oh! chega na
hora!” E eu dizia: “nao tenho como”.
Ainda ndo tinha metr6 nessa época. Eu
pegava o Onibus, o Barra 1, minha filha.
O onibus ficava vazio e enchia, ficava
vazio e enchia e eu dentro do carro.
Quando eu chegava ali no Vale do
Canela, ja era quase 19h. Ja estava quase
no final da primeira aula e ja estava tudo
no quadro; e eu gosto de acompanhar o
que o professor fala. Ja estava tudo no
quadro... Eu perdia muito. E quando saia
as 22h, porque o professor so liberava no
horario, aquela coisa Caxias, so ficava
eu no ponto, nunca tinha alguém que eu
conhecia e que fosse para 0 mesmo
bairro que eu. Eu ficava sozinha ou com
0 seguranca me fazendo companhia, mas
tinha uma hora que ele dizia: “minha
filha, eu vou embora”, ai ele saia e
desligava a luz da UFBA. E eu la!
Sozinha. E dificil! Se vocé nio persistir
voceé néo fica, ndo fica! — Professora
Maria de Deus

4. SOBRE TORNAR-SE PROFESSORA NEGRA

As politicas emergenciais de formacdo docente ndo sdao uma novidade em nosso
pais; na Bahia isso ndo € diferente. Entre os anos de 1998 e 2004, 137 municipios baianos
receberam o programa especial de formagdo “Rede UNEB 2000, uma tentativa estadual
de responder as “exigéncias” destinadas a Educacdo a partir das transformacoes
econbmicas e politicas daquele momento historico, no Brasil e no mundo. No periodo em
que algumas professoras participantes desta pesquisa sonhavam em ser professoras ao
passo em que lidavam com seus percursos e histdrias na Educacdo Basica, 0 Programa
“Rede UNEB 20007, por meio da Universidade Estadual da Bahia, antecedia o PARFOR
e formava de maneira emergencial cerca de 12.000 professoras e professores em nosso

Estado. Silva (2008), no calor da nossa histdria recente, registrou as tensées no campo da
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formagéo emergencial docente, ao refletir sobre as professoras egressas da “Rede UNEB
2000” formadas no municipio de Remanso. Em sintese, sobre aquele momento que
antecedeu o PARFOR, ela nos diz que:

Assistimos e aprovamos uma legislacdo com nova roupagem, adaptada
mais uma vez a organismos estrangeiros que historicamente se infiltrou
no sistema educacional brasileiro e tém adequado seus interesses
econbmicos as politicas publicas de educacéo brasileira. (p.18)

A partir daquelas circunstancias, ela demarcou quais seriam as reais necessidades
no campo da formacdo docente (emergencial):

Precisamos ter politicas de formacdo que de fato estejam
comprometidas com o desenvolvimento do pais e para isso é preciso
ndo dispensar esforgos, nao pulverizar recursos e principalmente nao
aligeirar processos de formacdo, ndo baratea-los e ndo continuar
proletarizando a carreira do magistério. (p. 19)

Infelizmente (ou felizmente) ainda construimos um processo social e historico que
tende a ser ciclico. Esta pesquisa e o dialogo com as professoras que dela fizeram parte
reforcam esta afirmacdo e é também a partir dela que continuamos em atencdo as
repercussdes dos imbricamentos dos sistemas de poder nas histdrias pessoais e de
formacdo dessas mulheres, professoras negras e pobres.

4.1 Politicas emergenciais de formacao de professoras nas duas primeiras décadas

dos anos 2000: Prolnfantil e PARFOR, direito garantido e ndo sorte ou graga Divina

A demanda por professoras formadas e qualificadas nunca deixou de ser uma
questdo mal resolvida pelo Estado brasileiro, culminando nessa necessidade, em nossos
dias, de oferta de programas emergenciais de formacdo docente. Tal problema tem na
institucionalizacdo da instrucdo publica, em 1834, e na fundacdo das Escolas Normais,
em 1835, as primeiras tentativas legais de resolugdo (BRITO; SOUZA, 2016); o que
ndo alcancou sucesso. A Nova Republica também acolheu a urgéncia pela qualificacao,
afinal de contas, caberia a escola transformar suditos em cidaddos. Contudo, naqueles
primeiros anos, ja compareceram muitas das contradicdes (e distor¢des). E o que
podemos perceber a partir da Conferéncia Interestadual de Ensino Primario, convocada
pelo entdo Ministro da Justica e Negocios Interiores, Alfredo Pinto Vieira de Mello, em

1921. Sobre as discussdes nesse evento, Brito e Souza (2016) nos dizem que:

Naquele momento ja se colocava uma aparente contradi¢do nos debates
gue consideravam a qualidade e a quantidade na formacdo docente.
Victor Vianna, um dos representantes do Governo Federal na
Conferéncia, alertava que se tomassem 0 ensino tdo pratico a ponto de
reduzir os anos de formacao, poder-se-ia cair no equivoco de pensar que
melhor formacdo seria a menor e, com isso, chegar-se-ia a prépria
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exclusdo de sua necessidade. Por outro lado, considerava necessaria a
articulacdo entre o méaximo de eficiéncia (pois é necessario dar
qualidade a formacdo do professor) com o minimo de tempo (pois a
demanda exigia urgéncia no processo de formacao) e de dispéndio (ja
que as verbas eram sempre insuficientes em relacdo as necessidades)
(p. 151).

Ainda segundo Brito e Souza (2016), nas duas décadas seguintes as questdes que
diziam respeito & falta de professoras habilitadas no magistério sé se agravaram,
implicando em mais tentativas de resolucdes. No inicio da década de 1950, 0 nimero
de professoras que atuavam sem habilitacdo no ensino primario e secundario, em todo
0 pais, era tdo grande que exigiu do governo federal a criacdo da Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario, tendo como um dos seus objetivos
recrutar professoras em carater emergencial para a realizacdo de cursos preparatorios
para 0s exames de suficiéncia que, por sua vez, possibilitariam o0 acesso aos espacos
formativos. Trata-se dos Institutos Normais Superiores e as Faculdades de Ciéncias,
Letras e Filosofia, criadas nas universidades de todo o pais com a funcdo de habilitar
professoras nas mais diversas areas para o ensino secundario.

Nessa perspectiva, cabe atentarmos para o fato de que, nesse momento, como de
costume, a organizacao do percurso para a resolucdo da questdo da falta de professoras
habilitadas para o ensino primario, foi constituida a partir da demarcacgdo daquelas que
teriam ou ndo acesso aos espacos oficiais de formacdo docente; o que é confirmado

quando Barbosa (2011) nos informa que:

As formulagdes sobre a pratica educativa em institui¢des pré-escolares
refletiam as tendéncias tedricas do momento historico, destacando-se
as concepcdes de educacdo nova e liberal, em escritos de autores
europeus e americanos como Pestalozzi, Froebel, Montessori, Decroly,
Ferriere, Claparéde, Kilpatrick, Dewey, entre outros (BARBOSA,
1991). A perspectiva sobre a pedagogia nova perpassava, também, os
cursos de formacdo das professoras de jardim de infancia, com
experiéncia docente no magistério primario, que tinham estudos
especiais da matéria ou revelado alguma aptidao para a educacgdo. Das
professoras de escolas maternais, muitas retiradas do quadro efetivo de
magistério primario, exigiam-se estudos especializados sobre educacéo
infantil, além de curso regular de educadora sanitéria no Instituto de
Higiene. Exceto o curso no Instituto de Higiene, a formacdo das
professoras das escolas maternais ndo se diferenciava daquela exigida
para atuar nos jardins de infancia e na escola primaria (BARBOSA,
2011, p. 387).

Barbosa (2011) continua:

Essa exigéncia na formagdo tinha uma razdo de ser que ndo era
meramente por questdes pedagdgicas. Muitas professoras dedicadas a
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educacdo de criangas menores de sete anos eram da classe média e alta,
e acabavam por assumir uma funcdo de maternagem, considerada
“nobre” e aceitavel como trabalho para a mulher. Nesse caso, algumas
exigéncias minimas eram feitas na selecdo de professoras pré-
primérias, tais como: tempo minimo de exercicio no magistério
primério; aprovacdo em prova de cultura geral; realizacdo de curso de
especializacdo; e esforco, eficiéncia, espirito de observagdo, pesquisa e
consciéncia profissional. Tais exigéncias, entretanto, ndo eram
pensadas para educadoras de creches ou outras instituicBes para o
atendimento de criangas pobres, cujas maes — solteiras, abandonadas,
vilivas, pobres — eram obrigadas a assumir trabalhos fora do ambiente
doméstico (BARBOSA, 2011, p. 387).

Tinhamos, assim, um curriculo vinculado a um projeto social que impunha
dificuldades sistematicas as mulheres negras e pobres desejosas de acessar 0 processo
formativo habilitante para a sala de aula e escolas destinadas a criancas pequenas, quer
estas fossem ricas ou pobres. Assim, um desenho que também nos confirma o fato de
que, a classe dominante, sempre foi possivel 0 acesso a uma estrutura escolar sofisticada
e criteriosamente pensada para a manutencéo desta mesma ordem dominante (o que nao
é sinbnimo, necessariamente, de escola de qualidade).

Nos anos seguintes a década de 1950, tudo que dissesse respeito as reflexdes e
tentativas de resolucdo do grande nimero de professoras leigas, como eram chamadas
as professoras que atuavam sem formacdo especifica, colidiu com as imposicGes da
Ditadura Civil-Militar a partir de 1964. Um periodo que passou a ter como referencial
pedagdgico “os principios da racionalidade técnica, eficiéncia e produtividade, ‘maximo
resultado com o minimo dispéndio’, valorizagdo dos aspectos quantitativos em
detrimento da qualidade do ensino e favorecimento da participacdo privada nas
atividades de ensino” (BRITO; SOUZA, 2016, p. 152). Ou seja, um momento nacional
que ja comecava a refletir as transformac6es que logo mais se consolidariam, a partir da
década de 1970, com a queda do Taylorismo enquanto modelo produtivo e a
implantagdo do Toyotismo em seu lugar.

Por conseguinte, aqueles que eram considerados pertencentes a periferia social,
passaram a viver o recrudescimento de todos os histdricos preconceitos destinados a
populacédo pobre e negra. Por sua vez, desdobra-se na ideia de qual Educacdo deveria
ser destinada a estas pessoas, quer seja na perspectiva da formacao basica, quer seja na
perspectiva da formacdo profissional, incluindo-se ai a formacdo de professoras.
Naquele periodo havia, por exemplo, o entendimento de Newton Sucupira, membro do
Conselho Nacional de Educacdo, que avaliava de maneira positiva 0s exames de

suficiéncia, bem como sua eficacia no recrutamento emergencial de professoras leigas.
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Ele também defendia a necessidade de treinar professoras “com 0 minimo de habilitacéo
necessaria e no menor tempo possivel” (BRITO; SOUZA, 2016, p. 153). Esta defesa em
especial foi feita de maneira documental e encaminhada, a época, ao Conselho Nacional
de Educacdo (BRITO; SOUZA, 2016).

No final dos anos de 1980, com o fim da Ditadura, a educagdo continuou ocupando
a centralidade do discurso; contudo, sua nova tarefa fundamental passou a ser a de
diminuir a segregacao social, sem ignorar seu carater higienista, e a oferta de politicas
de formacéo de professoras, sempre tendo a suposta qualidade do ensino como principal
referéncia.

A passagem da década de 1980 para 1990 foi marcada pelo discurso da
globalizacdo que, aparentemente, inseria a sociedade mundial em um novo periodo de
modernizacdo, mas que, na verdade, representava uma nova recomposicdo dos meios de
producdo e da economia a partir do Neoliberalismo. Para Santos (2018), trata-se do
processo que representou o apice da internacionalizagdo do mundo capitalista. Diante
desse contexto, o debate acerca da formacdo de professoras trazia em seu cerne uma
contradi¢do sustentada a partir do entendimento social de que a democratizacdo do
acesso a Educacdo possibilitaria a resolucdo das questdes da inclusdo (ou excluséo)
social. Mas também trazia em si 0s agressivos atravessamentos deste novo arranjo
internacional do capitalismo que, mais uma vez, via na Educacdo um meio importante
na composicdo de mais forca de trabalho, na formacdo de mais consumidores e na
manutencdo da ordem social hegemdnica (MAUES, 2014; NETA, 2014; SANTOS,
2018).

A partir dos anos de 1990, com a adesdo do Brasil ao que era considerada a nova
era de modernizacdo, as reformas educacionais passaram a ter como principio 0s
alinhamentos econémicos, sociais e educacionais impostos pela ordem neoliberal e sua
globalizagdo. A busca era pela construcdo da “sociedade do saber”, um tipo de
sociedade organizada a partir da informacdo, da comunicacédo e da l6gica, um sistema
social dito indispensavel aquela nova fase da economia global (MAUES, 2014
SANTOS, 2018). Tal alinhamento brasileiro deu as organizacdes, sediadas nos Estados
Unidos e na Europa, gestoras das grandes dividas externas dos paises ditos em
desenvolvimento, a possibilidade de determinar as acbes e metas que deveriam ser
alcangadas em quase todos os aspectos da vida. Tais “acordos” aconteceram através da
realizacdo “de foruns, como o de Jomtien, em 1990, ou o de Dakar em 2000, ou

conferéncias internacionais, como a realizada em Lisboa, em 2000” (MAUES, 2014, p.
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41). Esta autora nos possibilita ter acesso a uma relagéo desses organismos e institui¢oes
internacionais que passaram a estabelecer grande ingeréncia nas politicas educacionais
no mundo e no Brasil. A saber:

Organizacdo dos Estados Americanos — OEA, Banco Internacional
de Desenvolvimento — BID, Banco Mundial — BM, Comunidade
Europeia — CE, Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico — OCDE, Programa das NacBGes Unidas Para o
Desenvolvimento — PNUD, Programas de Reformas Educacionais
da América Latina e Caribe — Preal (p. 41).

Como podemos perceber, os “consultores” internacionais sao, em sua maioria,
organismos e instituicGes financeiras que passaram a demarcar, a partir de suas regras e
metas, aquilo que deveria ser vivido pelo Brasil, também no &mbito das questGes
educacionais. Em uma de suas primeiras recomenda¢6es para 0 mundo (submetido), o
Banco Mundial entendeu que sé seria possivel a Educagdo contribuir com o
desenvolvimento econdmico e diminuicdo da pobreza quando suas politicas estivessem
“no tripé equidade, qualidade e reducéo da distancia entre reforma educativa e reformas
das estruturas econdmicas” (MAUES, 2014, p. 42).

Tais reformas defendiam a ideia de que a formacdo de professoras, até aquele
momento, tinha sido “muito tedrica, desvinculada de uma préatica efetiva e afastada das
demandas das escolas e da sociedade” (MAUES, 2014, p. 39) e que, por isso, 0 sistema
educacional precisaria “passar por uma reforma visando qualificar melhor as pessoas
para enfrentarem um mundo mais competitivo, mais afinado com o mercado” (MAUES,
2014, p. 39). A ideia era possibilitar a formacao de professoras mais ageis, eficientes,
flexiveis e polivalentes, ou seja, capazes de realizar muitas tarefas ao mesmo tempo, o
que significaria trabalhadoras alinhadas as exigéncias daquele novo mundo e modelo
produtivo, bem como o seu mercado de trabalho.

Foi nesse contexto em que questdes histdricas, politicas, sociais e econémicas
foram entrelagadas que, no final da década de 1980,

Deu-se materialidade a documentos oficiais responsaveis por direcionar o
percurso formativo emergencial das mulheres pobres, negras que compunham o quadro
de professoras leigas no espaco de escolarizacdo de criangcas pobres no Brasil. As
promulgacdes da Constituicdo Federal Brasileira, em 1988, do Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA em 1990, e da mais recente Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDB, em 1996, marcaram uma significativa mudanga na forma como se

pensava o processo de escolarizagédo de criangas (pobres).
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Formalmente nomeado como Educacgéo Infantil, este momento da escolarizagdo
passou a ser considerado a primeira etapa da Educacgdo Bésica e teve integrado ao seu
corpo tedrico e pratico todas as questdes do que se entendia, naguele momento, como
creche e pré-escola®. Aqui também tivemos uma grande mudanga no entendimento
sobre a crianga, sobre sua infancia e sua condicdo cidada. E passamos a ter uma
legislagdo que responsabilizou os governos municipais pela garantia da Educagio
Infantil, o que deveria acontecer em cooperagdo com 0s governos estadual e federal.
Especificamente a LDB, no que diz respeito a formacdo de professoras, o artigo 62
previu que:

A formacdo de docentes para atuar na educacao béasica far-se-a4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacdo
minima para o exercicio do magistério na educagéo infantil e nos cinco

primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal (BRASIL, 1996, p. 20).

E ainda, através do artigo 87, em seu paragrafo 1° instituiu a Década da Educacao,

em que era determinado que:

A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei,
encaminharg, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacao,
com diretrizes e metas para 0s dez anos seguintes, em sintonia com a
Declaragcdo Mundial sobre Educacdo para Todos (BRASIL, 1996, p. 26-
27).

As proposices legais organizadas a partir do artigo 87 que, por sua vez, possuiam
como uma das suas referéncias o artigo 62, entendiam que, ao fim do periodo demarcado
pela Década da Educacdo, compreendido entre os anos de 1997 e 2007, s6 seriam
admitidas professoras habilitadas em nivel superior ou formadas através de treinamentos
em servigco. Contudo, os cinco primeiros anos daquela década ja indicavam que as
politicas e os programas envolvidos na resolucdo do problema da formacdo de
professoras no Brasil estavam longe, muito longe, de alcancar suas metas. Assim, a
partir do ano de 2001, o Plano Nacional de Educacao esticou a Década da Educacéao e
estabeleceu que até o ano de 2010, 70% das professoras da Educagéo Basica, incluindo
ai as professoras da Educacdo Infantil, estariam formadas e qualificadas em instituicdes
de Ensino Superior (NETA, 2014; SILVA, 2016; ALVES; MORORO, 2017).

Nesse caminho, muitos documentos serviram de subsidio para a efetivacdo dos

programas emergenciais de formacdo de professoras destinados as profissionais da

39 A promulgacdo da LDB em 1996 traz para a esfera da Educacéo a atuagdo das creches e pré-escolas, até
entdo vinculadas as instituicdes assistencialistas de carater filantropico ou publicas.



152

Educacdo Infantil nas décadas de 1990 e 2000. Em 1996 tivemos a promulgacdo das
Diretrizes Curriculares para a Educacao Infantil, que possuiam como principal funcéo
estabelecer “a base nacional comum, responsavel por orientar a organizagao,
articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo das propostas pedagogicas de todas as redes
de ensino brasileiras” (BRASIL, 2013, p. 4). Ali j& havia como orientacdo a formulagéo
de politicas que garantissem a formacéo de professoras (BRASIL, 2013; SILVA, 2016).

Em 1998, o Ministério da Educacédo e Cultura — MEC langou o Subsidio para
Credenciamento e Funcionamento de Instituicdes de Educacdo Infantil, documento
organizado pelos Conselhos Nacional, Estaduais e Municipais de Educagdo com a
funcdo de construir subsidios para a regulamentacdo da Educacdo Infantil e garantir
padrdes de qualidade na oferta dos servigcos mantidos pelas creches e pré-escolas. Este
documento também tratava de questdes referentes a formacao de professoras. A secao
primeira, cujo titulo era ConsideracGes sobre a regulamentacédo para formacgdo do
professor de Educacéo Infantil, discorria sobre os programas de formacao em servico e
sobre a relacdo entre o cuidar e o educar neste espaco de escolarizacdo (BRASIL, 1998).

Em 1999, foi lancado pelo MEC o Referencial para a Formacéo de Professores,
no qual sdo indicadas a funcao da professora e a necessidade de mudangas nos curriculos
dos cursos de formacdo. Destaque é dado a necessidade urgente de que se promovesse
a formacdo das professoras leigas existentes na Educacdo Infantil, atentando para
inicialmente uma formacdo em nivel médio e, em seguida, nivel superior (BRASIL,
1999; SOCZEK; SOCZEK, 2015).

Em 2000, temos as Diretrizes Operacionais para a Educacéo Infantil, documento
instituido pela Cémara de Educacdo Basica, vinculada ao Conselho Nacional de
Educacdo. Este documento delimitou os outros documentos legais que deveriam reger
a Educacdo Infantil, discorreu sobre a integracdo dos diferentes profissionais desta area,
reafirmou a necessidade da formacao dos seus profissionais “e aponta para a criagdo de
estratégias de colaboragdo, entre os varios sistemas de ensino e instituicbes formadoras
para a formacao e habilitacdo dos professores para a Educagao Infantil” (BRASIL, 2000;
SOCZEK; SOCZEK, 2015, p. 415).

No ano de 2006, foi langado o0 documento denominado Parametros Nacionais de
Qualidade para a Educacéo, nos volumes 1 e 2. Este documento contribui na construcao
de outro documento, denominado Politica Nacional de Educacéo Infantil: pelo direito
das criancas de zero a seis anos a educacao, também lancado em 2006, com importantes

encaminhamentos acerca da responsabilidade dos municipios na oferta da Educacéo
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Infantil e na formagdo das professoras em exercicio. Os Parametros Nacionais da
Qualidade para a Educacdo também contribuiram para as alteragdes realizadas no
artigo 62 da LDB, artigo que trata da formacdo das profissionais da Educacdo. Tais
acréscimos foram feitos em 2009 e passaram a determinar que:

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e 0s Municipios, em regime
de colaboracédo, deverdo promover a formacao inicial, a continuada e a
capacitacdo dos profissionais de magistério (BRASIL, 2018, p. 41).

8 2° A formacdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de
magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de educagdo a
distancia (BRASIL, 2018, p. 41).

8§ 3° A formacéo inicial de profissionais de magistério dara preferéncia
ao ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e
tecnologias de educacdo a distancia (BRASIL, 2018, p. 41).

No ano de 2013, tivemos mais uma alteracdo que determinava o seguinte: “a
Unido, o Distrito Federal, os Estados e 0os Municipios adotardo mecanismos facilitadores
de acesso e permanéncia em cursos de formacdo de docentes em nivel superior para
atuar na educagdo basica publica” (BRASIL, 2018, p. 42). Foi nessa confluéncia de
proposicOes legais e especificas que se deu, em carater emergencial, primeiro no ano de
2005, o Programa de Formacéo Inicial dos Professores em Exercicio na Educacéo
Infantil, conhecido como Prolnfantil e, em 2009, o Plano Nacional de Professores da
Educacédo Basica, 0 PARFOR.

Tais programas serdo aqui descritos na integra, como estdo dispostos no site do
MEC e da CAPES. Contudo, é importante dizer que esta integridade descritiva dialoga
com a condicdo de um registro denunciante: também informa sobre como, entre os anos
de 2019 e o ano atual, 2023 tem havido uma “limpeza” nos textos e informagdes.
Apagando tais programas emergenciais de um percurso historico de lutas sociais e
conquistas juridicas, tudo foi convertido em documentos de orientacdes para a Educacgéo
Infantil e sua docéncia, uma tendéncia que vai na contramao da historia, mas que néo é
um hébito estranho na histéria do nosso pais. Lembremos que a historia de que Rui
Barbosa mandou queimar, em 1890, todos 0s arquivos que registravam os escravizados
e escravizadas do Brasil, para o0 bem da Nagdo e em homenagem aos novos cidaddos

recém-saidos da condicéo servil, ndo é de toda aceita*®. Assim, em oposicdo a logica

40 para mais detalhes sobre este caso que protegeu o Estado em 1890, contribuiu com o movimento da Nova
Republica em distanciar/apagar a memoria nacional da escravizacao e privou os descendentes da populagédo
escravizada de terem acesso as informacdes contidas naqueles documentos queimados, tal como local de
nascimento no Continente Africano, nomes e sobrenomes verdadeiros, por exemplo; ler Lacombe Jacobina
(1988) e Ale Santos (2018).
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estatal de registro, que parece se afirmar cada vez mais econémica, técnica e répida,
sustentamos aqui, ainda que macgante, trechos longos que nos informam como o0s
Programas estdo ou foram apresentados a comunidade nacional, nos sites do MEC e da
CAPES. Acreditamos ser importante que aqui nada seja “queimado”. Desse modo,

segundo o MEC (2023), o Prolnfantil pode ser apresentado da seguinte forma:

O Prolnfantil € um curso em nivel médio, a distancia, na modalidade
Normal. Destina-se aos profissionais que atuam em sala de aula da
educacdo infantil, nas creches e pré-escolas das redes publicas —
municipais e estaduais — e da rede privada, sem fins lucrativos —
comunitarias, filantropicas ou confessionais — conveniadas ou ndo, sem
a formacao especifica para o magistério.

O curso, com duragdo de dois anos, tem o objetivo de valorizar o
magistério e oferecer condicOes de crescimento ao profissional que atua
na educacdo infantil.

Com material pedagogico especifico para a educagdo a distancia, o
curso tem a metodologia de apoio a aprendizagem em um sistema de
comunicacgao que permite ao cursista obter informagdes, socializar seus
conhecimentos, compartilhar e esclarecer suas duvidas, recebendo
assim uma formagéo consistente.

Ao final do curso, o cursista sera capaz de dominar os instrumentos
necessarios para o desempenho de suas funcbes e desenvolver

metodologias e estratégias de intervencdes pedagogicas adequadas as
criangas da educac&o infantil (grifos nossos).

Sobre o seu curriculo, ainda segundo o MEC (2019), é possivel ler:

O curriculo do Prolnfantil esta estruturado em seis areas tematicas:
Base Nacional do Ensino Médio:
Linguagens e Codigos (Lingua Portuguesa);

Identidade, Sociedade e Cultura (Sociologia, Filosofia, Antropologia,
Historia e Geografia);

Matematica e Logica;
Vida e Natureza (Biologia, Fisica e Quimica).
Formacéo Pedagdgica:

Fundamentos da Educagdo (Fundamentos Sociofiloséficos, Psicologia
e Historia da Educacdo e da Educacéo Infantil);

Organizacéo do Trabalho Pedagdgico (Sistema Educacional Brasileiro,
Bases Pedagogicas do Trabalho em Educagdo e Acdo Docente na
Educacéo Infantil).

E por fim, sobre sua estrutura organizacional, o MEC (2019) nos informa que:
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O Prolnfantil é uma parceria do Ministério da Educag¢do com os estados
e 0s municipios interessados. As responsabilidades sdo estabelecidas
em um acordo de participacdo, assinado pelas trés esferas
administrativas.

Para participar, o professor interessado deve procurar a secretaria de
educacdo de seu municipio. Por sua vez, o municipio interessado deve
procurar a secretaria de educacdo de seu estado.

Para ampliar a compreensdo sobre o programa, também cabe citar aqui as cinco
primeiras perguntas e respostas existentes, no site do MEC (2023):

1) O que € o Prolnfantil?

Prolnfantil é um curso a distancia, de formacdo para o magistério, em
nivel médio, oferecido para professores em exercicio nos sistemas
municipais e estaduais de educacéo, da rede publica ou privada, que ndo
possuem a formacéo exigida pela LEI 9.391/96, em seu artigo 62. Ao
final do curso, o professor receberd diploma para o exercicio da
docéncia somente na Educagdo Infantil. A legitimidade dos diplomas
advém de pareceres emitidos pelos Conselhos Estaduais de Educacao
das unidades federadas nas quais o Prolnfantil é desenvolvido.

2) Quem pode cursar o Prolnfantil?

Para ingressar no curso, o professor deve ter idade minima de 18 anos,
nivel fundamental completo, estar em exercicio em sala de aula ha no
minimo 4 anos na educacéo infantil e permanecer em exercicio durante
os dois anos de curso.

3) Sé professores podem ingressar no Prolnfantil?

Para se inscrever no Prolnfantil, o professor devera comprovar vinculo
estabelecido com instituicdo de Educacdo Infantil desde 2007 nas
fungdes de professor, monitor ou auxiliar de classe.

4) O que acontece com o professor que se desvincular da instituigdo de
Educacéo Infantil durante o curso?

Este professor podera vincular-se a outra instituicdo de Educacédo
Infantil. O professor tem sua pratica pedagogica avaliada na instituicdo
em que atua em todos os moédulos do curso. Se ndo estiver vinculado a
alguma institui¢do de Educacdo Infantil, ndo tera a nota dessa avaliagéo
e sera reprovado.

5) Qual a carga horaria do curso?

O curso possui 4 modulos com duragdo 6 meses cada um, totalizando 2
anos de curso de 3.392h. Para sua realizagdo, o Prolnfantil utiliza
atividades a distancia orientadas por meio de material impresso e
atividades presenciais concentradas nos periodos de férias escolares
(Fases Presenciais) e nos sabados (Encontros Quinzenais).

