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Resumo
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Nesta tese, apresento resultados de uma pesquisa que teve como objetivo investigar
representagcdes discursivas de género social, e interseccionalidades, em uma experiéncia
pedagdgica de leitura, com énfase nas possibilidades e potencialidades de letramentos criticos
com perspectiva de género. Trata-se de uma pesquisa etnografico-discursiva e colaborativa
realizada em uma das escolas executoras do Programa Mulheres Inspiradoras (PMI). O estudo
discute dindmicas de leitura critica de obras literarias de escritoras negras propostas pelo PMI
como uma ac¢do politico-pedagdgica capaz de problematizar ideologias e