Sobre 0 PARFOR, apresento primeiro o texto publicado no site da Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES. Tal 6rgéo, criado em 1951
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para assegurar a existéncia, a quantidade e a qualidade do professorado do Sistema

Brasileiro de Educacdo, e mais tarde passou a coordenar o Sistema Nacional de Pds-

Graduacao. A partir de 2009, a CAPES também passou a ser responsavel pela formacao

emergencial de nivel superior, de carater inicial e continuado para professoras da
educacdo basica (ROJO; NOGUEIRA, 2015; SOCZEK; SOCZEK, 2015). No site da
CAPES, temos as seguintes informac6es sobre 0 PARFOR:

Plano Nacional de Formagcao de Professores da Educacéo Basica -
PARFOR

Publicado em 01/01/2013 11h53 Atualizado em 12/05/2023 13h57

O Programa Nacional de Formacao de Professores da Educagdo Basica
(Parfor) é uma acdo da CAPES que visa contribuir para a adequacéo da
formacédo inicial dos professores em servico na rede puablica de
educacdo béasica por meio da oferta de cursos de licenciatura
correspondentes a area em que atuam.

Objetivo

Fomentar a oferta de cursos de licenciatura cujas propostas
pedagdgicas atendam as especificidades da formacdo inicial de
professores em servigo;

Oferecer aos professores da rede publica de educacdo basica
oportunidade de acesso a formacdao especifica de nivel superior em
curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam;
Estimular a aproximacéo entre a educacdo superior e a educagédo
bésica, tendo a escola onde o professor trabalha como espaco
privilegiado de formag&o e de pesquisa.

Como funciona?

A participacdo das IES se d& por meio de Edital para selecdo de
propostas de cursos de licenciatura voltados para o atendimento de
docentes em exercicio na educacédo basica.

No ambito do Parfor, a CAPES realiza o fomento a implantacdo de
turmas especiais por Instituicbes de Ensino Superior (IES) em cursos
de:

e Primeira licenciatura — para docentes da rede publica de educagao
basica que ndo possuem formacao superior;

e Segunda licenciatura — para docentes da rede publica de educagao
bésica que possuem licenciatura em &rea distinta de sua atuacdo em
sala de aula;

o Formacédo pedagdgica — para docentes da rede publica de educacao
basica que possuem curso superior, sem habilitacdo em licenciatura.

Para concorrer as vagas dos cursos ofertados, os professores devem:

Ter cadastrado seu curriculo na Plataforma Freire;
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Ter solicitado vaga em curso de licenciatura na Plataforma Freire;

Ter sua solicitacdo deferida pela secretaria de educacdo a qual estd
vinculado;

Comprovar estar no exercicio da docéncia na rede publica de educagéo
bésica, atuando na disciplina ou etapa do curso solicitado.

Também no site do proprio MEC hé documentos sobre 0 PARFOR, chamando a

atencdo que eles possuem duas versdes: uma com dados do governo anterior, ao que

parece; e a outra obtida a partir de um direcionamento para uma nova pagina do MEC,

conduzida pela nova gestdo. Antes havia informacgdes que nos permitiam compreender a

oferta do PARFOR a partir de lugares e objetivos especificos, como as seguintes

intencdes (grifos nossos):

Ou ainda:

Induzir e fomentar a oferta de educacdo superior, gratuita e de
qualidade, para professores em exercicio nas redes publicas de
educacdo béasica, para que estes profissionais possam obter a
formacdo exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional — LDB (BRASIL, 2019);

Contribuir para o alcance da meta 15 do PNE - oferecendo aos
professores em servico na rede publica, oportunidade de acesso a
formacdo especifica de nivel superior, em curso de licenciatura na area
de conhecimento em que atuam (BRASIL, 2019).

O plano consolida a Politica Nacional de Formagdo de Professores,
instituida pelo Decreto 6755/2009, que prevé um regime de
colaboragdo entre Unido, estados e municipios, para a elaboragdo de um
plano estratégico de formacao inicial para os professores que atuam nas
escolas publicas. A agdo faz parte do Plano de Desenvolvimento da
Educacéo (PDE), em vigor desde abril de 2007 (BRASIL, 2019).

Hoje temos as seguintes informacdes:

Do governo anterior:

O Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacdo Basica
integra um conjunto de politicas publicas do governo federal em
parceria com estados, municipios e instituicdes de ensino superior
para transformar o magistério. Comp6em esse grupo de politicas o
Piso Nacional do Magistério, instituido em julho de 2008; os cursos
de mestrado profissional para educadores das redes publicas; o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid),
gue visa o aperfeicoamento e a valorizagdo da formacdo de
professores; o Programa de Consolidagdo das Licenciaturas
(Prodocéncia), que fomenta a inovagao, a elevagdo da qualidade dos
cursos do magistério, a valorizacdo da carreira do professor
(BRASIL, 2023).

E do governo atual:
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Parfor — o Programa Nacional de Formacdo de Professores da
Educacdo Basica incentiva a oferta de educacao superior, gratuita e
de qualidade, para professores em exercicio nas redes publicas de
educacdo béasica, permitindo acesso a formacgéo especifica em curso
de licenciatura na area em que atuam. Além disso, promove a
articulacdo entre as instituicGes formadoras e as secretarias
de educacdo, de acordo com as especificidades de cada rede
(BRASIL, 2023).

Cabe destacar que esse breve tragcado nos permite compreender os caminhos que
possibilitaram o acesso das mulheres negras e pobres, professoras leigas, a formacéo
docente, na condi¢cio de emergéncia. “Antes ndo tinhamos nada! Eramos leigas!
Professoras leigas, era como nds éramos chamadas” — Professora Maria Clarice.
Contudo, chama a atencdo o fato de os textos vinculados a CAPES e ao MEC néao
explicitarem que o direito a formacéo emergencial também é garantido as professoras
vinculadas as escolas da rede privada, sem fins lucrativos e escolas comunitarias,
filantropicas ou confessionais — este ultimo, lugar de origem das professoras

participantes desta pesquisa.

4.2 Mulheres negras e pobres se tornando (ou sendo tornadas) professoras a partir
do Prolnfantil e PARFOR

Em 2019, o MEC explicitava em seu site a intencdo de formar aproximadamente
330 mil professoras e professores, a partir do Plano Nacional de Formacdo dos
Professores da Educacdo Basica. Como referéncia, os dados do Educacenso do ano de
2007, informavam que cerca de 600 mil professores e professoras em exercicio na
Educacdo Bésica publica ndo possuiam graduagdo ou atuavam em areas diferentes das
licenciaturas em que se formaram. Mais uma vez, os dados ndo incluiam as professoras
leigas das escolas da rede privada sem fins lucrativos e escolas comunitérias,
filantrépicas ou confessionais, o que significava uma condicdo de subnotificacdo: tais
dados, ja alarmantes, estavam muito aquém da realidade brasileira de urgéncia na
formacéo das professoras leigas ndo s6 em Salvador, mas em todo o pais. Este informe
triste, mas bastante recorrente nas pesquisas que envolvem Educacéo Infantil e pobreza,
expde, mais uma vez, as redes educacionais paralelas e segregadas composta por
criancas e mulheres pobres ainda existentes em nosso pais (CAMPOS, 1999;
BARBOSA, 2011).

Segundo dados sobre 0 PARFOR informados através da CAPES, 2.892 turmas
foram concluidas até o ano de 2021, o que perfaz 0 numero de 60.780 professores e

professoras formadas; como podemos perceber, nem de perto se aproxima dos 330 mil



159

declarados na primeira fase do programa, lembrando que potenciais cursistas chegam a
600 mil, apenas da rede publica de educacéo — tendo como referéncia o ano de 2007
(BRASIL 2019; 2023).

De todo modo, ainda que as professoras oriundas das escolas da rede privada sem
fins lucrativos e escolas comunitarias, filantropicas ou confessionais ndo estejam
nomeadas nos textos do PARFOR, elas comp&em este numero de professoras formadas,
tal como falam por si as professoras participantes desta pesquisa:

Tudo isso foi gragas ao Prolnfantil, na verdade. E através do Prolnfantil
gue comeca toda a nossa histéria; quando abriu as vagas para
professores em exercicio em Educacdo Infantil que ndo tinha nenhuma
formacdo. Todo mundo sabe gue trabalhdavamos como auxiliares e ai
houve um sorteio, porque ndo tinha condicBes de ir todas, ndo tinha
vaga pra todo mundo. Foram duas vagas por CEIl e por sorte nossa,
fomos as escolhidas, as sorteadas. E ai n6s fomos, fizemos os dois anos
do Prolnfantil. Por sorte nossa, também, quando terminou o Prolnfantil
houve a oportunidade de fazer a graduacdo em Pedagogia pelo
PARFOR, que é o Programa de Formacao de Professores de Educacéao
Infantil em exercicio, que deu essa oportunidade pra gente, de ter essa
graduacdo. — Professora Maria Clarice

Para as professoras, o Prolnfantil estabelece o comeco de tudo, a saida de um lugar
marcado pela auséncia de conhecimento. Elas sabiam que ndo sabiam. “O meu desejo era
compreender”. Eu dizia: “a partir do momento que eu estudar mais um pouquinho, eu vou
compreender 0 processo”, nos disse a professora Maria de Jesus. Por isso, a experiéncia
da sala de aula, sem a formacdo devida, ndo era vivida com tranquilidade. Muito pelo
contrario. “Porque, de fato, é uma angustia; no inicio vocé ver aquele processo
acontecendo sem compreender 0 porqué das coisas acontecerem assim. E eu sabia que,
com o estudo, eu teria outro olhar que ia me ajudar a entender”; Maria de Jesus reforga.

A passagem pelo Prolnfantil promoveu um sentimento de reparacdo. Todas
tinham o entendimento de que o curso mudou completamente as suas experiéncias
profissionais e as suas vidas. E o ponto principal dessa mudanca era o saber, o
conhecimento formal adquirido. Um acesso historicamente dificultado para a populacéo
negra.

Como eu falei antes, eu entrei por acaso, por falta de trabalho e tal...
Desemprego! E ndo tinha formagdo nenhuma. Quando eu entrei nédo
tinha entendimento, ndo tinha conhecimento de nada, eu fui aprendendo
no inicio com as colegas, as colegas com quem eu trabalhei. Assim foi
até surgir o primeiro curso, que foi Prolnfantil. Antes do Prolnfantil as
professoras faziam as atividades e eu ndo entendia nada. E ai as criangas
pintavam daquele jeito, ficava com aquele negécio falhadinho, e eu
falava pra elas: pinta esse negécio direito, menino! E ai a professora
dizia: “ah, ndo! A crianga tem que pintar do jeito dela”. Ai, quando a
professora virava as costas eu ia la e pintava. Eu ndo sabia! Eu fazia
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isso direto quando eu tinha as construcdes das criangas. — Professora
Maria Clara

Eu sempre tive problema com a questao da linguagem, mas eu ndo sabia
nada sobre desenvolvimento da crianca. E ai teve o Acredite, um curso
de capacitacdo que tinha la no Shopping Piedade. O Acredite era dia de
sébado, com Marlene. la eu e Julia. Julia dizia: “Maria da Paz, participe
que é bom porque vocé ta chegando agora e vocé ndo sabe muito”. L&
no curso elas falavam muitas coisas sobre ludicidade, por exemplo,
porque a gente ndo sabia. E ai foi 14 no Acredite que a gente comegou
aacreditar. L4 falava sobre o planejamento, o plano de aula, sobre como
era um plano de aula, de registrar as brincadeiras. A sala que a gente
tomava o curso ficava proxima ao banheiro do shopping, de frente; e
vocé ndo dizia nada, mas era muito bom. E ai com o curso do Acredite
a gente ficou trabalhando e viu a possibilidade de ingressar em algo que
tinha sido oferecido aos professores municipais, aqueles que nao tinham
tido a possibilidade de fazer magistério. Era o Prolnfantil, foi com muita
luta que nds, as professoras que trabalhavam em creches comunitérias,
pudemos fazer esse curso. Abriram essa oportunidade pra gente em
2011, para as professoras das creches comunitarias. Mas néo foi facil.
Tinha uma amiga da gente que era lider comunitéria e ai teve varios
debates e foruns, pra gente também ter acesso ao curso. - Professora
Maria da Paz

Eu participei desse curso, o Acredite era para capacitar mesmo. E ai ja
foi algo que comegou abrir a mente. Eu comecei a ter conhecimento de
algumas coisas e ai aquilo foi clareando, fui tomando gosto. Depois veio
a oportunidade do Prolnfantil. E ai foi algo que, realmente, me
escancarou, eu mesmo ndo tinha nogdo de nada. Entdo foi um curso
incrivel, foi muita aprendizagem, acho que a gente é grato a isso. —
Professora Maria do Sol

Quando falavam sobre esse momento da crianca e falavam sobre
cognicdo, subjetividade... A questdo do desenvolvimento, como €é que
a crianga aprende... Ai eu ficava assim: meu Deus 0 que é isso, esses
conceitos assim? Palavras... Eu ndo entendia nada! Meu Deus! Essas
palavras! Eu ndo entendia nada! Ent&o o Prolnfantil me ajudou muito.
Foram oito mddulos e dois anos de curso, dois anos de Prolnfantil. —
Professora Maria da Paz

Eu falo por mim, teve conteudos que, na época da minha infancia, que
eu ndo aprendi na escola e a gente aprendeu l&: a questdo de matematica,
guestdo de linguagem, foi muito bom. Matematica, principalmente, eu
aprendi coisas que eu dizia: meu Deus! E isso? E eu fiquei todos esses
anos sem saber, sem aprender? — Professora Maria Clara

O relato das professoras de que houve aprendizagem, construcéo de conhecimento
na experiéncia profissional, de forma que o que foi construido através do Prolnfantil
repercutia na esfera profissional e pessoal também foi encontrado por Silva (2016), que
realizou pesquisa de mestrado tendo como objetivo compreender a experiéncia formativa
do Prolnfantil no estado de Alagoas. Nesse estado, 663 professoras foram formadas entre
0s anos de 2006 e 2011; processo que permitiu que as mesmas se sentissem capazes de

atuar nesta etapa de ensino, amparadas no saber pedagdgico e ampliando o modo de
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pensar e serem educadoras. O mesmo comparece na analise de Motta e Queiroz (2015),
sobre a oferta do Prolnfantil na relagdo com a construcdo da identidade docente na cidade
de Nova Iguacu, no estado do Rio de Janeiro.

Desse modo, nos parece possivel entender que o que as professoras participantes
desta pesquisa e tantas outras formadas pelo Prolnfantil ndo sabiam era o conhecimento
formal e especifico para o exercicio de uma funcdo que elas ja viviam ha muito tempo,
um tempo tdo longo que até se tornou pré-requisito para o acesso ao Prolnfantil, sem
nenhum constrangimento por parte do Estado. Tal cenério, infelizmente, reforca na
atualidade o titulo certeiro que Kramer deu a publicacdo de sua pesquisa de Mestrado
em Educacéo, datada de 1987: “A politica do pré-escolar no Brasil: a arte do disfarce”.

A percepcdo do ndo sabido ganhou peso cada vez maior na experiéncia das
participantes da nossa pesquisa. Contudo, nos cabe atentar que este mesmo ndo sabido
era convertido em saber cotidianamente, na pratica daquelas mulheres em sala de aula,
na relagdo com as criangas. Antes do Prolnfantil, elas manejavam com o saber da vida
vivida, saber este que as auxiliou a chegar ao mundo do trabalho e subverter opressdes.
Tal acumulado, no entanto, corre o risco de ter seu reconhecimento suplantado frente a
também histdrica desvalorizacdo do conhecimento produzido fora da Universidade. No
caso do conhecimento produzido pela populagio negra, desde Africa até os nossos dias,
destacamos que ele tanto serviu e serve para a necessaria manutencdo da resisténcia as
opressdes cotidianas das quais a populacdo negra ainda € alvo neste pais. Ora, sendo as
trabalhadoras da Educacdo, mulheres negras e pobres, responsaveis por escolarizar
criangas que representam o que elas foram no passado (negras e pobres), elas sédo alvo
das maiores negligéncias nas Politicas de Educacdo e, em especial, nas Politicas para a
Educacdo Infantil, sem nenhum constrangimento por parte do Estado.

Na experiéncia com o Prolnfantil, as professoras passaram a entender que o
Estado possuia uma responsabilidade formativa para com elas e com as demais mulheres
que viviam a situacdo de estarem inseridas na Educacdo sem a formacdo devida.
Lembremos que, mesmo em seus espagos de trabalho, muitas colegas ficaram de fora
do Prolnfantil por conta da limitacdo na oferta das vagas, distribuidas por sorteio em
que cada um dos seis CEI’s teve disponibilizadas duas vagas. A “sorte” foi a definidora

do acesso ao direito formativo vivido pelas professoras contempladas:

A gente sabe que € um Programa do governo federal e a gente também
sabe que a partir de um determinado tempo, 0 MEC disse que para estar
na sala de aula a pessoa teria que ter a qualificacdo do magistério e do
ensino superior de pedagogia. E ai, como muitos professores ndo
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tinham, foram formados esses cursos, né? Hoje, como ponto fraco, eu
diria o seguinte: ndo tem mais essa mesma oferta, né? Nao tem mais,
acabou. Tem la o nucleo, o espaco, mas ndo tem mais turmas. Entédo, eu
sinto muito, ndo foi avante, ndo foi adiante, ndo sei o porqué. Talvez a
divulgacdo... O governo federal... Ndo sei. Entdo, eu sinto como um
ponto fraco. Porque, com certeza, assim como ajudou a gente, poderia
ter ajudado muitas e muitas outras pessoas. — Professora Maria Clarice

Foi a partir dessa compreensdo de direito a continuidade formativa que as
professoras finalizaram o Prolnfantil e quase que imediatamente se inseriram no processo
formativo universitario garantido pelo PARFOR. O que ndo aconteceu sem luta ou tensao
na relagdo com o Estado, afinal a oferta do ProInfantil e do PARFOR se deu, inicialmente,
apenas para professoras inseridas na rede publica de ensino. Assim, mais uma vez, a
movimentacao coletiva se fez necessaria para que mulheres negras e pobres, professoras
precarizadas em instituicdes filantropicas, tivessem acesso a um direito garantido.

Durante o Prolnfantil, eles pediram pra gente fazer uma carta
solicitando que a gente fizesse essa formacdo, que a gente queria e
precisava muito, para dar continuidade ao Prolnfantil em uma
faculdade. Eu acho que atraves dessa luta de todos foi que mandaram
para la... Foi uma luta de pessoas, de professores que trabalhavam na

creche comunitaria. Foi uma luta para que pudéssemos ter a
continuidade da nossa formagdo. — Professora Maria Clara

A partir do momento de transicao do Prolnfantil para a experiéncia universitaria,
através do PARFOR, as professoras passaram a experimentar algumas ambivaléncias.
Sustentar a alegria de entrar na universidade publica e, ao mesmo tempo esforcar-se para
desassociar a marca de desigualdade cravada na percepcdo de que suas entradas no
ambiente universitario foram vinculadas ao PARFOR como estigma. Um Programa que,
ao que tudo indicava, tinha sido pensado para “pessoas diferenciadas”. “Porque era como
se fosse... Pensamos assim: vai ser pra gente, vai ser diferenciado. Mas de que forma isso
vai acontecer? Logo achamos que seria a distancia”, nos diz a professora Maria Clarice.
Ao dizer, ela nos lembra que os sistemas de poder hierarquizam as existéncias
cotidianamente. Aqui, o informe do infeliz sucesso dessa agdo comparece quando o “pra
gente” representa um lugar em que o que é diferenciado € menor: um curso a distancia.

Tal hipotese ndo se confirmou, o curso foi presencial. Contudo, na condicéo de
mulheres negras e pobres, ao caminharem em direcdo a universidade, as professoras logo
foram atingidas pela forga desse espago, que se apresenta enquanto neutro, livre das
tensdes sociais, mas que por ser, ainda, predominantemente dirigido pela elite branca
brasileira, repercute violentamente a cultura e as estruturas da nossa sociedade (GOMES,
1996; GONCALVES FILHO, 2007; MUNANGA, 2017; COLLINS, 2022). Dessa forma,
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ainda na tentativa de se dissociar das marcas da inferiorizacdo, a professora Maria Clarice
também precisou nos dizer que sua entrada na universidade, juntamente com as demais
colegas, ndo se deu de maneira simples ou facilitada.

Houve uma selecdo, né? Foram muitas pessoas inscritas, no dia da
prova, na nossa sala tinha bastante gente. Mesmo que, infelizmente,
tenha faltado 14 pessoas, a sala estava praticamente cheia. Entéo néo
foi assim: vocé entrou porque tinha vaga e ndo tinha concorréncia, nao
foi isso.

Na universidade, a experiéncia no Prolnfantil foi percebida como a que
possibilitou um trénsito confortavel para a vida académica: “quando eu cheguei no
PARFOR eu ja ndo tive tanta dificuldade de compreender o que os professores falavam
porque eu ja tinha visto no Proinfantil. Foi mais para vocé ter o diploma, ampliar mais,
estudar mais os tedricos”, contou a professora Maria Auxiliadora, o que foi confirmado
por todas as outras. Assim, é possivel dizer que, no percurso formativo universitario, o
mais dificil para as professoras foi viver aquilo que margeava a experiéncia de
aprendizagem na universidade e que dizia respeito, mais uma vez, a forma como a Politica
foi implantada e materializada nas Universidades Federal e Estadual da Bahia.

Desse modo, 0 sonho e a alegria de cursar pedagogia em uma universidade
publica foram realizados no embate constante que se dava a partir da negacdo de suas
existéncias, embate este que, por sua vez, acontecia no dia a dia das professoras, no ir e
vir no trabalho e na universidade. Mais uma vez, a resisténcia e a insubordinacdo foram
esteios para o percurso que lhes daria acesso a mais conhecimento. Foi 0 que as
professoras nos ajudaram a compreender quando foram reconstituindo experiéncias que
mais pareciam redes de arrasto da qual elas precisaram se desvencilhar ou desviar
coletivamente para sustentar a formacao universitaria, um direito garantido. Entremos em
contato mais uma vez com o que nos falou a professora Maria de Deus sobre essa questéo:

Quando eu comecei na UFBA eu estava sendo promovida e fui
transferida aqui para o bairro, ou seja, sai do centro da cidade e vim
para o final da Paralela®.. E ai ficou aquela distancia, né? Eu saia daqui
as 17h, mas sempre chegava no meio da primeira aula, as 19h. Os
professores sabiam da distancia, eu falava, mas eles ndo queriam saber,
ndo. E ai eles diziam: “oh! chega na hora!” E eu dizia: “ndo tenho
como”. Ainda ndo tinha metrd nessa época. Eu pegava o 6nibus, o Barra
1, minha filha. O 6nibus ficava vazio e enchia, ficava vazio e enchia e
eu dentro do carro. Quando eu chegava ali no Vale do Canela ja era
quase 19h. Ja estava quase no final da primeira aula e ja estava tudo no
quadro; e eu gosto de acompanhar o que o professor fala. Ja estava tudo

41 O que significa dizer, para quem ndo é de Salvador, que a professora Maria de Deus saiu do centro da
cidade e foi trabalhar em um bairro localizado no final da Paralela, ficando a uma distancia de 24 km do
campus da Faculdade de Educacdo da UFBA, local onde ela estudou.
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no quadro... Eu perdia muito. E quando saia as 22h, porque o professor
s liberava no horario, aquela coisa Caxias, so ficava eu no ponto, nunca
tinha alguém que eu conhecia e que fosse para 0 mesmo bairro que eu.
Eu ficava sozinha ou com o seguranca me fazendo companhia, mas
tinha uma hora que ele dizia: “minha filha, eu vou embora”, ai ele saia
e desligava a luz da UFBA. E eu Ia! Sozinha. E dificil! Se vocé ndo
persistir vocé ndo fica, ndo fica!

Estar na “UNEB” também nao foi menos dificil:

Eu fiquei bem triste quando falaram assim: “Maria, vamos para Lauro
de Freitas”. Por que eu fiquei triste? Porque eu queria muito fazer 14 na
UNEB no Cabula*. Quando eu trabalhava la na escola, na sede da
empresa, eu passava todos os dias no énibus encantada com a UNEB,
olhando e pensando: “Senhor, € um sonho! Serd que um dia eu vou
conseguir fazer uma faculdade?” Entdo, quando falou assim: “vocés
vao fazer faculdade pela UNEB! Vai para Lauro de Freitas!”, eu fiquei
tdo triste. Eu ndo queria ir. Ndo foi isso que eu sonhei, gente. Lembra
gue eu falava: “ndo foi isso que eu sonhei!” Eu ndo queria uma
faculdade assim. Eu queria uma faculdade pra ver gente, t na UNEB
mesmo, de verdade, ou na UFBA, uma faculdade. E 14 em Lauro so
tinha a nossa turma, pela noite, eu ndo vejo ninguém, ndo tem ninguém,
eu queria sair. Eu lembro que eu falava muito isso, mas hoje eu
agradeco muito a Deus pela oportunidade. — Professora Maria do Sol

Quando Adam Smith (2003), um dos grandes responsaveis pela Economia Politica
Inglesa e um importante referencial para o liberalismo cléassico, pensava a instrucéo
destinada ao que ele considerava como as camadas inferiores do povo, entendia que o
Estado deveria oferecer a este grupo o minimo possivel e bem lentamente, apenas o
suficiente para retird-los da ignorancia, que o autor considerava incompativel com a
condicdo humana. Dito isso, deixa de parecer estranho que as camadas tidas como
inferiores, em nossos dias neoliberais, sejam formadas no limite da possibilidade, na
condicdo de emergéncia, e que ainda assim, o processo se dé na manutencdo da
iniquidade, logo, na auséncia de justica social.

Rosemberg (2017) expressa sua compreensao sobre o racismo a partir de uma
perspectiva estrutural, material e simbdlica; nesse sentido, segundo a autora, acGes
racistas que resultam em discriminacdo contra a populacdo negra podem existir sem que,
explicitamente, expressem preconceito contra esta mesma populacdo. Nessa perspectiva,
podemos pensar que, quando se investe mais ou menos dinheiro em uma Politica Publica,
quando a verba é insuficiente para a constru¢cdo de Centros de Educacdo Infantil de

qualidade, quando o transporte publico ndo permite mobilidade eficiente e confortavel,

42 A Universidade Estadual da Bahia — UNEB esté presente em todas as regides do Estado. Seu Campus 1
esta localizado no bairro do Cabula em Salvador, é 0 mais antigo dos 26 campi da instituicdo e é também
onde esta localizada a administracéo central da universidade.
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quando o acesso a formacéo é condicionado ao limite do possivel e oferecido de maneira
descontinuada; assim, “mesmo que ndo seja uma acao especifica contra negros, havera
um impacto na manutencdo das desigualdades materiais/estruturais e simbolicas contra
os negros” (ROSEMBERG, 2017, p. 132).

Compreensdo também assentida por Gongalves Filho (2017), autor inserido nas
principais discussdes acerca da humilhagéo social e humilhacéao politica. Ao refletir sobre
o tema do racismo e da humilhacg&o racial compondo nossas instituicdes e as relacdes por
elas organizadas, vai nos dizer que a burocracia, comumente, movimenta e reitera, de
maneira quase que mecanica, preconceitos racistas que parecem existir apenas no chao
mais frivolo da vida cotidiana. Nesse sentido, temos constantemente na relagdo com
ambientes ou regras institucionais, experiéncias cotidianas que podem desresponsabilizar,
facilmente, as acOes racistas, sexistas e/ou classistas “bobas” e exigir desatengdo do alvo
da sua violéncia. E, caso continue em estado de atengdo, pode ser taxado, rapidamente,
de complexada e/ou violenta, na maioria das vezes. Foi nesse jogo burocrético,
dissimulado e insidioso, que em nenhum momento pareceu ser uma acdo destinada a
populacdo negra, que as professoras foram mantidas por todo o curso universitario, em
um dos golpes mais violentos desse percurso, que as mantinham em experiéncia de muito
medo, tensdo e angustia. Mais uma vez, elas falam por si:

Outro ponto também negativo que eu coloquei aqui foi a exigéncia de
estar no trabalho. Porque a gente teve dificuldade, muita gente saiu do
curso por ndo ter conseguido trabalhar. Entéo isso ai eu acho que exigiu
muito. A gente tinha que estar ligado a uma instituicdo. Mas tinha
sempre que ter o carimbo e assinatura do diretor da escola, no nosso
caso, da Coordenadora. Quando ia mudando de semestre tinha que
trazer a documentagdo. A diretora assinava e carimbava pra comprovar
gue vocé estava ali, ainda naquele espaco e, se ndo tivesse, vocé tinha
gue dar um jeito porque sendo vocé ia ser desligada do curso. Inclusive
tive 10 colegas que foram desligadas por esse motivo. Elas nédo
conseguiram entrar em escola nenhuma. Foi muito chororb. —
Professora Maria de Deus

Eu tinha muito medo de ser demitida, ficava morrendo de medo. —
Professora Maria Auxiliadora

Foi muito tenso! Foi bem tenso! Lembra quando Carla foi desligada?
Ana Francisca? Todas colegas aqui da empresa. Teve a situacdo
também de outra colega em Lauro de Freitas, Joana, que também foi
desligada. Nos viviamos todas muito tensas, angustiadas, a gente tinha
muito medo. Mas gracas a Deus a gente teve uma coordenadora que foi
muito bacana, ela ficava sempre olhando as escolas e falando: “olhal
Em tal escola tem vaga, é conveniada, vocés podem ir la se acontecer
isso”. Entdo a gente ficava realmente... Cada semestre... Quando
chegava dezembro que tinha demissdo... A gente ficava: “ai meu Deus!
Serad que vai demitir?” Todo mundo ficava tenso, muito preocupado
com essa situacdo porque se realmente fosse desligada do trabalho, a
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gente também seria automaticamente desligada do curso, isso era claro;
eles estavam sempre sinalizando, eles estavam sempre dizendo isso
para a gente. — Professora Maria do Sol

E ndo era s6 o documento comprovando, ndo. Eles iam 14 na escola para
ver se realmente a gente estava na sala de aula, trabalhando. Tivemos
uma colega que deu documento e ai, quando eles foram na escola, ela
ndo estava na sala de aula e ai ela também foi desligada do programa.
Eles chegavam de surpresa para saber se realmente vocé estava, ou nao,
na sala de aula. — Professora Maria Celeste

Munanga (2017) considera o racismo brasileiro um “crime perfeito”. E um dos
muitos motivos para isso € que, por aqui, ele avancou histérica e socialmente envolto na
condicdo de poder ser justificado, o que normalmente se da a medida em que, quando
explicito, comumente sera vivido como um mal-entendido, aquilo que nédo disse o que
pareceu dizer. Assim, o racismo e sua violéncia sempre contaram com o desdito, com um
pedido “formal de desculpas”, ou ainda, com a ideia de que tudo ndo passou de uma
grande confusdo®. Em vista disso, sua forca dissimulada e corrosiva pode confundir,
desorganizar a consciéncia do seu alvo, sendo capaz de gerar culpa, angustia, medo e auto
responsabilizacdo (por qualquer lugar que alguém tenha sido levado a ocupar pela forca
do préprio racismo). Desse modo, 0 machismo, o racismo e o classismo, enquanto forcas
opressoras, que gozam em operar na humilhagcdo, acontecem em tempo longo, como
aquilo que se repete, exercitando manter seus alvos sob o poder do grupo dominante, de
geracdo a geracdo (ELIAS; SCOTSON, 2000; GONCALVES FILHO, 2010).

A partir do relato das professoras, podemos perceber a ideia de uma formagéo em
servico que alcangca 0 maximo da violéncia quando o servico (o trabalho) parece se tornar
0 centro da aten¢do. Uma configuragdo de controle que se deu apenas na relacdo com as
professoras pertencentes as escolas comunitarias ou vinculadas as instituicbes
filantropicas (as mais rebaixadas. Essas mulheres, em sua maioria negras e pobres, mais
uma vez foram submetidas ao extremo controle e vigilancia do Estado. E ainda se
tornaram agradecidas a coordenadora considerada bacana porque se mostrava disponivel
para encontrar escolas que pudessem contratar as trabalhadoras-estudantes que tivessem
sido demitidas; como nos contou a professora Maria do Sol.

Frisemos: se uma estudante da graduacdo em pedagogia pelas Universidades
Estadual e Federal da Bahia fosse demitida, além do emprego, ela também perderia o

acesso a formacdo, j& que o emprego era prerrogativa para a permanéncia em sua

4 No Brasil, ndo s6 o racismo desfruta do privilégio de “cometer crimes perfeitos”; 0 machismo, a
LGBTQIA+ fobia, o capacitismo; estes e tantos outros sistemas de forcas seguem atuando, de maneira
explicita ou dissimulada, pela manuten¢éo do poder patriarcal e normofuncional.
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formacdo universitaria no PARFOR. Uma verdade institucional sempre repetida até o
final do curso, repetida claramente como reforgou Maria do Sol. Repeticdes em que
claramente “vé-se que o intermediario do poder usa uma linguagem de pura violéncia. O
intermediario ndo alivia a opressdo, ndo encobre a dominacao. Ele a exibe e manifesta
com a consciéncia tranquila das forgas de seguranca” (FANON, 2022, p. 34).

As professoras nos ajudam a compreender o que ainda acontece quando Politicas
Publicas sdo pensadas e/ou geridas por “falsas consciéncias esclarecidas” (GOMES;
MARTINS, 2006, p. 11), pessoas que sdo/estdo distantes da realidade para a qual as
Politicas nascem para dar conta:

Eles poderiam dar uma bolsa, uma ajuda de custo. Eramos pessoas de
baixa renda, pessoas que trabalham, pessoas que passam o dia todo na
rua e ainda somos donas de casa. A gente conseguiu uma cota pra tirar
Xerox, mas nem sempre dava e ai a gente tinha que pagar. Sabiamos de
colegas que o salério atrasava, ficavam sem dinheiro, ficavam sem nada
em casa. Se eles pensassem na oferta de uma ajuda de custo, por més,

para as despesas de transporte e de lanche, principalmente, seria bem
interessante. — Professora Maria do Sol

N&o nos esquecamos, a professora Maria do Sol, atenta as questdes que dizem
respeito a permanéncia de suas colegas na universidade, também teve, quando
adolescente, sua permanéncia na escola em risco. Ela € a nossa participante que, por falta
de recurso financeiro, quase nunca possuia dinheiro para o énibus, para o lanche na escola
e dividia a mesma blusa da farda com sua irméd — ela estudava pela manhd e a irmd a tarde;
qguando se encontravam para a troca da roupa, a repassava molhada (pingando) do seu
préprio suor. Assim, faz todo sentido que esta mulher, adulta, tendo passado pela
universidade através de uma Politica Publica, pense em meios para a manutencao da vida
discente neste espaco, reflexdes fundadas em sentidos muito diferentes daqueles
construidos por nossos gestores e gestoras institucionais e governamentais, que com seus
elegantes ternos e tailleurs, continuam pensando sobre a suposta necessidade da
populacdo negra e pobre brasileira, a partir de uma vida escolar ao ar condicionado e
servidos/as por pessoas negras*.

Gomes e Martins (2006) nos apresentam a trajetdria de um programa de
permanéncia voltado para estudantes negros e negras na graduacdo da Universidade
Federal de Minas Gerais — UFMG. Tal percurso fala sobre importantes avangos na

compreensdo das desigualdades raciais no Ensino Superior daquela universidade, nos

44 Consideremos as origens familiares e sociais do ministro da educagdo e da ministra do planejamento, no
terceiro mandato do Presidente Lula, cargos fundamentais para a democratizagdo da educacao publica.
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informando sobre como foi/é dificil dialogar com uma universidade pablica que resiste
em se convencer do alarmante quadro de discriminacgéo e desigualdade social que assola
a populacédo negra brasileira. Nao é dificil, portanto, agir para cooperar com a manutengédo
dessas desigualdades, em nossa sociedade, nesses nossos dias. Contudo, as autoras, em
seus nomes, e também de muitas outras pessoas que participaram desse projeto, docentes
e discentes, nos informam sobre o quanto apostaram na constru¢do de uma “universidade
realmente publica e que acreditam que essa universidade se tornara cada vez mais publica
a medida que aprender a reconhecer e valorizar a diversidade” (GOMES; MARTINS,
2006, p. 10). Voltemos as professoras:

Na UNEB, no Cabula, a chegada dos alunos do PARFOR gerou um
pouco de preconceito, sim. Mas nds tinhamos colegas que
trabalhavam nas creches comunitarias que também eram lideres em
suas comunidades. Ai ja sabe, né? Elas correram atrds disso,
conversaram e a gente se posicionou. E ai o pessoal da UNEB passou
a ter um outro olhar pra gente do PARFOR. — Professora Maria da
Paz.

Na UFBA também. Sentiamos um olhar diferente pra gente. Era
estranho. E sempre falavam que a nossa grade era diferente da delas,
toda oportunidade que elas tinham pra dizer isso pra gente, elas
diziam. — Professora Maria de Deus.

E longo o caminho dos movimentos sociais - dos movimentos negros, em especial

- na luta pela democratizacdo de direitos fundamentais a existéncia cidada. Néo é

incomum o fato de que muitas das Politicas Publicas implementadas em nossa sociedade

sejam frutos da luta dos movimentos sociais. Parece-nos, por exemplo, que € isso que 0

“af ja sabe, né€?”, expressado pela Professora Maria da Paz em relacao a sua colega lider

comunitaria, quis dizer: uma espécie de “ela sabe como lutar por seus/nossos direitos,

né?”. Essa colega vai produzir na UNEB algo que também foi observado por Perry (2008)

ao acompanhar com muita proximidade a luta organizada pelas mulheres negras,

moradoras do Bairro da Gamboa de Baixo (Salvador), pela garantia do direito a moradia
e posse de suas terras. Na UNEB, tal qual na Gamboa, é possivel perceber que houve:

a necessidade de transposicao dos limites de suas lutas especificas para

a compreensao de um contexto mais amplo em que as questdes raciais

e de género sdo fundamentais para o proprio entendimento do estado de

abandono e privacdo de beneficios e direitos da comunidade
[universitaria] (PERRY, 2008, p. 135).

Isso garantiu aquelas mulheres negras e pobres, trabalhadoras-estudantes

universitarias, tornadas diferenciadas, retomar algum sentimento de direito garantido.
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Pra mim, o ponto forte foi perceber que o curso que era dado pra gente
era igual, normal, aos cursos oferecidos em outras faculdades,
universidades. Quando a gente entrou, nos enfiamos de cabeca. E
quando a gente percebeu que era pesquisa de I&, pesquisa de cd, as
cobrangas... a gente viu que nao era diferenciado. A Unica coisa que
ficou diferente foram 0s nossos estagios, como nds ja estavamos na sala
de aula, vinha professor observar a gente. Cada turma tinha o seu
professor observador. — Professora Maria de Jesus

Politicas Publicas que trataram de dar conta, de maneira emergencial, da auséncia
da populacdo negra em determinados espacos, como a universidade, ou de minorar a
auséncia de professoras qualificadas nas salas de aula destinadas as criancas negras e
pobres, podem ser consideradas como politicas de acesso. E caso tenham sido (sejam)
bem articuladas dentro das universidades, também podem ser consideradas como
politicas de permanéncia. Podendo por consequéncia, ser compreendida como uma
politica que cumpriu (cumpre) a funcdo de uma politica afirmativa. Nesse sentido, a nocao
de diferenciado vincula-se a uma atuacdo que visa sanar ou diminuir as desvantagens
promovidas pelos sistemas de poder e opressdo mantidos pela classe dominante na relagdo
com os grupos afastados dos bens sociais, bem como dos seus desdobramentos. O
propdsito € a equidade.

As histdrias narradas pelas professoras participantes desta pesquisa, nos levam a
atentar para as limitagGes impostas pelo sexismo, racismo e classismo em suas vidas. Mas
também para como elas foram, ao longo do percurso, subvertendo e/ou desviando, sempre
que foi possivel, da forca que operou/opera para manter suas existéncias em locais, como
ja sabido, controlaveis, fixos e estereotipados. Dessa forma, na experiéncia universitaria
vivida por elas ndo foi ignorado o quanto era importante elas permanecerem juntas,
unidas, enquanto coletivo de estudantes, mas principalmente, enquanto companheiras de
longa data, no cotidiano social e profissional do bairro em que moravam (moram) por
tantos anos. Para elas, os encontros em grupo, realizados a partir da pesquisa, permitiu
que elas pudessem retomar essa lembranga.

Pra quem ndo tinha condi¢do nenhuma, a gente conseguia alguma coisa,
falava com a direcédo. Foi assim, um curso muito bom, foi uma ajudando
a outra. — Professora Maria de Deus

Aqui em Lauro de Freitas, na UNEB, foi legal porque terminou sendo
mais perto da nossa casa. Nesses quatro anos, a gente conseguiu pagar
um rapaz pra que ele levasse e pegasse a gente. Nos juntamos. Foi uma
forma de ndo atrasar no inicio da aula e também da gente se sentir mais
segura em relacdo ao lugar onde ficava o polo da UNEB, era muito
perigoso, tinha muito assalto e a gente saia de 14 muito tarde, a gente
ficava com medo. — Professora Maria Rainha
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Acho que Maria das Dores desistiu porque ela ndo teve ninguém que se
juntasse com ela nesse percurso, né? Ela ia sozinha pra UFBA. Porque
é iss0... No nosso grupo foi uma dando apoio pra outra e acho que isso
ajudou muito, ajudou bastante. Isso fortaleceu o grupo. E ai a gente
iniciou e do nosso grupo ninguém desistiu, foi do inicio ao fim, foi uma
carregando a outra. — Professora Maria Clara

O fim da universidade marcou o final de um ciclo de revisdo da vida, da
construcdo de novos sonhos e desejos e, principalmente, a compreensao de que o Estado
possuia responsabilidade com seus processos formativos.

Inclusive outra coisa que disseram para a gente, também, foi sobre a
questdo da po6s-graduacao. Falaram pra gente sobre o mestrado e sobre
0 doutorado. Disseram que iriamos fazer uma prova, que passariamos
por um processo e iriamos diretamente para 0 mestrado. Foi o que foi

dito pra gente e a gente ficou nessa esperanca, estamos nessa esperanca
até hoje. — Professora Maria Auxiliadora

A nocdo de que constituiram um grupo e da forca desse grupo também marca o
que significou para elas o final da graduacéo:
Apesar de tanta dificuldade, de tudo que foi dificil nessa caminhada,
para a conclusdo dessa formacdo, desse sonho que viamos como
impossivel, mas que tornou realidade e hoje faz parte do dia a dia, hoje
estamos na funcéo que escolhemos, que desejamos estar. Estamos onde
desejamos estar. E ndo houve momento algum que pensamos em
desisténcia, até porgue se alguém chegou a fraquejar, as demais

estavam ali para estender a mao e dar forga. Entdo éramos 11... Vamos
até o final... Fomos até o final! — Professora Maria Clarice

Um final de ciclo que as colocou no lugar de institucional e legalmente formadas
para dar conta da escolarizagédo de criangas na primeira infancia, mais especificamente na
Educacdo Infantil e, mais especificamente ainda, na escolarizacdo de criangas
pertencentes ao mesmo bairro em que elas moravam (moram), criangas também negras e
pobres com histdrias pessoais e familiares proximas as histdrias das professoras.

Como elas disseram, a tranquilidade formativa chegou quando perceberam que
estavam tendo acesso a um curso “normal”, igual ao oferecido para as outras estudantes
de pedagogia, em outras faculdades e universidades, o que significava dizer e entender
que elas ndo eram diferenciadas como inferiores, levando em consideracdo a origem da
oferta. Dessa forma, a partir da narrativa das professoras, seguimos tentando compreender
como um curso de pedagogia “normal”, “igual ao oferecido em outras instituicdes”, pode
(ou ndo) auxilia-las na compreensdo pedagogica e social das criancas e familiares
concretos com quem trabalham, criancas e familias com historias de vida tdo proximas as

suas, que, por sua vez, sao tdo proximas a maioria das criangas e familias do nosso pais.
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5. SOBRE SER PROFESSORA NEGRA

Os projetos nacionais do Brasil, por muitos anos, operaram, para a construcao e
manutencdo de uma estrutura social que acredita ser naturalmente harmoniosa em relacéo
a interacdo entre seus diversos grupos raciais. Em 21 de novembro de 2002, o entdo
Presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso, em didlogo com um movimento
internacional a partir do fim da Guerra Fria, foi o primeiro Chefe de Estado brasileiro a
reconhecer publicamente a existéncia do racismo e da discriminag&o racial em nosso pais,
0 gque demandava por parte do Estado a construcdo de resolucbes (AZEVEDO, 1955;
HOBSBAWM, 1999; ALVES, 2002; MAIO, 2017).

Em um momento em que 0 mundo passava por novas compreensdes e
composicdes geopoliticas, dando vigor para abandonar os chamados “temas globais,” a
Organizacdo das Nacdes Unidas — ONU pdde construir uma agenda para a realizacdo de
importantes conferéncias internacionais: em 1992, foi realizada a Eco92, Conferéncia do
Rio de Janeiro sobre o meio ambiente; e em 1993, a Conferéncia de Viena, sobre direitos
humanos. Tais congregagdes trouxeram para o centro das discussdes temas considerados
dificeis a época (e ainda hoje), sendo que os desdobramentos e acordos permitiram a
diplomacia mundial que tentava se desvencilhar de jogos e didlogos tensos tipicos do
“breve século XX, confiar na possibilidade de avancar nas discussdes.

Nessa trilha, em 1994, foi realizada a Conferéncia do Cairo, que possuiu como
tema a populagdo mundial; em 1995, foram realizados dois grandes encontros: o primeiro,
de Copenhague, que tratou sobre o desenvolvimento social, e o segundo, de Pequim, que
versou sobre os direitos das mulheres, em que a questdo do género foi discutida como
condicg&o que agravava discriminacdes; e em 1996, foi realizada a conferéncia de Istambul
sobre assentamentos humanos (HOBSBAWM, 1999; ALVES, 2002). Diante disso, Alves
(2002) vai nos dizer que:

Era, portanto, natural que a ONU procurasse um caminho novo também
para enfrentar a persisténcia do racismo, que ja havia justificado duas
“Décadas” internacionais de planos, projetos e programas, sob a égide
da Assembleia Geral, assim como duas conferéncias. E uma Terceira
Década de Combate ao Racismo e a Discriminacdo Racial, langada pela

Resolucdo 48/91, de 20 de dezembro de 1993, estava entdo iniciando
(p. 200).

4 Forma como Eric Hobsbawm, historiador inglés, nomeou o espaco de tempo no qual inseria a Guerra: o
periodo entre 0 ano de 1914, inicio da Primeira Guerra Mundial e o ano de 1991, em que a URSS viveu sua
dissolugéo.
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E neste continuo historico que acontece a conferéncia de Durban, a primeira do
Séc. XXI, entre os dias 31 de agosto e 08 de setembro de 2001, com o objetivo de tratar
de questbes mundiais que diziam respeito ao racismo e a discriminacao racial, a xenofobia
e as intolerancias correlatas. Contudo, diferente do que imaginou a diplomacia
internacional, construir e realizar a conferéncia de Durban ndo foi tarefa facil. A sua
necessidade, na passagem dos anos de 1990 para os 2000, ou seja, de um século/milénio
para outro, foi refor¢ada “pelo fortalecimento eleitoral, nas democracias modelares, de
partidos populistas de extrema direita, para os quais o ‘orgulho nacional’ do ‘homem
médio do povo’, associado ao racismo, a xenofobia e ao antissemitismo eram elementos
demagdgicos de plataformas programaticas” (ALVES, 2002, p. 201). Assim, reiterar em
Durban os objetivos que a fizeram tdo necessaria, naguele momento da historia,
demandou da diplomacia exaustivas negociaces com as nhacBes que muito se
beneficiaram da inferiorizacdo, coisificacdo e subordinacdo de tantos povos, por tanto
tempo?®.

A todas essas cobrangas o Grupo Ocidental se opunha, como era,
obviamente, esperado. O que nao era esperado foi o nivel de rigidez e
obstrugdo por ele manifestado nos paragrafos mais simples. Ao
contrario do ocorrido em 1993, na Conferéncia de Viena, quando, em
geral, ajudavam a formular linguagem conducente ao consenso, em
Durban, paises ocidentais freqlientemente assumiam posi¢des
“bizantinas”, com propostas de alteragdes ridiculas para os textos mais
anodinos, como se quisessem deixar clara sua antipatia pela
Conferéncia. Para as quest@es dificeis, uma de suas taticas consistia em
espalhar boatos de uma possivel retirada coletiva, deixando para “o dia
seguinte” a decisdo sobre a matéria. Mas essa tatica, como ficou desde
cedo comprovado, longe de obter concessdes, sempre tendia, ao
contrario, a aumentar a vociferacdo dos demais (ALVES, 2002, p. 205).

Contudo, diferente dos encontros anteriores, nas décadas de 1970 e 1980, para
tratar das questdes oriundas do racismo no mundo, a Conferéncia de Durban conseguiu
promover o reconhecimento das dificuldades enfrentadas pela populagéo africana e por
sua descendéncia diasporica no mundo e, por conta disso, produziu recomendacdes aos
Estados a fim de corrigir disparidades que, na sociedade atual, ainda vitimiza(va)m esta
populacdo. Nesse sentido, propds uma soma importante de acdes e iniciativas na area da
Educacao e da participacdo da vida publica de cada nacdo, quando a atencéo deveria estar

voltada para a populagéo alvo do racismo e da discriminacgéo racial, da xenofobia e das

% Estados Unidos e Israel abandonaram as negocia¢des na Conferéncia de Durban. A época, 0s seus
respectivos presidentes eram George W. Bush e Moshe Katsav; este ultimo, renunciou ao cargo, em 2007,
apos alegacOes de estupro e abuso sexual de ex-funcionarias.
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intolerancias correlatas. Para tanto, também construiu documentos que poderiam “ser
utilizados como guias para a atuacdo dos Estados, internamente e em agdes internacionais,
ou como instrumento semi-juridico para cobrancas das sociedades aos governos”
(ALVES, 2002, p. 219). E ainda atentaram para como a expansdo econdmica
(“tecnoldgica e cultural”) denominada por globalizagao cooperava para aprofundar as
desigualdades sociais e fortalecer fundamentalismos religiosos, raciais e nacionais.

Uma conferéncia mundial vinculada a ONU possui por tradi¢do o acontecimento
de eventos (reunides) precedentes com a funcao de aprofundar de maneira nacional (local)
as questdes que serédo discutidas no evento internacional. A dindmica dessas conferéncias
internas, que devem mobilizar a gestao publica e os grupos vinculados a sociedade civil,
submete-se a disposi¢do das gestdes executivas e legislativas de cada pais*’ em avancar
nos temas de necessidade publica, nacional e internacional. Assim, as pré-conferéncias,
como sdo conhecidas as Conferéncias locais, podem ou ndo alcancar seus objetivos a
partir do interesse de cada nacdo em abordar tais temas, compreendidos como importantes
ou ndo para suas tradicdes e determina¢cfes econdmicas, sociais, culturais e ambientais.

E curioso notar como, ao contrario do que se observou no Brasil, onde
0s preparativos foram intensos, envolvendo entusiasticamente o
Governo e a sociedade civil (inclusive numa Conferéncia Nacional que
adiantou pontos importantes depois refletidos nos documentos de
Durban e adotados pelo Governo), no pais que historicamente mais
inspirou em todo 0 mundo movimentos pelos “direitos civis”, as ONGS,
a imprensa e até mesmo a Academia quase ndo deram atencdo ao
evento. Quinze dias antes de seu inicio, em seminario sobre o “Racismo
nos Estados Unidos e no Brasil” realizado na Universidade de
Sacramento, Califérnia, com copatrocinio da Universidade da Bahia, 0s
afro-norte-americanos presentes, ao contrario dos brasileiros, nédo
pareciam sequer saber que um encontro mundial contra a discriminacéo
racial estava prestes a iniciar-se, sob o patrocinio das Nag¢Ges Unidas,
na terra de Nelson Mandela (ALVES, 2002, p. 218).

Recém-saido de um tempo ditatorial e ainda imiscuido em rancos de uma tradicdo
sociologica branca que teimava em nao abandonar a ideia de um povo regido pela
democracia racial, ndo é estranho que 0s movimentos negros brasileiros tenham tido
importante participacdo na articulacdo nacional para Durban. Para a populacdo negra e
indigena do Brasil, aquele era um momento de muita importancia, estava em jogo o
dialogo pela garantia e acesso a direitos humanos e civis. Contudo, é possivel que o

destino, se é que ele existe, tenha promovido uma boa ironia ao tornar Fernando Henrique

47 Quando os paises possuem as funcdes e acles constitucionais de Estado organizadas a partir do exercicio
de (trés) poderes distintos, mas complementares e reguladores entre si, como é o caso Brasil ou a partir da
organizacdo de cada Estado Nacional participante da ONU e de suas conferéncias.
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Cardoso o chefe do Estado brasileiro que reconheceria a existéncia do racismo e da
discriminacdo racial em nosso pais. Aqui o destino é debochado porque colocou nas méos
desse politico socidlogo?®, leitor de nomes como Roger Bastide, Florestan Fernandes (seu
orientador no doutorado), e Alain Touraine, a responsabilidade de assumir, em seu
segundo mandato, a realizacdo das pré-conferéncias a conferéncia, seu acontecimento e
0s primeiros desdobramentos dos seus acordos, como assumir a existéncia do racismo no
Brasil.

Logo ele que, em 1996, em entrevista concedida ao Jornal Folha de Séo Paulo,
no Palé&cio da Alvorada, pode lembrar dos seus tempos de socidlogo (politico) e, ainda
fundamentado em seus trabalhos de mestrado e doutorado, nos quais refletiu sobre o
legado das relagdes entre senhores e escravizados, pdde, o entdo presidente, expressar o
que pensava sobre a histdria econdmica do Brasil e sua populacdo escravizada. Assim, ao
expor sua opinido sobre as condi¢des de um Brasil escravocrata, mas inserido nas relagdes
comerciais de caracteristicas capitalista mercantil, péde falar que ele ainda acreditava na
impossibilidade de compreender a populacédo escravizada fora da condicdo de desvéo da
historia; ou seja, uma populacdo excluida e impedida, segundo ele, de compor a historia
e promover mudancas estruturais em diregdo ao futuro, & medida em que estaria fora da
condicdo de classe (trabalhadora) em uma sociedade que ja comecava a dialogar com tal
condicio, a partir da segunda metade do século XVIII. Assim, ele nos diz*:

Como o escravo vai negar a ordem escravocrata (atuar para supera-
la)? O escravo ndo é classe universal (como o proletariado). Ele é
um desvao da historia. Essa idéia sempre foi muito presente na
minha cabecga. Em certos momentos, certas categorias sociais viram
desvdo da historia. Os excluidos ndo sdo necessariamente portadores
do futuro, como pensa a esquerda vulgar. O escravo era excluido e
ndo portador do futuro. O que ele poderia aspirar era a mesma
condigdo do senhor-ser livre, formalmente. Isto é, ndo ter a mesma
posicAo estrutural, mas ser livre. (FOLHA DE SAO PAULO, 1996,

s/p).

Pertencente a classe que sempre dominou este pais, herdeiro de uma tradicdo e
historia familiar proxima a da familia real brasileira - sua familia participou da

Proclamacdo da Republica e, posteriormente, da Primeira Republica -, o politico

48 para maior aprofundamento desta ideia, ler Afranio Garcia Jr. em A dependéncia da politica: Fernando
Henrique Cardoso e a sociologia no Brasil. (2004)

49 Cabe dizer que tal reflexdo do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso se da ao pensar os homes e
mulheres vinculadas ao Movimento dos Trabalhadores Sem Terra, que, para ele, assim como 0s
escravizados, poderiam ser pessoas consideradas como desvao da histdria, ou seja, 0 nada que existe entre
uma coisa e outra. A reflexdo sobre esse capitulo da histéria de FHC também foi tecida por Kuhlmann Jr.
(2011).
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socidlogo branco foi eleito presidente da Republica brasileira na mesma época em que
seu colega socidlogo e historiador Clévis Moura e a historiadora Beatriz Nascimento
explicitavam que, mesmo na condicdo de escravizados e escravizadas em um contexto
econdmico de caracteristica capitalista mercantil, a populacéo negra seguiu lutando pelo
fim da escravizacdo. E hoje sua descendéncia segue lutando pelo fim dos resquicios do
passado escravocrata e por um futuro em que a equidade se torne presente.

Diferente do que pensava Fernando Henrique Cardoso, a populacéo negra sempre
quis mais que a liberdade (e 0 MST, mais que terras). Sempre!

A Conferéncia de Durban foi um marco importante, ainda que nem todas as
discussdes tenham sido realizadas. Aquele foi um espaco de dialogo internacional em que
a colonialidade pbde ser condenada e a desigualdade, bem como o sofrimento por ela
gerado, em grande parte da populacdo negra e indigena (e outras populacdes em situacdes
correlatas) podde ser afirmado. Aqui no Brasil, Durban cooperou, por exemplo com a
criacdo do Estatuto da Igualdade Racial, com a criacdo da Secretaria de Politicas de
Promocao e Igualdade Racial - SEPRIR (extinta em 2015), com a constitucionalidade das
acOes afirmativas e da politica de cotas, e colaborou com a promocéo de alteragdes na
LDB (1996), a partir da lei 10.639. (GARCIA JR., 2004). Este é o caminho que, na
contemporaneidade, as mulheres negras e pobres participantes desta pesquisa,
supostamente desvdo da histéria, nos ajudam a compreender, quando se tornam
professoras.

Compreendemos, o Prolnfantil e 0 PARFOR, como politicas afirmativas, na
medida em que amplia 0 acesso a um direito, a Educacdo, a populacdo negra e pobre, na
prética, as mulheres negras e pobres, as mais atingidas nas experiéncias produzidas e
vividas a partir da historica negligéncia do Estado. Lembremos, com Rosemberg (2017),
que projetos politicos que atingem grupos populacionais alvos de uma sociedade racista,
patriarcal e classista, podem existir sem que, explicitamente, expressem preconceitos e/ou
discriminagao contra tais grupos.

Dessa forma, nossa dedicacdo estd em compreender o processo formativo vivido
pelas professoras participantes desta pesquisa a partir da relacdo que entre fenémenos
historicos e estrutura social, sem ignorar a inter-atuacdo dos sistemas de poder para a
manutengdo de uma determinada ordem (social) (KUHLMANN JR., 2011; COLLINS,
2022). Afinal “O problema da colonizagao [e da sociedade brasileira] comporta assim néo
apenas a intersec¢do de condicBes objetivas e historicas, mas também a atitude do homem
diante dessas condigdes” (FANON, 2008, p. 84).
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Para justificar a escravizacao e exploracdo da populacdo negra, foram construidas
Imagens estereotipadas acerca da sua irreal incapacidade ou impossibilidade de aprender,
imagem de controle refletida até os nossos dias. Estar fora da escola formal nunca foi um
desejo da populacao negra em sua historia diasporica em terras brasileiras (RODRIGUES,
1933/2010; OLIVEIRA VIANA, 1938; GARCIA, 2014; SILVA, 2016; GOMES, 2018;
COLLINS, 2019). Contudo, viver a escolarizacdo, enquanto crianga negra e familia negra
nunca foi tarefa facil na relacdo com o Estado. A escola de Pretextato dos Passos Silva é
um bom exemplo dessa dupla dificuldade: uma escola particular criada por um homem
negro, no Rio de Janeiro, em 1853, para acolher as crian¢as negras que nao conseguiam
acesso a escola publica, ou porque, ainda escravizadas, eram proibidas, ou porque, livres
ou forras, ndo possuiam condi¢cfes de apresentar os documentos e comprovantes, Como
os de vacina, exigidos na matricula. A luta para autorizacdo estatal para a existéncia da
escola de Pretextato foi travada ndo so6 pelo professor, mas também pelas familias negras
que entendiam as dificuldades para o acesso e a necessidade de que seus filhos e filhas
fossem escolarizados/as (SILVA, 2016).

No Nordeste, hd Maria Firmina dos Reis, mulher negra, filha e neta de negras
alforriadas, nascida em S&o Luis do Maranh&o, em 1825. Mais conhecida como a primeira
romancista do Brasil, e a primeira romancista negra da América Latina, Maria Firmina
também foi uma das primeiras professoras negras aprovada em um concurso publico
brasileiro, realizado em 1847, pelo municipio de Viamao, no Maranhéo, para a funcéo de
professora de instrugdo primaria (SILVA, 2009). Em terras baianas, Thales de Azevedo,
em pesquisa sobre ascenséo social da populagéo negra, em trabalho alinhado ao Projeto
UNESCO, ja chamava a atencdo para o interesse que a populacdo negra, temporalmente
préxima do fim da escravizacao, tinha pela educacdo: “aqui as mulheres mais humildes,
- lavadeiras, cosinheiras, domésticas, mandam seus filhos para a escola e fazem questéo
que eles se instruam. Nos outros Estados ndo ha esse interesse” (AZEVEDO, 1955, p.
126). Tal desejo parece ndo ter mudado com a passagem do tempo e é o que a professora

Maria Rainha nos ajuda a perceber:

Eu engravidei com 16 anos. E minha mée, assim como eu, também ndo
foi pra escola cedo e ai, por isso, ela ndo deixou que eu parasse de
estudar, quando engravidei. SO tinha eu de gravida na escola, nenhuma
outra colega, eu ficava triste, por isso ndo queria ir. Mas ela dizia: “vocé
vai! Vocé vai!” Eu chorando e dizendo: “eu ndo vou! Eu ndo vou! Eu
to gravida!” Quando eu tentava ndo ir, minha mae dizia: “vocé vai!” E
pegava o cabo de vassoura e dizia que eu ia, que eu ia, que eu ia. Eu
tive que ir até o final. Foi tanto que eu fui para a escola até a sexta-feira
e tive Jodo no domingo. E voltei pra escola com um més de parida,
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minha mée ndo me deixou ficar mais tempo em casa. E ai, quem ficava
com o meu filho era a minha avo.

Maria Rainha lembra como foi quando passou na selecdo para o PARFOR:

Minha mée queria porque queria que eu fosse para a UFBA. Ela dizia:
“vocé tem que ir! Vocé tem que ir!” Acho que ela queria que eu fosse
para a UFBA pelo nome.

A Professora Maria Clara acrescenta:

Na verdade, eu acho que o desejo dela era de que a filha fizesse aquilo
gue ela ndo conseguiu, né? Parecia que era ela que ia fazer! Gente, era
muita empolgacéo!

Aqui, a professora Maria Rainha também nos ajuda a compreender como pode se
dar, no cotidiano, as relagdes entre as mulheres negras para desfazer caminhos que podem
recrudescer sistemas de subordinagdo. Em um texto de 1981, intitulado “Mulher negra,
essa quilombola”, Lélia Gonzalez j& nos informava que a luta das mulheres negras
precisaria acontecer em trés frentes: contra a exploracdo no mundo do trabalho, mas
também contra as organizagdes racistas e sexistas. Em 1990, a historiadora Beatriz
Nascimento, através do texto “A luta dos quilombos: ontem, hoje e amanha”, nos ajuda a
compreender o quilombo como um sistema social, um espaco sagrado, composto por um
numero variado de pessoas (de cinco a 20.000), onde homens e mulheres lideravam
guerreiros e guerreiras em oposic&o ao dominio portugués na Africa e o sistema escravista
no Brasil, tendo, para tanto, a forca e a preservagdo de suas memdrias culturais, como
valores constituintes da resisténcia e da consequente liberdade (RATTS, 2021).

A familia de Maria Rainha aquilombou-se. O cuidado enérgico destinado por sua
mée a sua condicdo de jovem estudante gravida, estava vinculado a um desejo de futuro
que possuia intimo didlogo com um passado e presente vividos por ela, mas ndo desejado
para sua filha. Sobrevivente de uma tentativa de feminicidio, a méde de Maria, que sempre
trabalhou como empregada doméstica, organizou junto com sua mae, a avd de Maria, a
atencdo necessaria para que ela se mantivesse na escola no periodo da gravidez, ainda que
constrangida; e em seguida, no pos-parto, logo retornasse as aulas.

No periodo escravocrata, muitas mulheres negras, como forma de resisténcia, se
impunham tirar a vida de seus filhos e filhas e, em seguida, as suas proprias, para nao
permitir a escravizagdo dos seus e a sua (GIACOMINI, 1988; RIOS; LIMA, 2020). As
mulheres negras da historia de vida da professora Maria Rainha — sua mée, sua avo e
tantas outras — continuaram (continuam) tendo seus corpos como alvos da letalidade

construida a partir das relagdes sociais pautadas por um capitalismo patriarcal e racista
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que segue, violentamente, hierarquizando existéncias. Dessa forma, na luta travada para
que elas, todas elas, possam permanecer vivas, mesmo frente as ameacas patriarcais e
racistas, seguem construindo portos seguros para permanecerem lutando. “Minha mde e
minha avé sé@o meu porto seguro, ndo sei 0 que seria da minha vida sem elas, o que seria
da vida de todas nds, da minha e das minhas irmds, sem elas. ”, é o que diz Maria Rainha.

Nesse ponto, nos cabe dizer que, na historia das professoras, poucos homens
exercitaram algum tipo de oposicdo a violéncia patriarcal. Ainda que Maria Rainha
também tenha contado que o seu companheiro a época, e pai de seu filho, tenha sido
importante e tenha contribuido positivamente na passagem daquele momento; o que
ouvimos de maneira mais presente foram historias de violéncia perpetradas por homens
que, para elas, precisavam ter conhecimento do quanto elas foram subversivas para
concretizarem suas escolarizacdes e processos formativos. Findar a universidade, se
formar em pedagogia, antes de tudo, também foi uma vitoria contra os homens que

marcaram suas historias.

Quando eu me formei na faculdade, eu falei: “meu pai, eu vou me
formar tal dia”, mandei até o convite para ele. Ai minha mae nao queria
porgue o que aconteceu foi uma coisa muito triste e minha mée odeia
meu pai, com todas as forcas dela. Ela ndo quer ver ele em sua frente,
nem pintado de ouro. Ela falava: “ndo chame o0 seu pai, se seu pai for
eu ndo vou.” E ai eu fiquei naquela: e agora? Eu ja chamei meu pai. E
eu dizia a minha méde que eu queria que ele fosse... Eu queria que ele
visse onde eu cheguei, porque ele ndo me ajudou em nada. Eu queria
que ele visse que eu estou feliz. Mas ele ndo foi. — Maria Rainha

“Eu também queria que o meu pai estivesse 14 na formatura”, nos fala a professora

Maria do Sol. Eu pergunto se, pelo mesmo motivo que Maria Rainha e ela segue falando:

Meu pai se separou de minha mée quando eu era bem pequena e ai ela
precisou trabalhar, veio pra Salvador. Minha v6 me criou por um tempo,
a mée dele. Eu morava com minha avd, meu pai também mora com
minha avo, s6 que parecia que ele ndo era meu pai, parecia que eu era
qualquer pessoa. Eu lembro que ele reclamava muito comigo, qualquer
coisa de crianga ele ficava reclamando, gritava comigo. Ele sempre
reclamava comigo. Meu pai nunca foi presente, nunca ajudou em nada.
Ele foi um pai muito cruel, nunca ajudou financeiramente, nunca me
deu carinho. Eu precisava subir no fogdo de lenha pra me alimentar
porque ele estava em casa e ndo tinha coragem de me dar comida, de
cuidar de mim, de fazer nada. N&o gosto muito de falar sobre isso... Eu
até me emociono... E se eu t6 chorando é porque realmente ainda nao
saiu essa magoa. E hoje, gracas a Deus, eu ndo sei como, eu, minha irma
e meu irmdo, a gente consegue ter alguma relacdo com ele, é
inexplicavel. Toda vez que eu vou no interior, eu vou I3, visito ele, falo
com ele, sempre que ele vé a gente ele chora muito, ele fica muito triste,
acho que ele reflete sobre tudo que ele poderia ter feito. E quando falei
que eu queria que ele estivesse aqui [na formatura], é porque eu queria
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gue ele tivesse esse conhecimento, pra ele saber onde eu cheguei e 0
tanto que eu lutei sem ele ter me ajudado em nada e que minha mae me
criou sozinha, ndo s6 eu, mas minha irméd e meu irmao também.

Ainda que 0 acesso a escolarizacdo tenha sido um direito que todas as participantes
da pesquisa buscaram assegurar, se tornar professora ndo foi, necessariamente, um desejo
compartilhado por todas elas. Maria Clarice sempre sonhou em ser professora, mesmo
tendo ouvido da familia que a condicdo de negra e pobre tornaria o seu sonho quase
inalcancavel; seu irmdo, que desejava ser padre, também era dissuadido pelo mesmo
motivo. A professora Maria Rainha sonhou em ser médica ou professora, mas a medicina
foi completamente afastada apds ter se deparado “com todo aquele sangue” jorrando de
sua mae, ela nos diz. A professora Maria do Sol sonhava em ser psicéloga, e a professora
Maria da Paz poderia ter feito engenharia se tivesse tido “melhores condi¢des”. As
professoras Maria Clara, Maria de Deus, Maria de Jesus e Maria Auxiliadora precisavam
de um trabalho; Maria de Jesus, mais especificamente, precisava de um trabalho perto de
casa. Ela ganhava mais como diarista, mas trabalhar em escola lhe possibilitaria ficar mais
préxima dos filhos, de forma que ela fez esta escolha, mesmo que o novo salario, a época,
fosse menor. Diferentes caminhos conduziram essas mulheres negras e pobres a sala de
aula, tanto como professoras da Educagao Infantil, como estudantes do Prolnfantil e do
PARFOR. Contudo, ocupar estes espacos formativos ja informava sobre o desejo, de
todas elas, de saber mais sobre aquele lugar profissional que elas exerciam héa bastante
tempo. Desse modo, concluir a graduacdo em pedagogia em universidades publicas, tendo
passado pelo Prolnfantil anteriormente, significou um didlogo interno e externo com
muitos elementos e nuances das suas histdrias de vida.

As pesquisas realizadas por Queiroz (2001) e Santana (2003), ao dialogarem com
0 processo formativo de professoras negras, chamaram a atencao para a discrepancia entre
brancos e negros na universidade e como a cor da pele cumpre funcdo hierarquica e
diretamente proporcional na relagdo com os cursos de maior e menor prestigio social:
quanto mais branca a pele, mais espago ocupa nos cursos tidos como mais importantes; e
quanto mais negra a pele, mais espago ocupa nos cursos tidos como menos importantes.
Nesse sentido, diferente das pessoas brancas que, normalmente, podem escolher seus
cursos em funcdo de diversos elementos que garantem identificagdo com a carreira
escolhida, manutencdo e estabilidade do grupo ao qual fazem parte, as pessoas negras,
“escolhem” ainda em fungdo do que ¢ possivel, do que a condi¢do (um robusto ledo de
chécara) permite. Nessa perspectiva, as autoras e suas pesquisas também apontaram para

0 magistério ocupando um lugar que ainda representa ascensdo social para a populagéo
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negra, o que se da & medida em que “ser professor [a] significa atingir um degrau acima
do lugar destinado ao negro [a] na sociedade” (SANTANA, 2003; p. 127).

Nos espacos em que as professoras participantes da pesquisa atuavam
profissionalmente, a mudanca de status profissional ndo se deu imediatamente apos a
formatura. Uma a uma, elas foram ocupando, através de promocéo institucional interna,
0 lugar do agora desejo de ser professora. 1sso, contudo, mais uma vez ndo se deu de
maneira tranquila, porque a transicdo, caso ndo fosse bem sucedida, significaria suas
demissdes. Isso fez com que algumas delas adiassem, o maximo possivel, o direito
garantido, de ser professora devidamente formada para o exercicio da funcdo que
desempenhavam hé tanto tempo e materializasse a mudanca do degrau que € destinado a
populacédo negra (SANTANA, 2003).

Os encontros em grupo promovidos pela pesquisa foram um espaco de revisdo das
suas historias, mas também de afirmac&o do saber adquirido, sem arrogancia, sem disputa.
Elas foram, ali, dialogando conosco, mas principalmente umas com as outras, acerca do
que construiram em suas formacdes e, a partir disso, como compreendiam a pedagogia, a
experiéncia pedagdgica, as criancas e suas familias. As palavras da professora Maria
Clarice cumprirdo aqui a funcéo de sintetizar aquilo que também foi dito por suas colegas
e nos informam sobre uma pratica, realizada por elas na Educacdo Infantil, que nédo
prescindiu de aproximacdes com a historia das disputas sociais que permitiram consolidar
este lugar da escolarizagdo das crian¢as que ndo compunham a classe dominante em nosso
pais:

O que a gente sabe pela historia é que no comego as criangas vindas das
familias pobres ndo tinham espacos para estudar. E quando passaram a
ter, esses espacos ndo tinham um cunho pedagdgico, porque as pessoas
ndo tinham conhecimento pra isso. SG estavam la no sentido do cuidar.
Enquanto os filhos dos ricos, das elites, ja tinham esse trabalho
desenvolvido. — Professora Maria Clarice

E com isso, com o passar do tempo, veio a necessidade de 0 governo
ver que aquilo ali era importante porque as criangas precisavam de um
espaco e foi abrindo as creches. Porém também néo tinha... N&o
exigiam tanto a qualificagdo no sentido de ensinar, mas depois que
vieram as leis foi que veio melhorando esse espaco da educac&o infantil,
esse espaco publico. Porque o da elite j& estava no seu patamar, no seu
bem bom. Nas escolas para criancas ricas, as professoras tinham que ter
recursos, tinham que ter ensino, tinham que ter formacéo, enquanto as
criancas pobres viviam nesses espacos apenas das creches,
assistencialistas. — Professora Maria Clarice

Ao pensar a historia da Educacdo Infantil no Brasil, a professora Maria Clarice

nos oferta, de maneira prescrutada, aquilo que ndo podemos esquecer: em nosso pais



181

sempre houve uma divisdo social, muito bem delimitada, na oferta da escolarizagéo
infantil (e em tantas outras). Contudo, cabe lembrar que a experiéncia da vida coletiva se
da a partir de representacfes sociais que, por sua vez, sdo construidas no campo dos
sistemas de representacdes desenvolvidos e nutridos, historicamente, pelos grupos da elite
que manipulam as ideias acerca dos mais diversos grupos sociais mantidos na periferia
dos nucleos do poder (GOMES, 2019; ELIAS; SCOTSON, 2000, COLLINS; BILGE,
2021). Dessa forma, ndo é tarefa facil, trair e ultrapassar uma tradicdo que cotidianamente
nos empurra para perceber a vida e as experiéncias sociais nelas contidas, a partir da
perspectiva da naturalidade, da normalidade, ou ainda, da inevitabilidade (“coisas da
vida”) (COLLINS; BILGE, 2021). N&o era incomum, ainda no periodo escravocrata, que
negros e negras libertos e libertas precisassem fazer uso de simbolos materiais para
informar aquela sociedade, tdo impiedosa, a mudanca de status social. Isso ia desde passar
a calcar os pés, ja que pessoas escravizadas andavam descalgas, até ter sob sua
propriedade o bem mais caro e comunicante de poder da época, pessoas escravizadas.
Fanon (2008) nos diz: “o negro [antilhano] que conhece a metropole [Franca] ¢ um
semideus” (p. 35). Ele continua: “Muitos antilhanos, ap6s uma estadia mais OU Menos
longa na metrépole, voltam para ser consagrados. Entre eles o caipira, 0 nativo-que-
nunca-saiu-de-sua-toca, representa a forma mais eloquente dessa ambivaléncia”
(FANON, 2008, p. 35). As professoras foram a universidade-metrépole, passaram um
tempo mais ou menos longo 14 e assimilaram os valores culturais metropolitanos; o que
hoje permanece como elemento necessario para a aceitagdo social, ndo muito diferente de
outros tempos.

Nesse sentido, € possivel dizer que apreender o tdo necessario curriculo proposto
(tradicionalmente) pela universidade no curso de pedagogia pode ter sido como aprender
o “bom” e velho francés. Fanon (2008) nos ajuda a compreender as movimentagdes que
a experiéncia universitaria promove nas pessoas que dela desfrutam, mesmo quando
oferecida a pessoas “diferenciadas™: “Em um grupo de jovens antilhanos, aquele que se
exprime bem, que possui o dominio da lingua, é muito temido. E preciso tomar cuidado
com ele, € um quase branco. Na Franga se diz: falar como um livro. Na Martinica: falar
como um branco.” (p. 36). O que faz sentido para a manutencéo dos significados da
colonialidade, que permanecem em nés para além do fim da condigdo de colbnia e
colonizados, mas que, em contrapartida, pode sepultar a originalidade do/a colonizado/a.
Assim, é possivel e preciso dizer, mais uma vez, que as professoras foram estudantes

extremamente aplicadas na apreensdo do conhecimento universitario que lhes foi



182

oferecido, o que fica explicitado em nossos dialogos sobre a Educacéo Infantil, bem como
as questdes referentes a sala de aula, a experiéncia pedagdgica, as criancas e suas familias.

Participar dos dialogos que informavam como elas, enquanto pedagogas,
pensavam o0s espacos de escolarizacdo por elas conduzidos me permitiu viver sentimentos
intensos de alegria e apreensdo, ambos sustentados no contraditdrio da vida social e na
compreensdo de que suas falas nos informavam sobre elas, mas também, e
principalmente, sobre o contexto e construcdes sociais e de formacéo (universitaria) em
que todas e todos estamos inseridas/os. Ao tratarem da Educacdo Infantil, foram

construindo um didlogo que nos apresenta as seguintes compreensdes:

Eu penso que a Educacdo Infantil é a base de tudo, é o alicerce. Ela
prepara a crianga para o futuro que esta vindo. Eu penso que a Educacéo
Infantil precisa vir diretamente ligada com o que a crianca traz, com o
que a crianga vive. Eu penso que ela deve buscar dai, sabe? Desse
momento. O que Se passa na vida dessa crianca? De onde ela vem? O
gue ela sente? O que ela traz? E a partir dai, da inicio a tudo, né? Pra
mim, fazer educacéo infantil é isso. — Professora Maria de Deus

Para mim, é deixar a crianga vivenciar o ser crianca. 1sso porque muitas
vezes a gente tem a preocupacdo sé com o futuro: quando vocé crescer!
A gente se preocupa muito com o que vem depois, mas 0 momento da
crianga, ali, muitas vezes a gente ndo tem essa preocupacdo. Entéo a
educacdo infantil, eu acho que é tudo isso, é a gente deixar e mediar
momentos da criancga, deixar com que ela viva em si aquele momento,
0 aqui e 0 agora e ndo o que vem depois. E hoje eu vejo que estou
inserida nesse espago, eu fico muito feliz em perceber essa diferenca de
alguns tempos [anteriores]. — Professora Maria Auxiliadora

Por isso que a forma com que a crianga aprende dentro dos nossos
espacos me traz muita alegria. Porque é o que eu digo: ndo é s6 a
questdo de decodificar as letras, ndo é s0 isso, é tudo que acontece no
entorno da crianga, a partir de uma historia que ela conta do seu jeito,
por exemplo. E ndo vocé dizer: “a licdo é essa, vocé vai ler! Hoje vocé
vai falar para mim o que esta escrito”. E muito lindo quando uma
criancga pega o livro e através do desenho ela ta tendo preocupagdo com
a leitura. Ela quer ver a imagem e contar a partir daquilo, isso é muito
lindo. — Professora Maria de Jesus

Quando a gente faz uma leitura de imagem e trabalha com uma obra em
uma semana e, na semana seguinte, a gente pergunta: quem lembra da
obra? E af a crianga comeca a falar... Hoje mesmo foi um dia desses, eu
fiquei toda besta. Eu falei para o grupo: “hoje a gente vai finalizar a
obra de...” Eu nem terminei de falar e ai uma crianca ja falou: “Emilio
Josino”. Era 0 nome do artista. E ai eu falei: “palmas para Juliana. Sim
realmente, Emilio Josino”. Entdo, eles trazem nas falas, nos gestos, até
nos momentos das brincadeiras... A gente vé, entre eles, 0 aprendizado
a todo momento; é uma fala, € um gesto, € uma lembranga, é uma
mausica. As observagdes que eles fazem sobre a gente, eles observam,
eles assimilam. E tudo € aprendizado, eles aprendem com a gente e a
gente aprende com eles. E muito gratificante vocé ver uma crianca de
trés anos... A gente trabalhar com uma obra, um artista e depois passar
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um tempo e retomamos aquela obra e a crianca lembrar 0 nome da obra,
0 nome do artista ou lembra o que a gente fez. Lembrar uma musica, é
muito bom. — Professora Maria Clara

A experiéncia docente estava toda ali, pulsante, viva, através de suas falas e no

que, coincidentemente, tornava aquele grupo muito especial: o fato de que aquelas oito

professoras construiam em seus cotidianos pedagdgicos uma pratica muito atenta, criativa

e empenhada na construcdo de uma escolarizacdo efetiva. 1sso era percebido por mim e

por Brisa, na condicdo de Psicdlogo e Coordenadora Pedagogica dos espacos que as

professoras compunham. Nos encontros e em suas falas, aqui registradas, elas nos

informam sobre professoras que estdo em produtivo didlogo com a compreensao

pedagdgica necesséria para a atuacdo na Educacdo Infantil. Nesse sentido, a professora

Maria Clarice traz sua participacdo na conversa com as colegas e nos ajuda a reforcar o

que foi anteriormente explicitado sobre a compreensdo desse grupo de professoras em

relacdo ao lugar pedagogico da Educacdo Infantil:

Ela continua:

Eu entendo a Educag&o Infantil como um mundo de prazer onde a gente
traz 0 mundo da crianga, 0 mundo infantil; que é o brincar, que é o
ludico, e através dai a gente passa as partes pedagdgicas. Vamos ensinar
as letras, os numeros. A leitura de mundo é tdo grande, mas a gente
pode apresentar para eles de varias formas. Ha escolas de Educacao
Infantil que tém uma forma de ensino que a gente vé que ainda é
tradicional, muitas escolas ainda trazem a saturagdo para as criangas.
As nossas criangas vivem agui um grupo, uma roda; cantando,
brincando, descobrindo as letras, descobrindo o mundo, enquanto a
outra ta I3, enfileirada. E quando chegar na outra faixa etéria, ela ja esta
saturada, ndo ha mais prazer, ela ndo tem mais o que descobrir porque
jaimagina o que vai ver: é uma professora, € um caderno, é um livro, é
um lapis, uma borracha, é uma caneta, é uma fila de cadeira, é uma
Unica forma de aprender.

Hoje eu creio que a gente, na Educacdo Infantil, vem dessa forma,
trazendo 0 mundo da crianca para dentro da sala de aula. E com certeza,
o0 aprendizado vai ser outro e esse adulto sera de outra forma, sera
moldado de outra forma, ele vai perceber o mundo com outros olhos;
seu corpo vai falar, sua boca vai falar, sua mente vai falar. Mas da forma
que deve ser dito. Ele ndo vai ser aquela pessoa que vai se encolher e
dizer:” tudo para mim ta bom porque nédo tenho voz e vez”. Ent&o, eu
vejo a Educacéo Infantil como a base, mas como uma base da vida, ndo
s6 escolar, mas como a base da vida do ser humano.

Quando expressam como compreendem a experiéncia pedagdgica na/da Educacgéo

Infantil e sua finalidade, as professoras reforcam e nos orientam para as discussoes

promovidas por Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013), na relagdo com o que ela e

ele compreendem como dois modos essenciais de fazer pedagogia, a saber: 0 modo
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transmissdo e o modo participagdo. Diante disso, eles vdo nos dizer que € no objetivo
proposto por cada modo pedagdgico que se encontra o grande contraste entre o que sera
construido por cada pedagogia. Assim, “a pedagogia da transmissdo centra-Se no
conhecimento que quer veicular, a pedagogia da participacdo centra-se nos atores que
coconstroem o conhecimento participando nos processos de aprendizagem” (OLIVEIRA -
FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2013, p.8). As pedagogias transmissivas, vinculadas
a um modo tradicional de pensar a educacdo da infancia visam a organizar e garantir um
conjunto minimo de informagdes que manterdo viva a cultura e os seus individuos. Nessa
relacdo, o devido € transmitir o patriménio cultural aos individuos e as suas geragdes, que
devem ser tornadas educadas e cultas (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO,

2013). No centro desse processo:

(...) O professor é visto como o mero transmissor daquilo que ontem lhe
foi transmitido, o elo de ligacdo entre esse patrimonio perene e a
crianga. Os objetivos da educagdo sdo baseados na transmisséo desse
patrim6nio perene e na sua tradugdo em aquisicdo de capacidades
(pré)académicas, na aceleracdo das aprendizagens, na compensacao dos
défices que obstaculizam a escolarizacéo. (...) Os objetivos na educacao
de infancia cifram-se, assim, em escolarizar, compensar e acelerar. A
imagem da criangca que aqui esta presente é a da tabua rasa, a da folha
em branco, sendo a sua atividade a de memorizar os conteidos e
reproduzi-los com fidelidade, discriminar estimulos exteriores, evitar
0S erros e corrigir o que nao puder evitar (OLIVEIRA-FORMOSINHO;
FORMOSINHO, 2013, p. 8).

Em oposicdo a esta forma de compreender e promover a escolarizacdo das
criancas, estdo as pedagogias participativas, em grande didlogo com o que as professoras
apontam como o dever-ser pedagogico na/da Educacédo Infantil. Assim, em consonancia
com a professora Maria Clarice que faz a critica a0 modelo tradicional de ensino e
aprendizagem destinado as criancgas, Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013) véo
situar as pedagogias participativas no lugar daquelas que promovem o rompimento com
as pedagogias tradicionais (transmissivas e bancarias —em referéncia ao nosso importante
Paulo Freire). Dessa maneira, vao nos dizer que, nesse processo:

A atividade da crianca é entendida como colaboracdo no ambito
quotidiano educativo. O papel do professor é o de organizar o ambiente
e observar e escutar a crianca para compreender e lhe responder. O
processo de aprendizagem é pensado como um espaco partilhado entre
a crianca e o adulto. Os espagos e 0s tempos educativos sdo pensados
para permitir a interatividade e a continuidade educativa. As atividades
e 0s projetos sdo concebidos como ocasido de as criangas fazerem

aprendizagens significativas (OLIVEIRA-FORMOSINHO;
FORMOSINHO, 2013, p. 8-9).
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Estar em contato direto com os diferentes aspectos da Educacéo Infantil, trazidos

pelas professoras também nos aproximou das suas compreensdes acerca das criangas e

suas familias. Nesse sentido, a oposicdo estabelecida entre os modelos transmissivos e

participativos de pedagogias (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2013)

segue aqui, nos auxiliando, e se encontra com as importantes contribuicdes de Gomes

(2018). Para ela, quando pensamos a produgdo de conhecimentos e saberes, devemos

atentar para o fato de que tal producdo nos gera movimentos e tensdes que podem

promover regulacdo ou emancipacdo social. Nao ha davida de que as professoras

oferecem as criangas uma experiéncia pedagogica participativa. Contudo, quando se

dedicam a pensar as criangas a partir dos seus contextos familiares, temos a aparicao de

uma perspectiva pedagodgica bastante alinhada as pedagogias transmissivas. Mais ainda,

herdeira de uma tradicdo brasileira que alimentou este e tantos outros saberes a partir da

intima relacdo com a psicologia medica e que mantém, em nossos dias, o robusto e

historico preconceito que a ciéncia moderna ainda desloca para a populagdo negra e

pobre. Ao serem perguntadas sobre como era ser professora de criangas negras e pobres,

em seus CEI’s e naquele bairro e sobre quais questdes poderiam interferir na vida da
crianga no contexto escolar, elas nos trazem as seguintes compreensoes:

Vai depender desse lar que a crianga conviva, as oportunidades que essa

crianga tem, os lugares que essa crianga frequenta, os estimulos que essa

crianca tem em casa. E se for um lar desestruturado, fica um pouco

complicado. Se houver violéncia, se houver questbes diversas, questdes

negativas que podem influenciar no aprendizado dessa crianga. E ai o

professor também vai precisar dar conta disso, vai precisar prestar

atencdo nessa crianga para poder fazer as mediagdes que ela precise. —
Professora Maria da Paz

A gente vé aquela crianca que tem mais afeto da familia, aquela familia
que a crianga tem mais oportunidade de ter uma roupa melhor, um
brinquedo melhor... Ja em outras familias, a gente vé que a questao
financeira ja ndo é mais tdo assim... E mais comprometida. Aquela
crianca que ndo tem uma boa alimentacdo em casa... Que vive uma
situacdo de risco. A gente V& isso na nossa rotina, na nossa sala de aula,
varios tipos de questdes que cada crianca traz; sao suas particularidades.
— Professora Maria Clara

No Brasil, a passagem do Séc. XIX para o Séc. XX traz consigo a necessidade de
uma resolu¢do moderna e “definitiva” da questdo que envolvia, na perspectiva da classe
dominante, seu grande sentimento de fraqueza e inferioridade social: a mesticagem. As
marcas deixadas pelo pessimismo de pensamentos como os de Nina Rodrigues e Jodo
Batista de Lacerda, nativos, ou do francés Conde de Gobineau, um metropolitano, foram

coadunadas em uma relacdo social de muita complexidade, o que se dava (e ainda se d&)
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a medida em que a populagdo negra, antes escravizada e mais tarde “livre”, continuava
ocupando a centralidade da histérica desqualificagdo que lhe foi atribuida, sem, contudo,
deixar de ocupar o lugar de esteio dessa mesma populacdo, antes escravocrata, mas
naquele momento, republicana, desejosa de ordem e progresso. Aqui, cabe ressaltar que,
diferente da Europa, referéncia para a modernidade brasileira, a classe trabalhadora se
formou a partir de uma populagdo de imigrantes brancos, que, supostamente, teriam as
condi¢cdes humanas necessarias para as novas relacdes (de subordinacdo) constituidas a
partir da venda da forca de trabalho livre. Contudo, ja é sabido que, mais que mao de obra
“livre”®, também, e sobretudo, os imigrantes foram muito bem aceitos porque
cumpririam a funcéo de tornar branco um pais que se permitiu escurecer®!. Assim, fez-se
uma passagem da total descrenca na possibilidade de vida em condicdo negra para a ideia
de que a passagem mestica, ainda que inferior, poderia ser meio para o alcance da
superioridade branca. Oliveira Viana e Arthur Ramos sdo nomes importantes nesse
percurso, ndo podemos esquecer. Ndo podemos esquecer também que para evitar o risco
de que o negro e/ou mestico livre se tornasse lugar possivel de vida e existéncia, a
manutencdo da politica racista e ainda eugénica como artificio ideolégico domesticador
ndo perdeu sua utilidade e a ciéncia deu sentido e eficiéncia a tais propésitos. E o que
Patto (1999) também nos ajuda a compreender:
(...) foi a disseminacdo pelo corpo social de uma imagem negativa dos
pobres, virus poderoso que naturalizava a condigdo social de uma classe
aos olhos de todos e justificava a exploragdo econémica, a rudeza do
aparato repressivo e o exercicio oligarquico do poder. Foi a partir de
entdo que as teorias raciais comegaram a desempenhar aqui o papel que
vinham desempenhando na Europa desde o século anterior, e que
Hobsbawm resume como recurso ideoldgico de justificagdo do dominio
de brancos sobre ndo-brancos, de ricos sobre pobres, de “civilizados”
sobre “primitivos”. A presenga no Brasil de criticas a desigualdade e &
opressao capitalistas gerou, nesse periodo, a necessidade de justifica-
las, pois “o liberalismo ndo tinha nenhuma defesa l6gica diante dos
clamores de igualdade e democracia; portanto, a barreira ilégica do
racismo foi levantada: a propria ciéncia, o trunfo do liberalismo, podia
provar que 0s homens ndo sdo iguais”, o que permite ao autor de A era
do capital concluir que “o darwinismo social e a antropologia racista

pertencem n&o a ciéncia do século XIX, mas a sua politica” (p. 183 e
184).

%0 N&o ha liberdade quando a forca de trabalho é vendida ao capital, ainda que esta seja uma liberdade de
significado diferente da auséncia de liberdade e de ratificacdo de desumanidade pela qual viveu a populacéo
escravizada no Brasil.

51 Lembremos que, nos dialogos cientificos da antropologia cultural, muitas criticas giravam em torno da
ideia de que, diferente de outras culturas colonizadoras, a portuguesa foi permissiva a “mistura” dos seus
com a populagdo subordinada (indigena e negra).
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A autora continua:

A sutileza disciplinadora ficou por conta de um eficiente deslizamento
semantico, cujo resultado foi uma profunda e metddica desqualificagcdo
dos pobres, de presenca duradoura na cultura brasileira: apoiado na
ciéncia, o discurso oficial substituiu os termos emprestados da
demonologia, que anteriormente definiram a natureza do povo
insubordinado, e pobreza passou a significar sujeira, que significava
doenca, que significava degradacdo, que significava imoralidade, que
significava subversdo. A doenga ndo era s6 um mal do fisico, mas
deterioragédo da alma, da raga, que se traduzia nos mais variados vicios:
alcoolismo, promiscuidade sexual, negligéncia dos deveres paternos,
vadiagem, crime, baderna anarquista. Doencas fisicas, habitos tidos
€omo Viciosos e sentimentos de revolta eram todos postos sob 0 mesmo
rotulo de patologia (PATTO, 1999, p. 184).

A composicdo do novo significante/palavra, pobre livre, conservou por meio de
uma justaposicao toda a repugnancia e violéncia existente na relacdo com a populacao
negra, anteriormente escravizada; temos, assim, apenas uma mudanca no significante,
pois o significado e tudo que Ihe era atribuido permaneceu inalterado. Naguele momento,
cuidado, por novas leis republicanas, com atencdo ndo mais aos negros, mas aos pobres,
aos vadios, as putas promiscuas, aos capoeiras, aos preguicosos, aqueles com tendéncias
a violéncia, ao vicio, aqueles e aquelas que ndo seriam capazes de formar familias ditas
estruturadas e as suas criangas, que levariam para as escolas todas as dificuldades

consequentes desse “meio”.

.___

A escola voltard a ser a seguﬂda casa,

quando a familia voltar a ser a

Imagem 12*
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A imagem, que é atual e foi *compartilhada entre professoras da educagéo publica,
nos vincula a construcao do discurso oficial acerca da escolarizagdo das criangas pobres
e negras do nosso pais, que se da sob a égide de que essa experiéncia tende a ser
vulneravel. E vulneravel, naturalmente, por condi¢des que falam muito mais das criancas
e de suas familias, que de qualquer outro/s motivo/s que, por exemplo, nos informem
sobre nuances (particularidades) atreladas ao desenvolvimento da ciéncia moderna, no
mundo e em nosso pais; ou ainda, sobre como se reproduz na formacgédo docente e, por
consequéncia, na experiéncia escolar cotidiana, discursos que remetem a passagem do
século XVIII para o XIX. No imaginario social, quais sdo as familias que, ao néo
cumprirem suas funcdes, impedem que a escola possa retornar ao seu lugar (de segunda
casa)? E se a escola ocupa, ao que parece, compulsoriamente, um lugar que ndo deve ser
seu, de que lugar estamos falando? Quem ¢é essa crianca e essa familia que escola e
professoras assumem a missdo de ordenar e salvar? As professoras participantes desta
pesquisa, constituidas por um processo formativo deste nosso tempo, mas que teima em
ser seduzido por nosso pretérito imperfeito, nos informam, com muita seguranca, quem é
esta crianca e a sua familia:

Essa crianga pobre, negra, na educagdo infantil... A gente tenta
proporcionar a essas criangas momentos de diferentes tipos de
aprendizagem, né? Trabalhamos com o0s projetos a questdo da
diversidade. Trabalhamos com a nossa cultura, a gente traz para eles a
nossa cultura, para que eles possam compreender de onde é que vem 0
Nosso0 povo, como é que surgiu 0 nosso povo e a partir dai eles
comecarem a valorizar de onde é que a gente veio, de qual cultura a
gente se formou. Entdo quando a gente proporciona a eles esses
momentos, essas vivéncias, eu acho que a gente ta tentando levar para
eles valores que também eles ndo tenham adquirido ainda com as
familias. As aprendizagens tém na familia, mas s6 que tém familias que
nao ensina os valores, os valores que a gente tem que ter de honestidade
e humildade. Valorizacdo... N&o ter preconceito com outro, aprender a
respeitar as diferencgas — Professora Maria Clara

Ao pensar a histdria oficial da Educacéo brasileira, Patto (2007) nos diz que esta
se d& de maneira elogiosa ao progresso, 0 que, por sua vez, conduz a uma “historiografia
celebrativa e lacunar, plena de abstracOes e inversdes tipicas do discurso ideologico” (p.
245). Constituida, dessa forma, “sem nenhuma aten¢do ao engajamento politico
inevitavelmente entranhado na base do conhecimento, ou seja, a relacdo das idéias com a
realidade concreta onde s&o engendradas e ganham relevo” (p. 245); o0 que,
consequentemente, produzira, em um contexto social marcado pelo conservadorismo,

patrimonialismo, paternalismo, autoritarismo e desigualdades de género, de raca e de
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classe, uma historia que se faz cheia, repleta de “deja vu [s], de ‘velhos vinhos em novas
garrafas’” (PATTO, 2007, p. 246).

Isso pode explicar o porqué de Gomes (1995) encontrar no discurso das
professoras envolvidas em sua pesquisa, quando convocadas a relacionar questdes que
dizem respeito a raca e problemas de aprendizagem, um Nina Rodrigues tdo bem
acomodado. Ou, ainda, quando Santos (2008) nos conta sobre (a vida €) a morte da
professora Luiza Carmo de Jesus, em uma sala de aula de Educacéo Infantil, na presenca
de criancas entre trés e quatro anos, na cidade de Feira de Santana — Bahia, em 02 de
agosto de 2006. Negra retinta, a professora Luiza, Unica das oito irmas que ndo se tornou
empregada doméstica, infartou e morreu trabalhando, em uma escola municipal.
Funcionaria pablica por anos, foi alvo da violéncia corrosiva do racismo: o seu corpo foi
muitas vezes comparado ao de animais (urubus, por exemplo), sua presenca foi recusada
por colegas, gestoras e estudantes; ndo a queriam em “suas” escolas; 0 Seu saber, a sua
condic&o intelectual/cognitiva para ser professora foi muitas vezes questionada:

A professora Luiza, compulsoriamente, por ser negra, experimentou
a hostilidade do racismo caracterizado pela rejeicdo sofrida,
exemplificada pela recusa dos alunos de entrarem na sala, de terem
uma professora negra. Quando um dos alunos da professora Luiza
disse que professor deveria ser branco e ndo negro, mais uma vez a
concepcao de que a mulher negra ao tornar-se professora estar fora
do seu lugar é ratificada (SANTOS, 2008, p. 141, grifo da autora).

Com sua existéncia negra e a manutencdo do desejo e esforgos para se manter
professora, através dos constantes pedidos a Secretaria de Educacdo do municipio para
que a sua caga horaria fosse aumentada e da entrada no curso de Pedagogia, a professora
Luiza afrontava a tradicdo eugénica que ainda persiste e, assim, produzia um colapso no
disfarce ideoldgico da estrutura, fazendo com que o velho vinho transbordasse das novas
garrafas para reeditar a violéncia priméria, determinista e pessimista construida a partir
da producdo de Nina Rodrigues e tantos outros. A professora Luiza trazia em si a
contradicdo que a Educacdo brasileira ainda ndo conseguiu resolver: como, enquanto
representante da escola, poderia salvar as criancas e suas familias se ela mesma, negra
retinta, compunha aquele mesmo lugar que necessitaria de salvacdo? O acentuado
desaparecimento das professoras negras das salas de aula do pais, nas primeiras décadas
dos anos de 1900, respondeu a essa questdo. E, ao que parece, ela continua sendo
respondida, é o que a morte da professora Luiza Carmo de Jesus, em plena sala de aula,
nos leva a acreditar (SANTOS, 2008; MULLER, 2008; 2016).
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Ainda seguindo o fio de uma histdria que se constitui em “deja vu ”, cabe assegurar
que a forma com que as professoras participantes desta pesquisa pensam as criancas
negras na Educacdo Infantil, bem como as suas familias, segue repercutindo uma
formacéo que ainda dialoga com justificativas de desqualificacdo da populacdo negra,
organizadas a partir da passagem do uso de ideias de cunho biologicista para o uso de
ideias culturais, de cunho antropolégico, o que se deu na passagem do Séc. XIX para 0
Séc. XX. Naguele momento, a ideia de um ambiente considerado capaz de degenerar
aqueles e aquelas que dele faziam parte, se tornou o centro das atenc@es. E a producéo de
conceitos e ideias, das primeiras décadas de 1900 retornam em nova garrafa no final da
década de 1960 e inicio da década 1970, com o nome de caréncia cultural, sendo 0s
carentes demandantes, por consequéncia, da oferta de um processo de escolarizacdo
compensatério, de uma educacao compensatdria. “Estamos diante de uma manifestagao
mais sutil e, consequentemente, mais poderosa do preconceito racial e social” (PATTO,
2010, p. 126). Em 1889, José Ricardo Pires de Almeida, um dos principais pensadores da
instrucdo publica daquele periodo, ao pensar a relacdo da familia negra e pobre com a
escola, vai dizer:

As escolas séo para os pais desta categoria apenas um meio de ficarem
desobrigados da vigilancia dos filhos. Ja se conhece como sdo os filhos
destes pais: palidos, fracos, mal-nutridos; trazem em seu rosto um
descaramento precoce; instintos perversos ja se apropriam do coragao
destes pequenos seres, que fumam como adultos e ndo hesitam diante
de um copo de pinga (PIRES DE ALMEIDA, p. 93-94 citado por
PATTO, 2007, p. 254).

Em 1977, Ana Poppovic, Psicéloga e Pedagoga, uma das principais vozes acerca

da Educacdo e escolarizacdo em seu tempo, escreveu:

O aluno — proveniente, em sua maioria, de ambientes econdmica e
culturalmente desfavorecidos, que nao tem possibilidade de Ihe
proporcionar a estimulagdo e o treinamento necessarios a um bom
desenvolvimento global — chega & idade escolar sem condicGes de
cumprir o que a escola exige dele (POPPOVIC, 1977, s/p citado por
PATTO, 2010, p. 146).

Formada professora, em nosso tempo, a professora Maria Clara nos diz:

A gente tenta proporcionar oportunidades para que eles no futuro
possam se tornar pessoas criticas, pensantes, que ndo se sintam no lugar
de coitadinhos. Que sintam que eles séo capazes de conseguir o que eles
quiserem através dos objetivos deles. Lutar, conseguir um trabalho
decente. Tudo a gente vai levando para a sala de aula de forma que eles
se sintam com vontade e prazer, que eles se sintam bem em participar
daquilo. Entdo esse projeto que a gente trabalha ja& vem, também,
pensando sobre esse mundo que a gente vive, sobre essas criangas que
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passam fome, que n&o tem direito de dormir, que mora todo mundo, que
dorme todo mundo numa cama, que s6 tem alimentagdo aqui no espaco.
S80o varias coisas juntas que a gente tenta um pouquinho amenizar a
situacdo e dar oportunidade para que, no futuro, elas venham adquirir e
almejar algo melhor para suas vidas.

Retomemos Fanon (2008) que, ao pensar a relacdo da populacdo negra colonizada
com a linguagem, tendo o antilhano como referéncia, vai nos dizer que falar é dar conta
das regras que organizam essa acdo, sintaxe e morfologia, por exemplo; mas ele também
nos diz que falar é, acima de tudo, “assumir uma cultura, suportar o peso de uma
civilizagao” (p. 33). Dessa forma, falar, possuir uma linguagem, é também possuir o
mundo que ela expressa e também o que lhe € implicito. O que pode proporcionar uma
grande forca, mas também e, consideravelmente, na condi¢cdo de colonizados/as, pode
significar a perda da sua originalidade cultural; perda esta que, para a experiéncia
colonizadora, representa 0 maior feito da sua violéncia e a possibilidade de cravar sua
fantasiosa superioridade no seio de um povo, mesmo quando a condicdo formal de colénia
deixa de existir. Resistir a tecnologia milenar que a Europa Ocidental desenvolveu para
espoliar as terras, 0s povos e as culturas que se tornaram alvo da sua ganancia, nao foi
tarefa facil para muitos povos, ndo foi tarefa facil para as pessoas que possuiram suas
vidas e suas histdrias hierarquizadas (rebaixadas), negadas, destruidas, a partir da cor dos
seus corpos ou por serem mulheres, por exemplo. Assim, ainda que impingir a morte a si
mesma/o e aos seus/suas, tenha sido possivelmente o ato de resisténcia mais furioso frente
a violéncia colonial, assumir/assimilar valores metropolitanos foi, também, um meio para
salvar a propria vida, o que se deu/da a medida em que pessoas e/ou grupos se distanciam
de suas tradicGes, daquilo que foi concebido pelo colonizador como inadequado, fora da
ordem, impossivel de existir. E insuportavel ndo ser digna/o de existir. E isso que a
professora Luiza Carmo de Jesus e a psiquiatra Neusa Santos Souza nos informam com
suas mortes visibilizadas; também ndo deixemos de contar com aquelas que néo séo.

Seguindo as pistas deixadas pela professora Luiza, nos mantemos na busca por
compreender como o processo formativo das professoras participantes dessa pesquisa esta
inserido na relagéo que se da entre fenémenos historicos e estrutura social. Ndo ignoremos
o fato de que, em nossa sociedade, o saber também se tornou elemento constitutivo de
status (social); sendo assim, orgulhosas de suas historias, entendemos que, para elas, todo
0 saber deveria ser exposto, parecia ser uma espécie de troféu. Contudo, nessa exposicao,
que nos faz acessar suas versfes a0 mesmo tempo participativas e transmissivas na
relagdo com as criangas e suas familias, elas igualmente nos mostram a contradi¢éo dessa

experiéncia, uma vez que ali também estava expresso o medo do ndo saber, 0 medo de
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serem postas no lugar do ndo saber, no lugar da indignidade de ser. Mais uma vez,
contamos com a importante contribuicdo de Santos (2008), que ao explicitar a vida e a
morte da professora Luiza, nos ajuda a compreender o lugar que as professoras

participantes da pesquisa ndo desejam ocupar:

No registro intitulado Sinto-me fragil a professora Luiza faz uma
avaliacdo das (os) alunas (0s), mostrando-se preocupada por causa do
baixo desempenho delas/deles, sobretudo das (0s) repetentes. Explicita
certo incomodo por ndo conseguir diagnosticar as causas das
dificuldades de aprendizagem, com énfase para 0 processo de
letramento destas/destes. Sublinha estar enfrentando dificuldades,
porque ndo ha interesse e, mais uma vez, refere-se a falta de respeito,
sem fazer nenhuma caracterizacdo deste quadro. Nesse registro, a
professora se expressa em tom de desabafo. Expde sobre a fragilidade
gue a toma de assalto em alguns momentos, sobretudo pela falta de
respeito (p. 126).

Sobre a sala que a Professora Luiza trabalhava ao morrer, Santos (2008) nos diz:

O lugar era o fundo de uma casa, mais precisamente a area de servico.
L& estavam, a direita, uma lavanderia com alguns copos e recipientes
outros, utilizados no preparo da merenda escolar; um bequinho
entupido de quinquilharias, de cacarecos, uma verdadeira &rea de
despejo de coisas que perderam a utilidade. O telhado, coberto por
telhas de cimento de amianto anfibdlio, encontrava-se enfeitado com
bandeirolas feitas com papel de seda, ornamento caracteristico dos
Festejos Juninos. As paredes pintadas de branco, ha muito desbotadas,
estavam transmutadas em tons de marrom, ferrugem, lodo e lama. No
alto da parede frontal, encontrava-se um enfeite confeccionado com
papel camurca colorido: era uma bola que compunha o cenario em
homenagem a Copa do Mundo. (...) Estes seriam os vestigios de que ali
era uma area de servico enfeitada, ndo fosse o objeto retangular, um
pouco abaixo da bola, que se encontrava sobre duas cadeiras, era uma
lousa (p.157).

Sartre, ao prefaciar o livro Os Condenados da Terra, de Fanon, em 1961,
acreditava que, em fungéo da escrita da obra, as mordagas tinham sido retiradas: “Esse
periodo acabou: as bocas abriram-se sozinhas; as vozes amarelas e negras ainda falavam
do nosso humanismo, mas para censurar a nossa desumanidade” (SARTRE, 1961, s/p).
Ele estava certo, Fanon (2022) foi/é contundente ao nos informar sobre o quanto a Europa,
em uma pretensa benevoléncia para com o seu “outro”, seguia (segue) asfixiando quase
toda a humanidade, violentamente. Contudo, sabemos que essa questdo nao foi resolvida,
esta longe disso, na verdade; no Brasil e em todos os outros lugares em que a Europa p6s
suas maos e fincou seus pés, joelhos...: “cara, eu ndo consigo respirar!” foi a tltima frase
repetida por George Floyd, por 16 minutos, ao ser assassinado por estrangulamento por

um policial branco, na cidade de Minneapolis, Estados Unidos, em 25 de maio de 2020.
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Em nossa compreensdo, as professoras, ao pensarem as familias das criancas por
elas escolarizadas, criancas e familias estas que ndo estavam em condi¢des muito distintas
daquelas vividas por elas proprias em suas familias, na infancia e adolescéncia, atualizam
ecos do persistente processo de producdo de indigéncia cultural e moral dos povos
subjugados; o que, para Carneiro (2005), ocorre quando a populacdo negra é negado o
direito & educacdao de qualidade, por exemplo. E ainda é compreendida a partir de sentidos
que a inferioriza, deslegitima e rebaixa seu conhecimento, sua capacidade cognitiva e
cognoscente, sua producdo social e cultural, sua moral. Nesse sentido, a autora também
vai nos dizer que a escola formal possui um papel estratégico “na reproducdo de uma
concepgdo de sociedade ditada pelas elites econdmicas, intelectuais e politicas do pais”
(CARNEIRO, 2005, p. 106), pois promove a repeticdo sistematica e a internalizacdo de
paradigmas ainda decorrentes das teorias racistas, que, por sua vez, continuam instituindo
e naturalizando a “consciéncia” de superioridade em uns e a consciéncia de inferioridade
em outros (CARNEIRO, 2005). Na busca por “salvagdo”, por reconhecimento dos seus
saberes-troféus, as professoras terminam se tornando intérpretes das elites, reprodutoras
daquilo gue é construido sobre elas, sobre nos, para a manutencgédo da subordinacao, ideia
que Fanon (2008) nos ajuda a reforcar, quando nos diz que:

(...) no Exército colonial, e especialmente nos regimes senegaleses de
infantaria, os oficiais nativos sdo, antes de mais nada, intérpretes.
Servem para transmitir as ordens do senhor aos seus congéneres,
desfrutando por isso de certa honorabilidade (FANON, 2008, p. 34).

Nesse sentido, cabe reiterar que as interpretacGes trazidas pelas professoras
informam sobre elas, mas informam, sobretudo, sobre a estrutura social em que as
mesmas e nos, estamos inseridas e inseridos. E, na condi¢do de professoras intérpretes
daquilo que é produzido pelas elites, vao informar, acima de tudo, sobre a formacéo que
a elas foi oferecida.

Quando a gente pensava assim: “ah, vou fazer uma faculdade...” eu ndo
pensava em fazer |4 em Lauro de Freitas, né? Que era um polo... era s6
a nossa sala. Entfo eu falei:” poxa! E sério?” E eu... depois pensei
assim: “olhe! O que importa é que eu quero fazer a minha faculdade.
Eu vou aprender! E é um dos meus sonhos. Que eu quero que se realize,
né?” Mas ndo foi facil. — Professora Maria Rainha.

Sete das oito professoras, participantes da pesquisa, tiveram acesso a formacao no
polo mantido pela UNEB em Lauro de Freitas, s6 uma professora teve acesso ao curso na
Faculdade de Educacdo da UFBA. De acordo com as professoras, o polo era longe, em

um local de dificil acesso e perigoso.
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E como Auxiliadora falou, a localidade era muito ruim pra gente, e
também teve assalto... Uma colega foi assaltada e ela foi muito forte,
né? Porque ela reagiu. Eu disse: “minha filha, se fosse eu, dizia
‘tome tudo’”. E ela ndo: “Eu nio vou dar, eu ndo vou dar...” Ele foi
embora e ndo levou. O espaco do curso da UNEB, em Lauro de
Freitas, era alugado, eram galpdes, tinha varios galpdes. Tinha aula
pela manh, pela tarde e a noite, mas a noite s6 era para gente do
PARFOR. O que era bem ruim, porque ndo tinha mais gente, eu
sentia falta de pessoas de outros cursos pra gente conversar, trocar.
Aguele ambiente da universidade, sabe? — Professora Maria Rainha.

Segundo o MEC (2023), os polos séo locais de educacdo a distancia ou de apoio
presencial, vinculados as universidades, com o objetivo de desenvolver de maneira
descentralizada atividades pedagdgicas e administrativas. Contudo, ainda que neste
espaco as estudantes tenham vivido as atividades do curso (aulas, avaliagfes, estrutura
tecnoldgica), ele difere de um campus a medida em que é considerado uma estrutura fisica
descentralizada, sem necessariamente possuir a estrutura de universidade. Assim, ainda
que o objetivo do PARFOR tenha sido a oferta de curso na modalidade presencial, aquilo
que foi vivido ofereceu outra experiéncia as professoras:

Entdo quando falou assim: “vocés vao fazer faculdade na UNEB, mas
véao pra um polo em Lauro de Freitas” eu fiquei tdo triste, eu ndo queria
ir. Ndo foi isso que eu sonhei, gente! Eu ndo queria uma faculdade
assim... eu queria uma faculdade pra ver gente, ta na UNEB mesmo [de
verdade]. E 1a em Lauro sé tinha a nossa turma, pela noite, “eu ndo vejo
ninguém, ndo tem ninguém”, eu queria sair. — Professora Maria do Sol

Ao que parece, as professoras viveram uma formacao que néo foi a distancia, mas
que se deu distanciada; ndo sé dos campi universitarios, mas também do desejo de viver
a ambiéncia da universidade, bem como tudo que ela traz consigo.

Patto (2005), ao tratar do tema da democratizacdo do ensino e das politicas
publicas de educacdo, faz a seguinte pergunta: “a politica publica brasileira de educagio
escolar tem sido democratizante?” (p. 59). A partir desse ponto, também nos cabe a
seguinte pergunta: quais os limites de uma formacéo que, ao seu final, ndo tornou possivel
distinguir direito constitucional de oportunidade divina? E, em sendo assim, quais Sao 0s
limites e possibilidades de que esta formacao garanta uma experiéncia ético-politica que
permita as suas professoras — cursistas —, condigdo de atentar para as “relagdes de poder
presentes nas instituicBes sociais, no conhecimento cientifico e no exercicio
profissional”? (PATTO, 2013, p. 303).

Ainda que a necessidade da formacdo de professoras que ocupavam funcdes de
escolarizacdo de criangas (pobres e negras) sem ter a qualificacdo devida para tanto néo

fosse uma novidade em nosso pais, a aprovacdo da LDB, em 1996, possibilitou a
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efetivacdo de espacos para discussdes acerca do tema e, mais ainda, a elaboracdo de
documentos responsaveis por regulamentar e orientar a implantagdo e implementacéao de
programas e cursos para a formacao inicial docente. A experiéncia formativa vivida pelas
professoras participantes dessa pesquisa possui relacao direta com esse tempo e espaco.
Um periodo de reconfiguragdes geopoliticas e econémicas a partir da globalizacdo, ndo
esquecamos disso, que imp6s ao mundo, segundo Santos (2018), a partir de escritos do
meio do caos global, em plenos anos 2000:
Um mercado avassalador dito global (...) apresentado como capaz de
homogeneizar o planeta quando, na verdade, as diferencas locais s&o
aprofundadas. H& uma busca de uniformidade, ao servico dos atores
hegeménicos (...) fala-se, igualmente, com insisténcia, na morte do
Estado, mas o que estamos vendo é o seu fortalecimento para atender
aos reclamos da financa e de outros grandes interesses internacionais,
em detrimento dos cuidados com a populacdo cuja vida se torna mais
dificil (p. 19).

Uma vida mais dificil para grande parte da populagdo destinada a servir aos atores
hegeménicos do capitalismo significou, em larga escala, 0 aumento do desemprego,
pessoas vivendo abaixo da linha da pobreza e, como de praxe nos momentos de
reinvencdo capitalista, um mundo de pessoas/mao de obra consideradas desqualificadas
para ocupar os modernos postos de trabalhos gerados pelo lobo em pele de cordeiro
(SANTOS, 2018; BELLO, 2014). Também, como de costume, mais uma vez, coube a
Educacao a tarefa de salvar o mundo e o mercado; contudo, para tanto, precisaria ela
mesma se reinventar “por meio de novas formas de ensinar, tendo como objetivo
desenvolver novas competéncias em seus alunos e professores, alinhando mais uma vez
a escola ao mundo do trabalho” (BELLO, 2014, p. 116, grifo nosso).

Contemporanea e influenciada pelas narrativas e normativas globalizantes ditadas
pelos organismos internacionais, a formacdo docente destinada as mulheres que estavam
fora do acesso a este direito no Brasil foi constituida tendo como objetivo promover a
qualificacéo e profissionalizacdo docente e aumentar, por consequéncia, a qualidade da
educacdo. Tal processo se deu, também sem surpresa, a partir dos inflexiveis limites de

classe, construidos socialmente no Brasil®?, aspecto confirmado por Frigotto (2002),

52 para maior aprofundamento e reflexdo acerca dos limites impostos pela classe dominante ao processo de
escolarizacdo da populacdo negra e pobre, mais especificamente na relagdo com o acesso ao ensino superior,
bem como os seus desdobramentos na vida profissional, ap6s conclusdo de curso, ver a Dissertacdo de
Edilza Correia Sotero: Negros no ensino superior: trajetoria e expectativas de estudantes de administragéo
beneficiados por politicas de acdo afirmativa (ProUni e Cotas) em Salvador (2010); e a Tese de Jaqueline
Kalmus: lluséo, resignacdo e resisténcia: marcas da inclusdo marginal de estudantes das classes subalternas
na rede de ensino superior privada (2010).
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quando nos diz que “este horizonte e limites, N0 caso brasileiro, vém reforgados por uma
sobredeterminacdo do atraso e do carater oligarquico, parasitario e perversamente
excludente das elites econdmicas e politicas” (p. 65). Assim, seguindo o fluxo da
racionalidade formativa gerada no bojo da globalizacao, o que se pensou e foi construido
para a formacgdo de professoras, de modo geral, foram programas de formacgdo na
modalidade em servi¢o e com um tipo de organizacéao basica que Bello (2014) nos ajuda
a entender. Segundo ela, as semelhancas estavam na:

(...) estrutura curricular modular, énfase na formacéo por competéncia
e habilidade, uso intenso das TIC, novos agentes educacionais atuando
nas diversas funcdes criadas, material didatico padronizado, periodo
reduzido de formacdo, alunos-professores alocados em varios polos
normalmente distantes da universidade responsavel pela coordenacéo,
entre outros (BELLO, 2014, p. 118).

Frigotto (2002), ao refletir sobre alternativas democraticas para uma Educacdo
que deveria pender para a formacdo humana, mas que seguidamente é lancada a tarefa de
compor ajustes (neo)conservadores®, chama a nossa aten¢do para duas questdes: a
primeira diz respeito a necessidade de entendermos que os ajustes neoliberais deslocados
para o campo da Educacéo e da qualificacdo, na passagem dos anos de 1990 para 0s anos
2000, revisita, rejuvenesce, como ele mesmo diz, a teoria do capital humano, que passou
a ter naguele momento aspectos mais sociais. Ou seja, supostamente, quanto mais
investimento na educagéo, mais habilidades serdo aprimoradas e mais desejo de trabalhar
as pessoas (pobres e negras) terdo; acontecimentos estes organizados em um sistema em
que a educacdo e o conhecimento sdo tornados instrumentos a servico da producéo e
completamente alienados das relacdes de poder envolvidas em tais processos.

Os grandes mentores desta veiculagdo rejuvenescida sdo o Banco
Mundial, BID, UNESCO, OIT e 0s organismos regionais e nacionais
a eles vinculados. Por esta trilha podemos perceber que tanto a
integracao econdmica quanto a valorizacdo da educacao basica geral
para formar trabalhadores com a capacidade de abstragdo,
polivalentes, flexiveis e criativos ficam subordinados a logica do
mercado, do capital e, portanto, da diferenciacdo, segmentagdo e
exclusdo. Neste sentido, os dilemas da burguesia face & educacéo e
qualificacdo permanecem, mesmo que efetivamente mudem o seu
contetdo histérico e que as contradicBes assumam formas mais
cruciais (FRIGOTTO, 2002, p. 41-42).

53Frigotto, em seu texto usa a palavra neoconservador; contudo, levando em consideracdo a capacidade de
reinvencao das forcas que tendem & manutencgéo da ordem e/ou do retrocesso, faco uso da palavra grafada
da seguinte forma (neo)conservadorismo, pois sempre ha uma coisa nova, uma novidade tragica para nos
impactar. Consideremos como exemplo a aprovacdo do projeto que proibe o casamento entre pessoas do
mesmo sexo pela Comissao de Previdéncia, Assisténcia Social, Infancia, Adolescéncia e Familia da Camara
dos Deputados, em pleno dia 10 de outubro de 2023.
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E, em sendo assim, o segundo ponto é apresentado: Frigotto (2002) chamara nossa
atencdo para o fato de que os pressupostos que vinculam os processos formativos (das
trabalhadoras e trabalhadores) em premissas teorico-praticas de qualidade total,
flexibilidade, habilidades e competéncias® e tantas outras, remontam as antigas questoes
que envolvem o debate sobre atributos cognitivos e atitudinais no trabalho, além de uma
experiéncia cotidiana que visa sempre 0 aumento da produtividade, a manutencdo da
alienacdo e o apoderamento privado de toda riqueza produzida. E nesse contexto que
também esta inserida a formacao oferecida as professoras participantes desta pesquisa e
a tantas outras mulheres que desejaram ingressar no terreno da Educacéo.

Como bem observa Patto (2013), em uma sociedade em que se adensa a
transformacéo da cultura em produtos rapidamente descartaveis, a Educacdo tende a ser
transformada em mercadoria, “produtos culturais que mimetizam a realidade e injetam-
na como ficcdo e como funcéo na sensibilidade, o que certamente gera efeitos na vida e
na acdo social” (p. 309). Nessa construcdo de realidade mimetizada, aposta-se todas as
fichas no tempo presente, o passado é considerado desimportante e o futuro é vislumbrado
como uma gquimera nascida a partir da ciéncia avancada e a técnica. Assim sendo, teremos
aqui, logicamente, uma dificuldade para nos vincularmos a instrumentos tedricos que
possibilitem a superacgdo de compreensdes superficiais da realidade e o desvelamento do
que é subjacente as aparéncias, como por exemplo, nessa situacdo que a professora Maria
do Sol nos relata e que envolve a reflexdo sobre os cabelos de meninos e meninas negros
e negras:

E dificil encontrar um menino com cabelo grande. E outra coisa que eu
acredito também é que vai muito da familia. Tem familia que as mées
ja falam: “eu ndo gosto de pentear o cabelo!” E alisa o cabelo das
meninas ou falam: “eu so t0 esperando fazer tal idade para poder passar
um alisante porque eu ndo tenho paciéncia. Porque eu ndo quero

>4 Por compormos 0 mesmo grupo de pesquisa, tenho noticias do trabalho realizado por Ricardo Taveiros
Brasil que, em linhas gerais, vai nos dizer que o referencial pedagdgico das competéncias propde a
mobilizacdo de recursos da cognicdo humana para a resolugdo de situagdes-problema com pertinéncia e
eficdcia; ndo sendo por acaso, primeiro defendido no plano das relagdes de trabalho, mas logo sendo
incorporado aos discursos e espacos da Educacdo. Sua pesquisa tem como foco a formacdo em Psicologia;
contudo, nos possibilita fazer uma relacdo com a formacdo em Pedagogia levando em consideracéo o fato
de que a pedagogia das competéncias ganhou lugar notavel no Ensino Superior e, por consequéncia, em
suas diretrizes curriculares. Na pesquisa em andamento, entramos em contato com reflexfes acerca das
possiveis relagBes existentes entre as politicas educacionais e as dinamicas de regulagdo do processo
produtivo, e ainda, como nessa interacdo, as pessoas tém sido impelidas a se pensarem como as principais
agentes do seu sucesso ou fracasso académico e profissional. Ainda segundo o pesquisador, o cerne esta na
ideia de que cada pessoa deve se tornar empregavel, versatil e multifuncional, expressando, dessa forma, o
espirito neoliberal que tende a negar a leitura de condi¢fes concretas que dificultam e/ou impedem a
realizacdo da dignidade humana e faz com que os individuos considerem as situacdes de impoténcia
objetiva em termos subjetivos.
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pentear.” Porque demora muito tempo, as maes dizem. Entdo acontece
muito isso, sim. Das maes preferir alisar porque as vezes ndo tem tempo
Ou porgue ndo querem ou ndo gostam de deixar o cabelo das meninas
ao natural.

Ainda que ndo seja possivel apreender de pronto, essa desvalorizacéo ultrapassa
o individuo e alcanga, toda a historia de desvalorizacdo imposta ao corpo negro e que tem
em seu cabelo um grande centro de atencéo, alvo constante de tentativas de controle e
demonstracdo de poder nas experiéncias de preconceito e discriminagdo mantidas pelo
racismo em nosso pais. O cabelo, no Brasil, foi tornado um grande marcador de identidade
e, por conseguinte, também marcador de lugares sociais. Ambos, identidade e lugar
social, se ddo na interacdo, nos dialogos construidos por toda uma vida. A identidade é
constituida a partir dos dialogos internos e externos nos quais somos envolvidos e
envolvidas e/ou nos inserimos, nos dando a ideia de como nos pensamos e/ou nos
sentimos; os lugares sociais, por sua vez, sdo construidos na interacdo social, mas,
intimamente relacionados a como 0s grupos que compdem uma sociedade se organizam
ou sdo organizados para acessarem ou ndo os bens e direitos sociais. Sendo assim, cortar
(raspar) ou ndo cortar (raspar) os cabelos dos meninos e alisar ou nao alisar os cabelos
das meninas entre dois e cinco anos, das quais as professoras sdo responsaveis pela
escolarizacdo, ja dialoga intensamente com os lugares simbdlicos e materiais organizados
em uma estrutura de classe edificada na generificagéo dos corpos e no racismo (SANTOS,
1983; GOMES, 2019; ELIAS; SCOTSON, 2000; COLLINS, 2022). E o que Gomes
(2019) também nos ajuda a compreender:

O cabelo do negro na sociedade brasileira expressa o conflito racial
vivido por negros e brancos em nosso pais. E um conflito coletivo do
qual todos participamos. Considerando a construgdo histérica do
racismo brasileiro, no caso dos negros o que difere é que a esse
segmento étnico/racial foi relegado estar no polo daquele que sofre o
processo de dominagéo politica, econdmica e cultural e ao branco estar
no polo dominante. Essa separacdo rigida ndo é aceita passivamente
pelos negros. Por isso, praticas politicas sdo construidas, praticas
culturais sdo reinventadas. O cabelo do negro, visto como “ruim”, é
expressdo do racismo e da desigualdade racial que recai sobre esse
sujeito. Ver o cabelo do negro como “ruim” e do branco como “bom”
expressa um conflito. Por isso, mudar o cabelo pode significar a
tentativa do negro de sair do lugar da inferioridade ou a introjecéo deste.
(...) Estamos, portanto, em uma zona de tensio. E dela que emerge um
padréo de beleza corporal real e um ideal. No Brasil, esse padréo ideal
é branco, mas o real € negro e mesti¢o. O tratamento dado ao cabelo
pode ser considerado uma das maneiras de expressar essa tensao. A
consciéncia ou o encobrimento desse conflito, vivido na estética do
COrpo negro, marca a vida e a trajetoria dos sujeitos. Por isso, para o
negro, a intervencao no cabelo e no corpo é mais do que uma questdo
de vaidade ou de tratamento estético. E identitaria (p. 3).
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A partir do exposto, é possivel compreender que a experiéncia vivida pelas
criangas, meninas e meninos, na relagdo com seus cabelos, mediada por suas familias e
por suas professoras, expde os significados, tensdes e conflitos construidos na violéncia
impingida aos corpos negros. Ainda que ndo se tenha consciéncia, submeter uma crianga
de trés anos a violéncia quimica produzida pelos produtos de alisamento capilar fala muito
mais da ainda percepc¢do da impossibilidade de existir enquanto corpo negro, com tudo
que Ihe é pertinente, que de uma escolha, de ter ou ndo ter paciéncia ou tempo para cuidar
dos cabelos de suas criangas. Condic6es de sofrimento e violéncia que ndo séo faceis de
acessar, também para as professoras. Isso ficou explicito a partir da dificuldade que a
maior parte delas teve para identificar em suas préprias histérias momentos em que foram
alvo de violéncia racista, mesmo todas elas se identificando como mulheres negras;
dificuldade que também foi estendida a percepcdo de violéncia interpessoal ou
institucional, pelo fato de serem mulheres e pobres. E 0 que podemos perceber a partir
das falas das professoras Maria Rainha e Maria da Paz, respectivamente:

Na minha histéria de vida pessoal e profissional ndo [houve nenhum
problema pelo fato de ser mulher, negra e pobre]. Mas teve uma vez
gue eu e minha mae fomos no shopping comprar um som e ai quando
chegamos na loja ninguém nos deu atencéo. E olha que a gente ndo tava
mal arrumada, né? A gente foi arrumadinha, mas quando a gente chegou
14, ninguém deu atencdo, normalmente no shopping vocé chega e vem
logo um vendedor, e ai ndo aconteceu isso. Ai a gente foi olhando o
som, o interesse era comprar um som, a gente foi la e ninguém chegou,
ai eu falei: “mae, a gente vai levar aquele, tudo bem?” A gente pegou 0
som e levamos la pra poder pagar, ninguém veio nos ajudar. Ai quando
chegou I, a menina falou assim: “quem atendeu vocés?” Eu respondi:
“ninguém!” Ela continuou: “ah! Entdo chame fulano™. Eu: “ndo! Nao
vou chamar fulano, ninguém veio me atender, como é que eu vou
chamar uma pessoa?” E ai, quando a gente saiu com o som, ainda
ficaram olhando, achando que a gente ndo tinha condicdo de comprar 0
som que a gente comprou. E ai eu fiquei muito triste.

A professora Maria da Paz d& seguimento a conversa:

Maria da Paz: eu também acho que ndo [houve nenhum problema pelo
fato de ser mulher, negra e pobre].

Pesquisador/Cacio: Por que vocé acha que ndo?

Maria da Paz: porque assim... A partir do momento que eu tive
oportunidade eu agarrei, fiz 0 que eu queria fazer. Entdo nesse sentido
eu acho que néo atrapalhou. A n&o ser... que eu quisesse ser outra coisa,
ai... Ai ia interferir tipo assim: eu pobre... Se eu pudesse ter feito outras
faculdades, eu teria feito, mas como eu ndo tive condicGes eu fiquei por
aqui, né? E nesse sentido. Se eu tivesse condicBes, eu poderia ter
estudado mais cedo, terminaria o segundo grau com 18 anos, se minha
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familia tivesse mais instru¢do ja ingressaria na faculdade... Seriam
outros caminhos, né?

Cacio: Se voce tivesse condigdes faria qual curso?

Professora Maria da Paz: Eu teria feito pedagogia, mas também teria
feito engenharia, uma coisa mais assim... (ela faz um gesto que remete
a grandeza).

Ao ir ao shopping “arrumadinha” (e ndo mal arrumada), para fazer uma compra
com sua mée, a professora Maria Rainha tenta se aproximar de uma imagem social que
ela acreditava ser digna de atencdo, respeito e capaz de informar seu poder de compra,
elemento de maior importancia em um centro comercial e também informe de (alguma)
ascensdo social para si mesma e para 0s outros. Contudo, podemos pensar, junto com
Souza (1983) que o “arrumadinha” significa se distanciar da imagem negra, supostamente
indigna de respeito, para seguir em direcdo a imagem branca, aquela que garantiria
atencdo. O que ndo aconteceu. Cotidianamente, a populacdo negra e, mais
especificamente, a mulher negra, é convocada a lidar com experiéncias que repercutem a
concretude das muitas opressdes nas quais estdo imersas. Naquela loja, junto com sua
mde, ainda que tenha saido com o seu som, objeto do seu desejo, a professora Maria
Rainha foi defrontada com a violéncia e precisou confronta-la de maneira firme. A
professora Maria da Paz, por sua vez, ao afirmar que o desafio foi agarrar e dar conta da
oportunidade que lhe foi dada, se aproxima do Natanael, retratado por Souza (1983), a
medida em que ambos parecem acreditar na ideia de que, para vencer, basta ir em frente.
Assim, tal qual Natanael, Maria da Paz “a um s6 tempo, reforca a tese de que ao individuo
cabe o lugar decisivo na Historia e — ‘excecdo que confirma a regra’ - fortalece os
esteredtipos que depreciam o grupo ao qual nega e recusa sua pertinéncia” (SOUZA,
1983, p. 38).

Assim também o é quando sdo convocadas a pensar as diferencas existentes entre
viver a condicdo de mulher negra e homem negro em uma sociedade racista como a nossa.
Mais uma vez, parece ser dificil para as professoras nao reproduzirem alegorias brancas:

Acho que tem diferencas. Assim... Acho que s&o diferengas de
oportunidades. Porque, geralmente, o homem, por ele ser pobre e preto,
ele é muito discriminado; e também tem a questdo de que tem muitos
lugares que olha muito, ndo s6 o preto e o pobre, mas olha também a
aparéncia, entdo isso conta. Se 0 homem € pobre e preto, pode até ser
bonitinho. Mas se ele for da periferia vao perguntar: “sera que é ladrao?
Como seré a indole dessa pessoa?” Mas a mulher ndo, se é muito bonita,
apesar de ser pobre, preta, vao dizer: “mas é muito linda!” Entdo, em
relacdo ao fisico, em relagdo a aparéncia, as portas se abrem. —
Professora Maria de Deus
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Eu acho que sim, Cacio. Até porque o homem negro, quando vai
procurar emprego, é muito complicado para ele; acaba que, na maioria
das vezes, ele cai sempre do lado da construcéo civil, né? Nao abrem
oportunidades para ele, ndo tem oportunidade para ele trabalhar numa
empresa, né? E quando vai, € sempre pra ser servicos gerais e pra
mulher eu fico... Eu vou e volto, porque eu penso que a aparéncia
também conta, as vezes a gente consegue pela aparéncia. E em outro
momento, por ser negra e pobre, a gente também ndo pode assumir
determinados cargos. Entéo, no caso do homem tem essa dificuldade,
ele sempre vai pra construcdo civil e ainda para ser o ajudante na
maioria das vezes, nunca para ser o pedreiro, né? E a mulher, as vezes,
em algum momento, né? Por ela ser bonita, como aparéncia também
conta, ela pode assumir determinado cargo em alguma empresa, mas
também ela vai fazer o qué? N&o que seja uma discriminagdo, mas ela
vai ser doméstica, ela vai trabalhar de servigos gerais, ela vai trabalhar
de servir cafezinho. — Professora Maria Rainha

N&o s6 a percepcao das criancgas e das suas familias sdo construidas a partir da
reproducdo de compressdes e esteredtipos racistas constituidos na perspectiva de género
e de classe, mas também a percepcdo da vida adulta, da relacdo social entre homens e
mulheres negros e negras, entre elas e 0s seus, também vai se dar nesse lugar; o lugar
social que os homens e mulheres negras foram/sdo postos ao longo da histéria social do
pais. De que aparéncia elas estdo falando? Que condicdo de excecdo a aparéncia da
mulher negra gera na sociedade e na relagdo com o corpo do homem negro? Assim, ao
reproduzir esse racismo generificado e classista, elas remontam as construcdes que
erotizaram o corpo da mulher negra e marginalizaram o corpo do homem negro. A
visibilidade destinada a mulher negra é construida sob a égide da erotizacdo do seu corpo,
algo que a manteve e a mantém na condicao coisificada, ndo sé alvo da violéncia fisica,
mas também da violéncia sexual. A contradicdo que se estabelece na ida e vinda da fala
da professora Maria Rainha, para tentar entender para onde a aparéncia da mulher negra
consegue leva-la, pode estar relacionada, por exemplo, ao fato de que nem todos 0s corpos
negros femininos ocupam o mesmo lugar, 0os mais retintos estardo sempre em condi¢bes
de extrema subalternidade, enquanto os menos retintos, seguindo a hierarquizagéo
produzida na tradi¢do do branqueamento eugénico, ocupam outros lugares/postos, ainda
assim subalternizados.

Lembremos, como informo no capitulo metodoldgico, que esse foi o encontro
mais dificil numa perspectiva de conforto/desconforto e na fluidez da fala e das ideias.
Elas se disseram confusas, com o pensamento emperrado, sem entender onde queriamos
chegar, mesmo que estivessem ali falando o tempo todo e expressando suas ideias sobre

as questdes levantadas. Mais do que acessar, parecia ser dificil assumir a ideia de que a
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condigéo de mulher negra e pobre as impos limitagdes. “Como houve limites se chegamos
onde chegamos?” “Se conquistamos 0 que conquistamos com 0 nosso esfor¢o pessoal e
em grupo?”. Assim, precisamos “brincar” de conhecer e desconhecer acontecimentos e
possiveis limites.

Negacgdes contundente em relagdo a um determinado tema podem refletir o
desejo/necessidade de se manter distante daquilo que, contraditoriamente, nos € préximo,
intimo; nos dirdo as teorias que se dedicam a analisar discursos. Souza (1983) nos ajudou
a acolher e assentar as ambiguidades e contradi¢bes trazidas pelas professoras na
experiéncia do campo, ao tratar de questdes que, para elas e para toda a populacdo negra
representam uma “ferida (...) que tenta cicatrizar o que sangra” (SOUZA, 1983, p. 10),
no corpo e no pensamento. Aqui, mais uma vez, Souza (1983) nos ajuda, ao compartilhar
conosco sua hipdtese acerca dos sentimentos e emocdes sob 0s quais se organiza a
identidade da populagé@o negra. Nesse cuidado pela e para a cicatrizagéo, ela nos diz:

O negro tem dificuldade de conquistar uma identidade egossintonica
gue o integre ao seu grupo de origem e que o instrumentaliza para a
conquista da ascensdo social. Numa sociedade de classe onde os lugares
de poder e tomada de decisdo sdo ocupados por brancos, o negro que
pretende ascender lanca méao de uma identidade calcada em emblemas
brancos, na tentativa de ultrapassar os obstaculos advindos do fato de
ter nascido negro. Essa identidade é contraditéria: ao tempo em que
serve de aval para o ingresso nos lugares de prestigio e poder, o coloca
em conflito com a sua historicidade, dado que se vé obrigado a negar o
passado e o presente: 0 passado, no que concerne a tradi¢do e culturas
negras e o presente, no que tange a experiéncia da discriminacdo racial®®
(SANTOS, 1983, p. 73).

Ao apresentar as contradicdes que as envolviam, e que também nos sao comuns,
as professoras estiveram no didlogo com as constru¢des da superficie. Contudo, enquanto
contraditérias, também Ihes foi possivel entrar em contato com aquilo que é subjacente
ao aparente. Vejamos o que diz a professora Maria Clarice acerca das diferengas entre
homens e mulheres no nivel de escolaridade e no mercado de trabalho:

As vezes as mulheres tém a mesma fungdo que os homens, a gente vé
as mulheres em relagdo aos estudos desenvolverem mais do que 0s
homens. Mas ainda assim, o mercado de trabalho ndo oferece muito pra
mulher e quando oferece no mesmo cargo que o homem, as vezes ela
ganha bem menos que ele, entendeu? Entdo eu creio que ainda ha essa
diferenca entre homem e mulher.

As historias, os dialogos e as contradi¢des trazidas pelas professoras nos permitem

entrar em contato, por demais, com o que nos é ontoldgico, nos faz entrar em contato com

%5 E também de género e classe.



203

a historia do desejo dessas mulheres de desfrutar conhecimento, o que é do humano e
(deveria ser genuinamente) democrético, de desfrutar o que pertence a elas. Ainda que
essa pertenca Ihes seja negada das mais diversas formas, pertence a elas! E o que lhes
falta, o que é falta, também tem sido tarefa da prdpria populacao negra dar conta, construir
e/ou reconstruir sentidos e significados. Desse modo, cabe mais uma vez lembrar que o
desejo e a luta para que o direito ao acesso a escolarizagdo fosse garantido pelo Estado
sempre compds 0 movimento de resisténcia da populacao negra. O caminho trilhado pelas
professoras, por cada uma delas, até se tornarem o grupo que permitiu que nenhuma
largasse a méo da outra do comeco até o final do curso, como elas mesmas relataram,
também compde a histdria da luta e resisténcia negra pelo acesso a escolarizagao.

Uma carta escrita em 1889, um ano apds o fim juridico da escravizacdo, pela
Comissdo de Libertos de Paty de Alferes, e enviada a Ruy Barbosa, é mais um exemplo
de como a escolarizagdo sempre compds a luta por emancipacao. A compreensédo de que
a aquisicdo da instrucdo formal poderia ser o principal meio para a ascensao mobilizou
significativamente aquela populacao:

Manejando a escrita - recurso ainda privilégio dos raros setores
escolarizados -, esses libertos produziram uma carta, reivindicando
escolas para as criangas, filhas de méaes de Ventre Livre desde 1871.
Sugeriam percepgdes politicas proprias sobre mudancas na estrutura da
sociedade que agora - definitivamente - ndo teria mais senhores e nem
escravizados. [Entendiam que] Com a alfabetizacdo das criangas, em
um futuro préximo poderiam votar, e assim, participar da vida politica,
uma vez que o critério para participar do processo eleitoral era ser
alfabetizado, especialmente depois da reforma eleitoral de 1882.
(VIANA; RIBEIRO; GOMES, 2019, p. 166).

A Comissdo de Libertos de Paty de Alferes também reivindicava, para a
escolariza¢do de suas criancas, 0 uso dos recursos acumulados a partir do fundo de
emancipacdo, criado junto com a Lei do Ventre Livre com finalidade de pagar pela
liberdade de pessoas escravizadas. O fundo existiu, mas seus recursos nao foram
utilizados para o fim que justificou sua criacdo. Ruy Barbosa, ministro da fazenda, a
época, foi o destino certo para a carta e as demais reivindicagdes. Contudo, cabe dizer
gue nenhum dos dois pedidos foram atendidos, nem escolas, nem uso dos valores
acumulados.

Ao longo dos anos que se seguiram, a populacdo negra organizada — movimentos
sociais negros - ndo sé seguiu abrindo trincheiras pela Educacéo e pela escolarizacdo das
suas e dos seus, mas também os educandos. Gomes (2017) é uma importante porta-voz

da historia e dos caminhos dessa luta no Brasil. Ela nos coloca em contato com as questdes
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que orientam seu estudo, mas que aqui, também nos mobiliza para aquilo que promove
uma lacuna na formacdo das professoras participantes desta pesquisa, assim como de
tantas outras; e as mantém muito mais proximas e identificadas com a producéo de
conhecimento branco, racista e patriarcal, bem como com todas as suas representacdes
amplamente destinadas as familias negras e pobres. Isto posto, ela nos pergunta:

O que a Pedagogia e as praticas pedagdgicas teriam a aprender com 0
Movimento Negro entendido como ator politico e educador? E o0 campo
das Humanidades e das Ciéncias Sociais? O que 0s cursos de formacao
de professoras e professores sabem e discutem sobre esse movimento
social e suas demandas por educacgdo? E os cursos de pos-graduacao das
Humanidades e Ciéncias Sociais? O que os curriculos tém a aprender
com 0s processos educativos construidos pelo Movimento Negro ao
longo da nossa historia social, politica e educacional? E tém integrado
em seus corpos docentes e discentes sujeitos negras e negros que fazem
parte ou foram reeducados por esse movimento social? Que sabedorias
ancestrais 0 Movimento Negro nos ensina? Como ele nos reeduca?
(GOMES, 2017, p. 13)

No Brasil, 0 Movimento Negro possibilitou a construcdo de outra interpretacdo da
historia e da realidade do povo negro e a sua relacdo com a diaspora. Possibilitou também
0 entendimento do conceito de raca como elemento central na discussdo, ndo mais
compreendida a partir do racismo cientifico, mas como construcéo social, possivel de ser
ressignificada, politizada e completamente vinculada as discussdes que buscam entender
a desigualdade social em nosso pais; e, em sendo assim, a sua compreensao como um
conceito estrutural e estruturante em nossa sociedade. O Movimento Negro também nos
ajudou a compreender que as desigualdades das mais diversas ordens que atingem a
populacdo negra ndo dizem respeito apenas a uma estatica heranca escravista, mas sim a
um continuo movimento que cria e mantém desigualdades, envolvendo, para tanto, os
setores econémicos, politicos e culturais da sociedade (GOMES, 2017).

E também foi e tem sido esse movimento social o principal protagonista
para que as agdes afirmativas se transformassem em questdo social,
politica, académica e juridica em nossa sociedade, compreendidas
como politicas de correcao de desigualdades raciais desenvolvidas pelo
Estado Brasileiro. E também o Movimento Negro responsavel por
trazer a arte, a corporeidade, o cabelo crespo, as cores da Africa para o

campo da estética, da beleza, do reconhecimento e da
representatividade (GOMES, 2017, p. 18, grifo nosso).

Por todas essas razdes, a defesa da autora € pela necessidade do reconhecimento
do Movimento Negro como um espaco de sistematizacdo de saberes construidos pela
populacdo negra ao longo da sua histéria social. Contudo, a autora também néo dispensa

o fato de que, em um contexto marcado por uma Educacéo que tem sido regulada pelo
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mercado e pela hegemonia da racionalidade cientifico-instrumental, curriculos e politicas
educacionais tenderdo a invisibilizar, tornar ndo existentes, saberes que possam fazer da
Educacdo um lugar, de fato, humanizante, capaz de construir processos e experiéncias
educativas que facam frente a uma sociedade “marcada pelo colonialismo, pelo
capitalismo, pelo machismo e pelo racismo” (GOMES, 2017, p. 43).

Quais saberes poderdo ser construidos no campo educacional se a sociedade e a
escola forem afetadas pelos saberes produzidos pelo Movimento Negro e por tantos
outros movimentos sociais, tdo importantes quanto? (GOMES, 2017). Quais saberes, a
partir desse lugar, a formacao de professoras podera elaborar, no intuito de fazer chegar
as escolas o trabalho pela derrocada das estruturas mantenedoras de uma realidade na qual
se engendra a instrumentalizacdo de conhecimentos e de vidas a servigo do fortalecimento
e conservacdo do capitalismo patriarcal e racista?

O que buscamos aqui é compor com a producdo de conhecimento emancipatério.
A busca é por uma formacdo de professoras que possa trabalhar pela emancipacéo,
principalmente se essa formacéo for destinada as mulheres negras e pobres, pois séo elas
que, historicamente, mais possuem seus direitos negados a partir das interdi¢cGes geradas
na interseccdo dos sistemas de poder que visam a subordinacdo e a exploragdo. Dessa
forma, cabe dizer, nossa busca também € por justica social.

Nesse sentido, Gomes (2017) nos aponta caminhos a partir das suas reflexdes e
criticas acerca da razdo (indolente) e da racionalidade (demonstrativa) que, literalmente,
nortearam a producdo de conhecimentos distintos e discrepantes na modernidade e que
muito comparecem nas producdes pedagdgicas e em seus curriculos. Dentre 0s
conhecimentos construidos nas discrepancias e distingdes da modernidade, estdo aqueles
que pertencem a oposicao entre regulacdo e emancipacdo. Esse par deveria interagir entre
si de maneira dindmica, a partir da tensdao que se daria entre 0s conhecimentos que estdo
para a regulacdo social e 0s conhecimentos que estdo para a emancipacdo social. O
conhecimento-regulagdo estaria em uma trajetoria que possui 0 seu inicio no estado de
ignorancia, nomeado por caos, e o seu fim, no estado do saber, denominado ordem; e o
conhecimento-emancipacdo, por sua vez, teria o inicio da sua trajetoria na ignorancia,
nomeado por colonialismo, e o seu fim, no estado do saber, denominado por
solidariedade. Contudo, o incremento das forgas dos sistemas de poder que sustentam o
Estado Moderno ao longo da historia da sociedade fez com que o conhecimento-regulagédo
ocupasse a primazia na relagdo com o conhecimento-emancipacao, tornando-o mais um

parceiro e menos um moderador da forga oposta (GOMES, 2017).
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Nesse caso, a ordem transformou-se na forma hegemonica de saber (de
gue o canone é exemplo) e o caos na forma hegemonica de ignorancia.
Esta hegemonia do conhecimento-regulacéo permitiu a este recodificar
nos seus proprios termos o conhecimento-regulagdo. Assim, o que era
saber no conhecimento-emancipacao transformou-se em ignorancia no
conhecimento-regulacdo (a solidariedade foi recodificada com caos) e,
de maneira inversa, 0 que era ignorancia no conhecimento-
emancipacgdo transformou-se em saber no conhecimento-regulacdo (o
colonialismo foi codificado como ordem) (GOMES, 2017, p. 58).

No didlogo com Gomes (2017) € possivel pensarmos que 0s programas de
governo, politicas educacionais e programas de formagdo docente no Brasil,
consolidaram, ao longo da histéria, a primazia do conhecimento-regulacéo e tornaram o
conhecimento-emancipacdo um parceiro a servigco da ordem reguladora. Contudo, ndo ha
nada no campo da existéncia que esteja fora da contradicdo, a vida se da na contradic&o.
Assim, furando “o asfalto, o tédio, o nojo e 0 6dio™®, a resisténcia se faz presente em
todo lugar em que ela foi e é necesséria: a historia da populacdo negra no Brasil e, mais
especificamente, a histéria das mulheres negras brasileiras, nos informa essa condicdo. A
luta pelo direito a Educacédo e pela disputa politica mantida pela populacdo negra nos

informa essa condicdo. Temos aqui trés exemplos:

O primeiro quem nos conta é Lélia Gonzalez, em 1985: pela primeira vez na
historia, uma favelada representava, no exterior, um coletivo de mulheres negras
feministas e pobres. A representante foi Jurema Batista, pelo coletivo Nzinga, e o evento

foi o 1l Encontro Feminista da América Latina e do Caribe. La Jurema Batista pdde dizer:

Somos um Coletivo: ndo aceitamos que a arbitrariedade de uma
hierarquia autoritaria determine nossas decisdes, mas que elas sejam o
resultado de discussdes democraticas. Somos um Coletivo de Mulheres
porque lutamos contra todas as formas de violéncia, ou seja, lutamos
contra 0 sexismo e a discriminagdo sexual. Somos um Coletivo de
Mulheres Negras: além do sexismo, lutamos contra o racismo e a
discriminacéo racial que fazem de nds o setor mais explorado e mais
oprimido da sociedade brasileira [...]. Nosso objetivo é trabalhar com
as mulheres negras (mais de oitenta por cento de trabalhadoras), que
vivem principalmente nas favelas e nos barros de periferia. E por qué?
Porque sdo discriminadas pelo fato de serem mulheres, negras e pobres.
(RIOS; LIMA, 2020, p. 107-108).

% Trecho de “A flor e a ndusea”, de Carlos Drummond de Andrade.
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O segundo exemplo diz respeito a um trecho do Manifesto a favor da Lei de Cotas
e do Estatuto da Igualdade Racial, entregue ao ministro Gilmar Mendes, entdo presidente
do Supremo Tribunal Federal, em 03 de julho de 2006°’:

Colocando o sistema académico brasileiro em uma perspectiva
internacional, concluimos que nosso quadro de exclusdo racial no
ensino superior é um dos mais extremos do mundo. Para se ter uma
idéia da desigualdade racial brasileira, lembremos que, mesmo nos dias
do apartheid, os negros da Africa do Sul contavam com uma
escolaridade média maior que a dos negros no Brasil no ano 2000; a
porcentagem de professores negros nas universidades sul-africanas,
ainda na época do apartheid, era bem maior que a porcentagem dos
professores negros nas nossas universidades publicas nos dias atuais. A
porcentagem média de docentes nas universidades publicas brasileiras
nado chega a 1%, em um pais onde os negros conformam 45,6 % do total
da populacéo. Se os Deputados e Senadores, no seu papel de traduzir as
demandas da sociedade brasileira em politicas de Estado néo
intervierem aprovando o PL 73/99 e o Estatuto, os mecanismos de
exclusdo racial embutidos no suposto universalismo do estado
republicano provavelmente nos levarédo a atravessar todo o século XXI
como um dos sistemas universitarios mais segregados étnica e
racialmente do planeta! E, pior ainda, estaremos condenando mais uma
geracdo inteira de secundaristas negros a ficar fora das universidades,
pois, segundo estudos do IPEA, serdo necessarios 30 anos para que a
populacédo negra alcance a escolaridade média dos brancos de hoje, caso
nenhuma politica especifica de promoc¢do da igualdade racial na
educacdo seja adotada. Para que nossas universidades publicas
cumpram verdadeiramente sua funcdo republicana e social em uma
sociedade multi-étnica e multi-racial, deverdo algum dia refletir as
porcentagens de brancos, negros e indigenas do pais em todos os graus
da hierarquia académica: na graduagdo, no mestrado, no doutorado, na
carreira de docente e na carreira de pesquisador.

O terceiro exemplo nos é dado pelas professoras participantes da pesquisa que, ao
refletirem sobre elementos que poderiam ser considerados como fragilidades dos

programas formativos vividos por elas, véo nos dizer, primeiro sobre o Prolnfantil:

Acho que também deveria ser ofertado para quem ja tinha magistério
anteriormente. A forma de lidar na sala de aula mudou, o publico
hoje mudou, o0 nosso publico da Educacdo infantil mudou, a crianca
de hoje ndo foi a crianga de ontem, ndo foi a crianga que eu fui, entdo
isso seria uma boa dica, a formacéo para todos, para todos os outros
formados em magistério. — Professora Maria de Deus

E, em seguida, sobre o PARFOR:

57 Em oposigdo a este Manifesto houve a carta dos “Cento e treze cidaddos anti-racistas contra as leis
raciais”, também entregue ao Ministro Gilmar Mendes em 30 de abril de 2008. Vale ressaltar que as 113
assinaturas antirracistas eram, em sua maioria, de sudestinos/as, supostamente intelectuais, artistas e muitos
docentes da USP.
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Eu também acho que poderia ter a pos-graduacdo. Por que ndo
pode ampliar para pos-graduacdo? Fizemos o Prolnfantil, fizemos
0 PARFOR e agora a pos-graduacao pela Universidade Federal e
Estadual da Bahia. — Professora Maria Clarice

Ainda que a primazia do conhecimento-regulacdo permita que os sentidos e
significados produzidos a partir da colonialidade permanecam reorganizando e
recompondo forgas para a conservacgao de suas regras, a contradigéo e a resisténcia para
a manutencao da oposicao também persistem e isso se da a partir do que o conhecimento-
emancipagio consegue produzir furando “o asfalto, o tédio, o nojo e o 4dio”. E isso que
0s trés exemplos anteriores, que explicitam eventos nos ultimos 40 anos, nos revelam.
Eventos que, ao existirem enquanto lugares de contestacdo de praticas reguladoras, a
partir dos movimentos sociais e das movimentagdes coletivas, nos mostram de forma
nitida um significativo lugar de nascimento de conhecimento-emancipacdo e a sua
consecutiva entrada na luta. E nesse lugar “que se torna possivel a proposta de didlogo
entre os saberes e 0s sujeitos que os produzem; ou seja, 0 conhecimento-emancipacao é
intensamente vinculado as praticas sociais, culturais e politicas” (GOMES, 2017, p. 59).
Também é neste lugar que se constroem compreensfes de quem se € e de quais lutas
precisam ser travadas a partir da posicdo que se ocupa socialmente.

As ativistas negras indagam o machismo dentro do proprio movimento
e desafiam os homens ativistas a repensarem, mudarem de postura e de
atitude em suas relacBes politicas e pessoais com as mulheres.
Denunciaram a violéncia machista dentro do préprio Movimento Negro
e demais movimentos sociais, nas rela¢cbes domésticas, nas disputas
internas; quer seja no emprego, Nos movimentos, nos sindicatos e nos
partidos. (...) As questbes de raca e género sO se tornaram mais
destacadas no movimento feminista devido & dendncia das mulheres
negras de que, apesar do carater progressista dessas lutas, a
invisibilidade dada a questdo racial, ao racismo e a violéncia contra a
mulher negra atuam como uma regulacdo conservadora dentro dos
préprios espacos de emancipacao social. Essa acdo tem desencadeado
ndo somente reflexdes e acdes politicas, mas também a presenca da raga
como categoria de analise para se compreender o machismo, o sexismo,

as desigualdades sociais e as reedicBes do capitalismo nacional e
internacional no campo da producéo cientifica (GOMES, 2017, p. 73).

Ao adentrarem a universidade, lugar historicamente negado a populacgdo negra, as
professoras experimentaram a tenséo entre as forgas que operam para a regulacéo e as
forcas que operam para a emancipacdo da vida e do conhecimento; o que é possivel
perceber a partir dos relatos sobre a experiéncia universitaria vivida por elas; a partir das
contradicOes expostas nas reflexGes e relatos de praticas pedagogicas destinadas as

criangas e suas familias e, até mesmo, na percepcéo acerca de como 0s homes e mulheres



209

negros e negras sustentam suas existéncias em uma sociedade constituida,
profundamente, sob bases capitalista, patriarcal e racista, tdo bem desenvolvida por aqui,
em nosso pais. Nesse sentido, é possivel dizer que a estas professoras negras e pobres, e
a tantas outras, ndo foi permitido acessar um conhecimento-emancipacdo que
possibilitasse pensar uma educacao para a negritude e o seu valor para a populagdo negra
brasileira, da qual elas, as criancas e suas familias, fazem parte, algo que ndo demandaria
nenhuma invencgdo da roda se, por exemplo, as leis 10.639 e 11.645 fossem cumpridas
devidamente.

O grupo de professoras participantes desta pesquisa em Educacdo traz uma
particularidade que nos chama a aten¢do: mesmo que o desejo de ser professora ndo tenha
sido compartilhado por todas elas em seus percursos na Educacdo Basica, todas viveram
a disputa por suas permanéncias na escola, condicdo que ndo estava dada. Em suas
historias particulares, elas foram seguidamente construindo meios para a permanéncia na
escola e para a conclusdo do ensino fundamental. E embora o desejo de ir para a
universidade tenha surgido logo, os limites para tal experiéncia também foram logo
deslindados: eram mulheres, pobres e negras.

A possibilidade de inser¢do em formac6es que lhes garantissem a qualificagéo
necessaria e exigida por lei para ocuparem o lugar profissional que ja exerciam ha
bastante tempo, para algumas por quase toda a vida, ndo chegou de maneira acessivel e
assegurada. Elas foram sorteadas, ou seja, poderia ndo ter acontecido. O acesso a
formagéo lhes gerou muito medo (de n&o conseguir saber), mas ao mesmo tempo, muita
forca e coragem. Elas queriam saber, elas queriam ir até o fim, queriam o maximo
possivel de saber: “Prolnfantil, graduacdo, mestrado, doutorado, pds-doutorado, eles
disseram que teriamos essas ofertas e nds queremos fazer tudo que a gente tem direito”,
reforcou a professora Maria Clarice, quando conversamos sobre o processo formativo.

Ao viverem a universidade, o sonho ndo foi perfeito e precisou ser ressignificado
para se tornar uma graca divina digna de gratiddo. O curso vivido foi “igual ao de todo
mundo”, nos falou a professora Maria da Paz; e em sendo assim, aconteceu sem ajuda-
las, como a todo mundo, a compreender o que significa ser uma professora negra e pobre
em nosso pais, como isso implica em suas vidas e historias, nas vidas e historias das
criangas pelas quais elas séo responsaveis pela escolarizagdo, bem como nas de suas
familias. Elas foram formadas professoras que, como tantas outras, reproduzem, ainda,
muito mais o texto regulador, do que o emancipador. Também seguiram em todo o

processo formativo, do Prolnfantil ao fim da graduagdo em Pedagogia, pelo PARFOR,
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cientes de que todo esse percurso, suas dificuldades, bem como suas resolugdes, as
alegrias e o aprendizado conquistado deveriam acontecer em uma solida experiéncia
coletiva: “se alguém chegou a fraquejar, as demais estavam ali para estender a méo e dar
forca”, muitas vezes a professora a professora Maria Clarice repetiu esta regra.

Né&o tendo uma formacgéo diferenciada, como imaginaram que poderia ser —
inferior — a partir da condicdo de mulheres negras e pobres; uma formagéo “igual a de
todo mundo” (reguladora); ndo tiveram a possibilidade de viver uma formacéo
diferenciada, de fato, que as preparasse para 0s embates necessarios a partir das opressoes
de género, raca e classe.

Contudo, toda a formacéo foi vivida baseada na certeza de que ela precisava
acontecer em coletivo, em um grupo organizado, e neste caso, vivido e organizado por
mulheres negras e pobres, que pensavam e agiam juntas para resolver os problemas e
dificuldades do grupo ou de cada uma delas, inerentes aquele momento; dessa forma,
cabe ndo esquecermos que a experiéncia coletiva, 0s grupos e movimentos organizados,
sdo os grandes nascedouros de conhecimento e praticas emancipatorias voltadas a
resisténcia das opressdes em suas mais diversas faces. A revelia do curriculo, as
professoras viveram isso, foram tornadas/formadas professoras em grupo e isso nos faz
esperancar que esta histdria, vivida em grupo, que marca e atravessa suas construcoes
como professoras negras e pobres, possa conduzi-las a conhecimentos que as permitam,
na vida e em suas salas de aula, promover experiéncias tedricas e praticas ético-politicas,
que contribuam com a superacdo da ldgica que continua instrumentalizando
conhecimentos e vidas para o fortalecimento e conservacao do capitalismo patriarcal e
racista que ndo cessa de tentar nos impor limites, nos subordinar e explorar nossas

existéncias.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

As mulheres negras que se tornam professoras rompem com uma barreira historica
delimitada a partir da nocdo de humanidade e de ndo humanidade trazida com a
constituicdo da ldade Moderna. O ideério racista que até hoje nos organiza, junto com a
generificacdo dos corpos e da estratificacdo da vida em classes sociais, compde uma
constante forca que impde aos corpos a predestinacao das suas existéncias. Nesse sentido,
0s corpos eleitos a terem acesso ao conhecimento, ou ainda, serem responsaveis pela
transmissdo do mesmo (“naturalmente’) ndo seriam os corpos negros, femininos e pobres

. A luta pelo acesso e permanéncia a escolarizacdo e a formacdo docente, por
mulheres negras, nos informa sobre a historia da hierarquizacdo do conhecimento e da
possibilidade de acesso ao mesmo, vai nos informar sobre a construcdo historica da
suposta ideia de que ha pessoas que podem e devem aprender e de outras que ndo podem,
ndo sdo capazes e nao devem aprender; contudo, também sempre vai nos informar sobre
a histdrica tensdo, oposicao e resisténcia a predestinacdo dos corpos e da vida, em todas
as suas possibilidades de existéncia.

Ter direitos iguais, ndo ser vista/o como inferior ou criminosa/o em potencial e
desfrutar da cidadania plena eram reivindicag¢des da populacdo negra ap6s o fim da
escravizacdo. Assim, o direito a educacdo foi logo entendido como prioritario e a
educacdo em si, entendida como principal meio de acesso ao novo mundo da/o
trabalhadora/or livre (assalariada/o). Ja havia ali, por parte da populacdo negra, a
percepcao de que o analfabetismo e a lenta insercdo nas escolas oficiais dificultavam a
entrada no mundo do trabalho; um importante ingresso que possibilitaria outras
insercoes®®,

E longo o debate pela democratizacdo da educacéo publica destinada & populagdo
negra e pobre; por isso, ndo é possivel dizer que ndo houve avangos. Contudo, quando
pensamos na Educacdo oferecida a esta populacdo em nosso pais, fica evidente que a
possibilidade de acesso a uma formacao intelectual que fundamenta na reflexdo mobilize
a préxis e, que, ndo esteja submetida a ideias de formagdes voltadas para 0 mundo do
trabalho, exclusivamente; ou para evitar a criminalidade, até este momento, parece ser
distante (PATTO, 2007).

%8 Ainda hoje ndo é estranho que homens negros muito pobres levem consigo, além da carteira de
identidade, também a carteira de trabalho como indicativo (para a policia) de que é um cidaddo e ndo um
infrator (delinquente, marginal, bandido, ladr&o).
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Assim, permaneco alinhado a Patto (2007), quando informo que esta pesquisa de
Doutorado e suas consideracdes finais ndo dialogam com “raras e efémeras excecoes, (...)
usualmente mencionadas para justificar um otimismo ingénuo” (PATTO, 2007, p. 244).
Na linha argumentativa desta autora, o que queremos € sublinhar a regra, para que desta
forma possamos reconhecer 0s avangos, sem perder o quanto ainda sera preciso lutar e
resistir no front dos projetos nacionais e educacionais que, organicamente, permanecem
nos empurrando para os lugares sociais constituidos a partir das producdes e tradicdo do
mais puro racismo (cientifico) brasileiro.

No dia 18 de outubro, deste ano de 2023, o Governo do Estado - na pessoa do
préprio governador Jerénimo Rodrigues®® e de seu secretariado, com destaque para a
Secretaria de Educacdo Adélia Pinheiro®®, médica especialista em medicina social; e do
presidente da Companhia de Desenvolvimento Urbano do Estado (Conder), José
Trindade — inaugurou mais uma escola de tempo integral. Com o investimento de R$ 26,4
milhGes, esta escola é equipada com 36 salas de aula, quatro laboratérios, piscina
semiolimpica, quadra poliesportiva coberta, campo de futebol society, restaurante
estudantil e teatro, ambos com 200 lugares, entre outros equipamentos.®! O desejo do
governador, em suas proprias palavras, é espalhar estas escolas por todo o Estado, nas
cidades pequenas e grandes.

Escolas com essas estruturas fisicas - construidas por governos do Partido dos
Trabalhadores (PT), partido supostamente de esquerda, progressista - seriam de
fundamental importancia para a democratizacdo do ensino publico brasileiro e para a
consolidacdo do acesso a processos de educacgdo intelectual. 1sso se ndo servissem ao
propdsito que explicitamente a equipe do Governador expfe. Segundo a Secretaria
médica de Educacdo, esta nova escola inaugurada em Jardim Cajazeiras (bairro em que
cheguei para morar com quatro anos de idade e vivi por mais de 30 anos) vai “oferecer
ndo s6 o Ensino Médio em tempo integral, como também aulas do programa de Educacgéo

de Jovens e Adultos (EJA), além de Educagdo Técnica e Profissionalizante na area

%9 Secretario de Educagdo no governo que o antecedeu e professor licenciado da Universidade Estadual de
Feira de Santana - BA.

60 Ex-secretaria de Salde do Estado e professora adjunta licenciada da Universidade Estadual de Santa Cruz
-BA.

61 Fonte:http://escolas.educacao.ba.gov.br/noticias/novo-colegio-em-jardim-cajazeiras-impulsiona-ensino-
de-tempo-integral-em-salvador - Acessado em 05/11/2023.



http://escolas.educacao.ba.gov.br/noticias/novo-colegio-em-jardim-cajazeiras-impulsiona-ensino-de-tempo-integral-em-salvador
http://escolas.educacao.ba.gov.br/noticias/novo-colegio-em-jardim-cajazeiras-impulsiona-ensino-de-tempo-integral-em-salvador
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tecnologica, através do curso de Informatica”®. E, segundo José Trindade®, em suas
proprias palavras, ao reiterar a secretaria de educacao, o equipamento deve ser abracado
pela comunidade, a medida que:

(...) o padrdo de qualidade das obras das novas escolas de tempo integral
é uma preocupacdo do Governo do Estado. “Cuidar de pessoas, cuidar
de gente e levar a qualidade das obras para cada uma das pessoas. E
mais do que isso, escolas como estas, sd0 equipamentos de
transformacao de vidas, e com isso também a gente esta colaborando
para a reducéo dos indices de criminalidade® (grifo nosso).

Este é o0 estado das coisas que ainda enclausura a nossa escola, a nossa Educacao,
as professoras participantes desta pesquisa, a sua formacéo e de tantas outras professoras,
um estado de coisas que ndo cessa de nos encurralar através de suas acdes destinadas a
dominacdo e exploragdo a partir do racismo, dos seus preconceitos e discriminagdes tao
antigas, mas ainda téo vivas e eficientes em promover programas “em geral de ‘incluséo
marginal’, ndo raro de natureza perversa” (PATTO, 2007, p. 244). Ao que tudo indica, 0
fim ainda é tratar a populacdo negra e pobre que supostamente tende a degeneracéo, a
delinquéncia e a promiscuidade; o que, consequentemente, tira da escola o seu lugar de
construcdo de conhecimento em todas as suas modalidades de ensino® e de todas as
pessoas que dela fazem parte, em todos os seus niveis. O que nao cabe esquecer € que ela
continua sendo de grande utilidade para uma sociedade que ainda se sustenta a partir do
capitalismo patriarcal e racista, bem como dos seus efeitos. Velhos vinhos em novas e
coloridas garrafas:

62 1dem.

3Responsavel pela construgdo das escolas que profissionalizara a populagio negra ou a impedira de viver
sua suposta tendéncia a criminalidade, José Trindade pode ser considerado como um construtor ideal dos
espacos/escolas/equipamentos pensados para a alienagdo necessaria ao capital patriarcal e racista: é
formado em Engenharia Civil e Administracdo, o Presidente da Conder pdde realizar os dois cursos ao
mesmo tempo, o primeiro na Universidade Federal da Bahia e o segundo na Universidade Catolica do
Salvador, o que indica que é mais um que possuiu e possui uma vida muito diferente das pessoas que possui
a funcdo de tratar. Possui especializagdo em Administracdo Publica e por 11 anos foi diretor varejista
regional de marcas conhecidas internacionalmente no mercado. Por seis anos foi conselheiro do Servico
Social do Comércio (Sesc) e, nas eleicdes de 2018, licenciou-se do cargo de vereador apds um convite do
governador Rui Costa (PT) para que coordenasse a area financeira da campanha do petista a reeleicao. —
Fonte: https://www.cms.ba.gov.br/vereadores/jose-trindade

64 Fonte: http://escolas.educacao.ba.gov.br/noticias/novo-colegio-em-jardim-cajazeiras-impulsiona-
ensino-de-tempo-integral-em-salvador - Acessado em 05/11/2023.

% S&o0 modalidades de ensino segundo a Lei n 9.394/96: | Educacéo Béasica, formada pela Educagéio
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio; Il — Educagao Superior.


http://escolas.educacao.ba.gov.br/noticias/novo-colegio-em-jardim-cajazeiras-impulsiona-ensino-de-tempo-integral-em-salvador%20-%20Acessado%20em%2005/11/2023
http://escolas.educacao.ba.gov.br/noticias/novo-colegio-em-jardim-cajazeiras-impulsiona-ensino-de-tempo-integral-em-salvador%20-%20Acessado%20em%2005/11/2023

214

Y
{.

o
A
>

T

Imagem 14 — Fonte: Secretaria de Educagéo do Estado da Bahia Imagem 15 — Fonte: Secretaria de

Educagdo do Estado da Bahia
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Imagem 16 — Fonte: Secretaria de Educacéo do Estado da Bahia

As falas da secretaria de educacao e do presidente da Conder seguem engajadas
com o que se espera da educagéo quando destinada aos negros e pobres desde os tempos
do Império; é o que Patto (2007) nos ajuda a ratificar, quando nos diz que:

Nos pareceres, a educacdo escolar, no entanto, é, acima de tudo,
instituicdo que tem por finalidade garantir a ordem social. Rui Barbosa
também se perguntou: “como fazer face a crescente criminalidade
urbana? O que fazer com os degradados que vao surgir da senzala para
a liberdade? Como conservar-lhes a forca de trabalho que a
emancipagdo podera esmorecer?”. A resposta esta no ensino, que
disciplina a plebe e a capacita para o trabalho (ibidem, p. 179). Dai a
méaxima que, mutatis mutandis, estava na boca de politicos e homens de
ciéncia, aqui e no exterior: “o dinheiro gasto com escolas ¢ outro tanto
economizado em prisdes” (ibidem, p. 186). (PATTO, 2007, p. 251).

O lema do Brasil Imperial, seguindo as tendéncias europeias, para pensar a
Educacao e a funcao das escolas na relacdo com a populacdo que, supostamente, colocava
aquela ordem social em risco era “Escolas cheias, cadeias vazias”, defendida e colocada
em pratica por politicos, juristas, médicos e educadores republicanos (PATTO, 2007).
Mais uma vez, cabe reforcar: ao que parece, esta Nagcdo avangou muito pouco em relagao
aos antigos preceitos e acBes educacionais do periodo imperial ou daqueles pensados no
final do Séc. XIX e nas primeiras décadas do Séc. XX, para a criacdo do novo povo
brasileiro, 0 que nos faz pensar que as imagens acima ndo destoam em nada daquilo que
se viveu nas escolas-modelo pensadas para salvar o pais daquilo que foi compreendido
como sua grande maldi¢do: a mesticagem. Basta lembrar que “boa” nutri¢éo e atividade
fisica eram algumas das principais premissas das construcdes eugénicas e higienistas de
educacdo e daquele individuo nacional almejado. Nessa perspectiva, tudo indica que o
padréo de qualidade das obras do Governo do Estado, com o objetivo de, supostamente,
garantir a democratizacdo da educacdo e, assim, “cuidar de pessoas, cuidar de gente”
possui, ainda em nossos dias, endereco(s) certo(s), pessoas e gente certas.

A fim de compreender sobre possibilidades de oposi¢do a Idgica que coloca a
escola e a pratica docente como colaboradoras nessa manutencdo do estado das coisas,
Marcelino (2023) buscou entender se o tema das questdes raciais esteve/estava presente
no processo formativo inicial e continuado de professoras da Educacdo Infantil, bem

como se este tema reflete ou ndo nas discussdes e praticas pedagogicas na relagdo com as

% Da esquerda para a direita, apertando a méo de um estudante negro, o0 Governador Jerébnimo Rodrigues,
sentada a secretaria Adélia Pinheiro e em pé, imediatamente ao seu lado, o presidente da Conder, José
Trindade.
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criangas pelas quais as professoras sdo responsaveis por escolarizar. A autora dialogou
com quatro professoras autodeclaradas pardas e negras, formadas em Pedagogia, com
tempo de profiss@o entre 06 e 29 anos e, naquele momento, trabalhadoras em um Centro
de Educacdo Infantil localizado em um bairro popular na cidade de Salvador.

Segundo Marcelino (2023), de modo geral, a auséncia do tema acerca das questdes
raciais no Brasil, marcou o processo formativo das quatro professoras, mesmo daquelas
formadas apds a promulgacdo da Lei 10.639, em 2003, o que se desdobra em uma
experiéncia de sala de aula em que:

(...) ndo ha reflexdes sobre a pratica pedagdgica na relacdo com as
criangas negras. O siléncio se faz presente em momentos de discussdes
e conflitos sobre a tematica, na elaboracdo dos planejamentos e
projetos, na escolha de literaturas para 0 momento do conto, e em outros
fatos do cotidiano da escola (MARCELINO, 2003, p. 98).

O que é reforcado, por parte das professoras, por um desejo de continuidade da
formacédo a partir de saberes relacionados a aquisicao da aprendizagem na infancia ou aos
considerados problemas neste processo de aquisi¢cdo, tendo como referéncia
conhecimentos vinculados a neurologia e cursos oferecidos a distancia, em curto espago
de tempo, grandes e sedutores fildes do mercado da formacgdo docente continuada, no
momento atual. Para Marcelino (2003), tais “processos formativos” favorecem ainda mais
o distanciamento das professoras dos temas urgentes e atuais das questfes raciais na
Educacdo, mais especificamente no espaco da Educacao Infantil.

Outros dados importantes trazidos por Marcelino (2023) dizem respeito aos
desdobramentos da pandemia da COVID-19 na experiéncia profissional das professoras
participantes de sua pesquisa. Diferente da nossa, cujo trabalho de campo ocorreu entre
0s anos de 2017 e 2018, a pesquisa de Marcelino (2023) ocorreu completamente dentro
da experiéncia pandémica. O que nos ajuda a pensar e constatar 0 quanto a pandemia
intensificou a precarizacdo dos espacos de Educacdo Infantil, principalmente quando
vividos por professoras, criancas e familias negras e pobres. Sobre estes acontecimentos,
Marcelino (2023) expressou seu lamento quanto ao retrato da historia atual do nosso pais
no que se refere aos meios, a forma e a qualidade da Educacéo Infantil ainda oferecida as
criangas negras e pobres:

Finalizo essa secdo, lamentando a desvalorizagdo e o desprezo da
Educacéo Infantil com a diminuicéo dos CEls, da Santa Casa da Bahia,
de 06 (seis) para 05 (cinco) unidades, com fechamento do CEI Nossa
Senhora da Misericérdia no dia 27 de dezembro de 2022, informando
aos familiares através de mensagem pelo aplicativo WhatsApp. Neste
periodo as familias j& haviam realizadas as matriculas dos seus filhos e
a instituico distribuiu as 100 criancas deste espaco para as outras
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unidades, chegando até 32 criangas por turma (MARCELINO, 2023, p.
61).
Ela continua:

A Santa Casa de Misericérdia da Bahia®” se orgulha em contar em sua
histéria uma preocupacdo e cuidado com a infancia, apresentando
inclusive os CEls do Bairro da Paz como cartdo de visita para os seus
parceiros. Entretanto, desde o ano de 2020 (inicio da pandemia) a
qualidade do servico para esta primeira infancia esta se desmoronando.
Desde as demissfes gerando acimulos de fungdes, falta de formagéo
pedagégica para as professoras e auxiliares, até o fechamento de um
CEIl em 2022, superlotando as salas com criancas em gue demonstra
pouca preocupacdo com o bem-estar, a qualidade de ensino e
aprendizagem destas criancas pretas e pobres do Bairro da Paz
(MARCELINO, 2023, p. 61-62).

Como dito antes, estas ndo sdo uma tese e consideragdes finais que dialogam com
as excecgdes que justificam um otimismo ingénuo; sigo desejando acentuar a regra.
Movimento necessario porque fala sobre o pesquisador que sou, mas também fala,
significativamente, sobre um pais que cada vez mais tem explicitado, sem pudor, suas
tendéncias conservadoras, mesmo de onde ndo se espera. Nesse sentido, ao caminhar para
nossas Ultimas paginas, reforco o entendimento de que a democratizacdo da educagdo
brasileira para a populacdo negra e pobre, e mais especificamente, para a mulher negra e
pobre, ndo esta dada. Este ainda ndo é um tempo/espaco de justica social garantida, como
ndo o sdo tantos outros, o que mantém em completa atualidade as palavras de Gonzalez
(2020), no intuito de pensar a organizacdo da mulher negra no processo de transformacao
social:

(...) a opressdo racial e a exploragcdo de classe ficam devidamente
esquecidas nos pordes de uma sociedade cujos sistemas de classificacdo
social e econémico fazem da mulher negra o foco, por exceléncia, de
sua perversao. Esquecer isso € negar toda uma histéria feita de
resisténcias e de lutas, em que essa mulher tem sido protagonista gracas
a dinamica de uma memdria cultural ancestral (...). Esquecer isso
significa ndo querer ver todo um processo de expropriacdo
socioecondmica e de apropriagdo cultural que as classes dominantes
brancas tém exercido contra mulheres e homens negros deste pais (p.
268, grifos da autora).

Desta forma, esta pesquisa registra, nos dias atuais, a condigdo de mulheres negras

e pobres nativas da desobediéncia, condi¢do imprescindivel para a manutencédo de suas

67 Mesmo sendo uma instituicdo filantrépica e sem fins lucrativos, a Santa Casa da Bahia matem seus
Centros de Educacgdo Infantil, em grande parte, a partir do estabelecimento de convénio financeiro
estabelecido com a Prefeitura de Salvador, através da Secretaria Municipal de Educagdo. Convénios como
esses, ndo sdo incomuns em Salvador; respondem a ineficiéncia da prefeitura no cumprimento da oferta de
vagas na Educacdo Infantil publica para as criangas da cidade. O convénio e o repasse de verbas acontecem
entre pequenas escolas de bairro, escolas comunitarias e escolas mantidas por institui¢oes filantropicas.
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vidas e historias. Pensamos suas formac6es universitarias em Pedagogia como um ciclo
vivido entre a Educacdo Bésica e 0 Ensino Superior que, por sua vez, nos informa sobre
grandes embates particulares e coletivos para que cada uma pudesse ter garantido o direito
a educacado. Tal experiéncia segue sendo permeada pela ldgica que converte o direito em
graca Divina ou em sonho (muitas vezes vislumbrado como impossivel).

O diélogo construido com as professoras participantes desta pesquisa nos permitiu
entrar em contato com um continuo de tempo e memoria que se faz em um pretérito que
se nega a ser perfeito, ndo finda, ndo ¢é fechado e tende a se repetir, se repetir, se repetir...
E o que podemos perceber quando as professoras relatam experiéncias de violéncia fisica
vividas por elas em seus percursos de escolarizagdo, em plenos anos de 1990; quando
imaginaram que a Unica possibilidade para suas vidas seria trabalhar como empregadas
domésticas ou quando, na universidade, se sentiram deslocadas ou sem lugar.

Contudo, elas também puderam ratificar a contradi¢do, pois ndo ha violéncia sem
resisténcia, opressao sem insurgéncias, mesmo que em alguns momentos ndo seja
possivel percebé-la de maneira explicita. Foi dessa forma que elas conseguiram dinheiro
para a passagem do 6nibus para ir para a escola quando o pai dizia que estudar ndo era
importante ou necessario; quando dividiam a mesma farda com a irma porque néo havia
recurso financeiro para que cada uma tivesse a sua propria farda; quando construiram
estorias para conseguir melhores condicdes de trabalho; ou, ainda, quando se utilizando
da memoria cultural ancestral, se organizaram em grupo para viver todas as dificuldades
e alegrias provenientes da experiéncia universitaria oferecida a elas.

Essa condicdo foi o que mais marcou aquele grupo de mulheres negras: ndo seria
possivel viver o que viveram se ndo estivessem em grupo, se a experiéncia nao tivesse
sido partilhada, compartilhada. O desejo pelo caminho percorrido, mesmo que adverso,
sempre foi para saber mais, para construir conhecimento, um conhecimento que fizesse
sentido para elas e para as criancas das quais sdo responsaveis pela escolarizacdo. O
desejo foi realizado! E elas continuam desejando, querem mais, passaram a saber que tém
esse direito.

O trabalho de campo também ratificou que o contexto da Educacdo Infantil é fértil
para pesquisas que estejam atentas ao tema da Educacédo e Relacfes Raciais no Brasil,
com especial atencdo as questdes que dizem respeito ao tema das Rela¢cdes Raciais na

Educacéo Infantil e na formacéo das suas professoras.

Por fim, cabe dizer que a experiéncia deste pesquisador, ao longo da pesquisa, se

organizou a partir da convic¢do de que, se a histdria, bem como todo o horror que em
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muitos momentos ela traz consigo, ndo for vista, revista e compreendida em uma
perspectiva que ndo é a do dominante, viveremos em um (eterno) espiral historico que,
de tempos em tempos, nos aproximard da iminéncia da barbarie ou do seu real
acontecimento, considerando o que vivemos nos ultimos anos em nosso pais (e no
mundo). O contexto da Educacdo ndo estd fora desse risco, tampouco o da Educacdo
Infantil; assim, ao estabelecermos dialogos entre o passado ndo muito distante das
professoras participantes da pesquisa e o presente politico, econémico e social do nosso
pais, bem como a relacdo da Educacdo com este contexto, buscamos reafirmar que esta
mesma Educacdo em muitos momentos foi instrumento de transformagéo, mas em tantos
outros, também foi utilizada como meio para gerar e/ou manter significativas experiéncias
de violéncia para com homens, mulheres e criangas; principalmente quando negras e
negros e/ou nascidas fora de todos os outros (muitos) modelos impostos pelo padrao
conservador do nosso patriarcado capitalista e racista.

O ultimo pedido feito as professoras dialogou com o desejo de saber mais sobre
como elas pensavam e viviam formas de resistir as durezas e dificuldades da vida em uma
sociedade como a nossa, em um pais como 0 nosso, sendo mulheres, sendo negras e sendo
pobres. Elas nos responderam e nos ajudaram a finalizar o trabalho de campo e é o que
também fazem neste momento, finalizam esta Tese.

Professora Maria do Sol: eu acredito que a unido e o conhecimento
contam muito. VVocé estudar, saber dos seus direitos e buscar isso
lutando, se unindo em prol disso, em prol do bem de todos, em prol
do que se quer na condicdo de mulher negra, todas juntas. Eu
acredito que essa é uma forma de resistir a tudo que esta dito ai, que
o governo foi implantando. A gente ndo ta baixando a cabeca e
aceitando. A gente quer entender o porqué e saber 0 nosso papel aqui
na sociedade.

Professora Maria Clara: concordo com as meninas, a unido, a
cooperagdo, todas estarem juntas, dividindo, trocando experiéncias,
dando opinido umas para as outras e tentar buscar da melhor forma
aquilo que todas desejam, né? Algo que é para todas que estdo
buscando juntas. A parceria e a unido fazem a forga. Uma sé vai
correr atras? Vai. Vai tentar buscar? Vai. Mas quando todas se
juntam por algo, por alguma coisa, da certo. A unido faz a forca e
todas vao poder correr atras de todos os objetivos.

Professora Maria Rainha: e assim... E importante que a gente nio
fique andando de cabega baixa, ndo. N&o é porque somos negras,
pobres e moramos na periferia que a gente vai andar assim de cabeca
baixa. Ndo! Tem que ir em busca dos seus objetivos. Pra que a gente
sempre esteja andando de cabeca erguida. Porque mesmo a gente
sendo negra, pobre e vivendo na periferia, a gente ndo tem que ter
vergonha de chegar em algum lugar.
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Professora Maria da Paz: a gente traz um pouco para a historia,
guando os negros estavam ali escravizados, os senhores, eles tinham
0 poder sobre o corpo deles, né? De ta ali dominando, deles estarem
submissos a tudo, mas eles ndo podiam calar a voz, nem o canto,
nem a adoragdo. Entdo eu acredito nesse poder na questdo que as
vezes a gente é submetido pelo sistema, né? Por tudo que estd
implantado. Mas, se nds, mulheres... A questdo da cooperacdo, uma
com a outra, a questdo da cooperacdo é importante. Eu acho que essa
é a forma de resisténcia, uma apoiar a outra, né? Eu acho que essa é
a forma de resistir.

Certamente, este € o caminho para a democratizacdo da Educacéo publica, de fato;

e para a construcdo da equidade de género raca e classe. Enfim, para a justica social.
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Anexo B

Anuéncia ao campo

Atividades < ?
SOCIOCULTURAIS | SantaCasaBA

Salvador, 01 de dezembro de 2017

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACED - FACULDADE DE EDUCAGAO
Profa. Dra. Lygia de Sousa Viégas

Cacio Romualdo Conceigéo da Silva

Prezados Srs.,

Em resposta a sua solicitagdo de anuéncia, informamos que concordamos com a
realizagéo da pesquisa de campo do Doutorado intitulada por: “Educagéo Infantil e
pobreza: o texto e o contexto de uma histéria que ainda precisa ser contada” e que
tem por objetivo compreender as formas por meio das quais os aspectos ligados aos
marcadores de género, classe social e raga influenciam a histéria da construgéao,
efetivagdo e oferta da Educacéo Infantil e, ainda, como tais marcadores refletem na
experiéncia diaria entre professoras e criangas no contexto escolar nos dias atuais. A
ser realizada entre os meses que correspondem ao ano letivo que esta por vir, ou seja,
entre os meses de fevereiro e dezembro do ano de 2018.

Reconhecemos que a pesquisa podera contribuir com as reflexdes acerca do espaco
académico formativo oferecido as professoras que ocupam o contexto da Educacédo
Infantil e consequentemente fomentar o levantamento de discussdes e, se possivel, a
revisao de praticas ainda mantidas neste espacgo de escolarizagdo.

Atenciosamente,

\ —
1O Wk ent
Licia Maria Valente
Gerente da Agao Social
Tel.: 71 2203-9635
e-mail: licia.valente@santacasaba.org.br
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9. APENDICES

Apéndice A

tFACED

v Vv
UNIVERSIDADE FEDERAL
DA BAHIA - UFBA

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

EPIS
A Santa Casa da Bahia

Setor de Agdo Social

Centros de Educagdo Infantil

Solicitacdo de anuéncia para realizacdo de pesquisa de campo

Vimos por meio deste, solicitar desta respeitada Instituicdo a anuéncia para
realizar a pesquisa de campo do Doutorado intitulado por: “Educacao Infantil e pobreza:
0 texto e o contexto de uma historia que ainda precisa ser contada”.

A pesquisa esta sendo realizada pelo estudante do Doutorado em Educacgédo Cacio
Romualdo Conceic¢do da Silva, sob orientacdo da Profa. Dra. Lygia de Sousa Viégas, da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da Bahia (FACED-UFBA). E possui
como objetivo compreender as formas por meio das quais os aspectos ligados aos
marcadores de género, classe social e raca influenciam a histéria da construcdo,
efetivacdo e oferta da Educagdo Infantil e, ainda, como tais marcadores refletem na
experiéncia diaria entre professoras e criangas no contexto escolar nos dias atuais.

A pesquisa de campo (coleta de dados), caso consentida, sera realizada a partir do
inicio do ano letivo de 2018, através de encontros em grupo e entrevistas individuais com
as professoras, observacdes participantes, ou seja, observagdes de situacdes ocorridas no
espaco escolar e também analise de documentos que possam informar ao pesquisador
sobre o percurso documental da efetivacao e oferta da Educacgéo Infantil no bairro em que

acontecera a pesquisa. Inicialmente, o documento analisado sera o projeto politico
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pedagogico da instituicdo, e/ou outros documentos que surjam a partir da estadia do
pesquisador em campo. A analise (leitura e interpretacdo) ocorrera a partir de todo
material construido em campo.

Espera-se que a pesquisa possa contribuir com as reflexdes acerca da historia da
Educacdo Infantil no Brasil e também com as reflexGes acerca do espaco académico
formativo oferecido as professoras que ocupam o contexto escolar da Educacédo Infantil.
Desta forma, por consequéncia, espera-se que esta pesquisa possa fomentar o
levantamento de discussOes e, se possivel, a revisdo de praticas ainda mantidas neste
espaco de escolarizacao.

Por fim, faz-se importante ressaltar que a pesquisa respeitara e seguiré todas as
orientacgdes éticas delimitadas pela Resolugdo 466/2012, no que diz respeito as pesquisas
com seres humanos nas Ciéncias Humanas e que a Instituicdo sera retornado todo o
resultado alcangado com o trabalho realizado.

Para mais informac0es, caso seja necessario, o(a) Sr(a) podera entrar em contato
com os responsaveis pela pesquisa na sala do Grupo de pesquisa EPIS, no endereco Av.
Miguel Calmon, s/n, Departamento |, Faculdade de Educacdo da Universidade Federal
da Bahia, Vale do Canela; ou pelos telefones (71) 3283-7219/99152-0030.

Desde ja, agradecemos pela atencdo e importante colaboracéo.
Salvador, 30 outubro de 2017.
Atenciosamente,

Profa. Dra. Lygia de Sousa Viégas
(orientadora)

Cacio Romualdo Conceicdo da Silva

(pesquisador)
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Apéndice B:

tFACED

DA BAHIA - UFBA

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCAGCAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO
EPIS

CARTA DE APRESENTACAO DA PESQUISA

Prezada Professora,

Vocé esta sendo convidada para participar voluntariamente desta pesquisa. Trata-
se de uma atividade do Curso de P6s Graduacdo em Educacdo da Faculdade Educacdo da
Universidade Federal da Bahia, realizada pelo aluno do Doutorando em Educacéo Cacio
Romualdo Conceic¢do da Silva, sob orientagdo da Profa. Dra. Lygia de Sousa Viégas, da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da Bahia (FACED-UFBA).

O principal objetivo deste trabalho é compreender como a sua histéria de vida, a
sua formacdo escolar, universitaria e profissional, se relacionam com a histdria da
construcdo, efetivacdo e oferta da Educacdo Infantil aqui em Salvador e também no
Brasil.

A pesquisa de campo (construcdo das informacdes) sera realizada a partir do
segundo semestre letivo de 2018, através de encontros em grupo e entrevistas individuais,
caso sejam necessarias, com vocé e outras professoras que também aceitem participar.
Além disso, ficarei algum tempo na escola para observar situacdes ocorridas em seu dia-
a-dia. E também analisarei alguns documentos que possam me ajudar a ter mais
informacdes sobre como a oferta da Educacéo Infantil foi construida aqui no bairro.

Espera-se que a pesquisa possa contribuir com as reflexdes acerca da historia da
Educacgdo Infantil no Brasil e também com as reflexGes acerca do espaco académico
formativo oferecido as professoras que ocupam o contexto escolar da Educacéo Infantil.

Desta forma, por consequéncia, espera-se que esta pesquisa possa fomentar o
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levantamento de discussdes e, se possivel, a revisdo de praticas ainda mantidas neste
espaco de escolarizacao.

Por fim, faz-se importante ressaltar que a pesquisa respeitara e seguira todas as
orientacgdes éticas delimitadas pelas Resolugdes 466/2012 e 510/2016, no que diz respeito
as pesquisas com seres humanos nas Ciéncias Humanas e Sociais e que a Instituicao sera
retornado todo o resultado alcangado com o trabalho realizado.

Para mais informacdes, caso sejam necessarias, Vocé podera entrar em contato
com os responsaveis pela pesquisa na sala do Grupo de pesquisa EPIS, no endereco Av.
Miguel Calmon, s/n, Departamento |, Faculdade de Educacdo da Universidade Federal
da Bahia, Vale do Canela; ou pelos telefones (71) 3283-7219/99152-0030.

Desde ja, agradecemos pela atencéo e importante colaboracéo.

Salvador, 02 de agosto de 2018.

Atenciosamente,

Cacio Romualdo Conceicao da Silva

(Pesquisador/Doutorando)

Profa. Dra. Lygia de Sousa Viégas

(Orientadora)
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Apéndice C

tFACED

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

DA BAHIA - UFBA

FACULDADE DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
EPIS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Professora: gste € um

convite para vocé participar da Pesquisa de Doutorado intitulada “EDUCACAO
INFANTIL E POBREZA: O TEXTO E O CONTEXTO DE UMA HISTORIA QUE
AINDA PRECISA SER CONTADA”, sob minha responsabilidade, Cacio Romualdo
Conceicao da Silva, e orientacdo da Profa. Dra. Lygia de Sousa Viégas.

Este trabalho possui como objetivo compreender como a sua histéria de vida, a
sua formacdo escolar, universitaria e profissional, se relacionam com a histéria da
construcdo, efetivacdo e oferta da Educacdo Infantil aqui em Salvador e também no
Brasil.

Caso vocé aceite me ajudar neste trabalho, estaremos juntos a partir do inicio do
segundo semestre letivo deste ano, através de encontros em grupo e entrevistas
individuais com vocé e outras professoras que também aceitem participar. Além disso,
ficarei algum tempo na escola para observar situacfes ocorridas em seu dia-a-dia. E
também analisarei alguns documentos que possam me ajudar a ter mais informacdes sobre
como a oferta da Educacdo Infantil foi construida aqui no bairro.

Neste sentido, cabe te informar que, caso vocé aceite participar da pesquisa,
entendemos que 0s encontros em grupo, as entrevistas individuais e a nossa estadia no
espaco escolar para a observacdo do cotidiano, podem gerar em vocé algum
constrangimento a medida que a sua historia e as particularidades da mesma, serdo
compartilhadas comigo e com o grupo. Caso isso acontega, pedimos, por favor, que vocé
nos informe sobre o seu sentimento, sensag¢do ou percepcao de constrangimento e também
nos informe se deseja continuar ou ndo com o seu relato, no grupo, ou até mesmo na

pesquisa. Caso ndo deseje continuar (com o relato, no grupo ou na pesquisa), a sua decisdo
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sera respeitada por mim imediatamente; com a disponibilidade, caso vocé deseje, da
realizacdo de encontro (s) individual/ais para que possamos conversar sobre o que

aconteceu.

Vocé ndo terd nenhuma despesa e também ndo recebera nenhuma remuneracéo,
ou seja, a participacdo na pesquisa seré voluntaria e sua identidade sera preservada, o que
significa dizer que seu nome ou qualquer outro dado que possa Ihe identificar ndo sera
divulgado, mesmo nos relatorios e trabalhos finais ou em qualquer outro tipo de

publicacdo que possa ser gerada a partir desta pesquisa.

Consideramos que a sua participacdo contribuird com a ampliacdo das reflexdes
acerca da histéria da Educacao Infantil no Brasil e também com as reflexfes acerca do
espaco académico formativo oferecido as professoras que ocupam o contexto escolar da
Educacdo Infantil. Desta forma, por consequéncia, espera-se que esta pesquisa possa
fomentar o levantamento de discussoes e, se possivel, a revisao de praticas ainda mantidas

neste espaco de escolarizacao.

Vale ressaltar que vocé tem o direito e a liberdade de retirar o seu consentimento
a qualquer momento, ou seja, deixar de participar da pesquisa antes ou depois do inicio
dos nossos encontros, independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. E
que, para mais informacdes, caso vocé deseje e/ou sejam necessarias, Vocé podera entrar
em contato com os responsaveis pela pesquisa na sala do Grupo de Pesquisa EPIS, no
endereco Av. Reitor Miguel Calmon, s/n, Departamento |, Faculdade de Educagéo da
Universidade Federal da Bahia, Vale do Canela; ou pelos telefones (71) 3283-7219
/99152-0030.

Consentimento Pos—Informacéao

Eu, declaro
qgue fui esclarecida quanto aos objetivos e procedimentos da pesquisa de Doutorado
intitulada “EDUCACAO INFANTIL E POBREZA: O TEXTO E O CONTEXTO DE UMA
HISTORIA QUE AINDA PRECISA SER CONTADA”, realizada por Cacio Romualdo
Conceicao da Silva, sob a orientacédo da Profa. Dra. Lygia de Sousa Viégas. Também
obtive esclarecimentos acerca de como as informacfes serdo construidas, dos
possiveis riscos decorrentes da minha participacao, das decisdes que poderei tomar a
partir deles e dos cuidados a mim garantidos nesta situacdo. Também obtive
informacdes acerca da relevancia de minha participacdo na pesquisa e das estratégias
gue visam garantir o total sigilo da minha identidade e dos dados por mim informados.
Declaro, enfim, que estou ciente de que néo terei despesas ou remuneragcdo com a
participacdo na pesquisa e que os dados por mim informados poderao ser utilizados no
relatério final deste trabalho e/ou em outro tipo de producéo, tendo a garantia de total
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sigilo. Diante do exposto, venho, por meio deste, oficializar meu consentimento livre e

esclarecido para participar da pesquisa, estando segura de que poderei retirar esse
consentimento em qualquer fase da pesquisa, caso deseje.

Salvador,

Data: / /

Assinatura do participante

Telefone: E-mail:

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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Apéndice D
ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM AS PROFESSORAS / CAMPO

» Historia de vida
1 —Vocé poderia me contar sobre a sua historia de vida?

2 — Como foi a sua vida escolar?

3 — Quando e como vocé comecou a trabalhar?

4 - Quando e como vocé comegou a trabalhar na Educacdo Infantil?

5 — Qual era a sua formacao escolar no periodo da sua entrada na Educacéo Infantil?

* Vocé gostaria de acrescentar mais alguma coisa?

» Formacéo: Prolnfantil e PARFOR
6 — Como se deu o seu percurso formativo do momento da sua entrada na Educacéo
Infantil até os dias atuais?

7 - Como voceé pensa tal percurso?

8 — Como vocé pensa, especificamente, o percurso oferecido e vivido a partir do
Proinfantil?

9 - Como vocé pensa a sua formacéo em Pedagogia vivida a partir do PARFOR?
10 — O que vocé sabe sobre estes dois Programas (Prolnfantil e PARFOR)?
11 — O que vocé pensa sobre eles?

* \Vocé gostaria de acrescentar mais alguma coisa?

» Educacéo Infantil
12 — O que vocé conhece sobre a historia e sobre a legislacdo do que hoje entendemos
por Educacdo Infantil em nosso pais?

13 — Como vocé pensa a Educagéo Infantil?
14 — Como voceé pensa as experiéncias vividas pelas criancas na Educacao Infantil?

15 — Como vocé pensa o0 processo de ensino e aprendizagem das criangas no contexto
da Educagéo Infantil?

* \Vocé gostaria de acrescentar mais alguma coisa?



» Interseccao
16 — Vocé acredita que outras questdes para além daquelas inerentes ao espago ou a
dindmica escolar atravessam o processo de ensino e aprendizagem das criangas no
contexto da Educacéo Infantil? A seu ver quais seriam essas questdes?

17 — Como vocé pensa tais questdes?

18 — Para vocé o que significa ser uma crianca, negra e pobre na Educacao Infantil nesta
escola e neste bairro?

19 — Para vocé o que significa ser uma menina, negra e pobre na Educacéo infantil nesta
escola e neste bairro?

20 — Para vocé o que significa ser um menino, negro e pobre na Educacdo infantil nesta
escola e neste bairro?

21 — Vocé acha que o fato de ser mulher, pobre, ou mulher, negra e pobre interferiu em
sua historia de vida e profissional? Se sim, como?

22 — VVocé acha que ser mulher, pobre ou mulher, negra e pobre é diferente de ser
homem e pobre ou ser homem, negro e pobre quando pensamos na histdria de vida e
profissional?

23 — Vocé acredita que é possivel as mulheres pobres ou as mulheres, pobres e negras
lutar e resistir em uma sociedade ou pais onde tais questdes (ser mulher, negra e pobre)
interferem na vida das pessoas?

24 — Quais estratégias de luta e de resisténcia vocé acredita que sdo possiveis as
mulheres pobres ou as mulheres, pobres e negras em uma sociedade e um pais como o
nosso?

* \Vocé gostaria de acrescentar mais alguma coisa?



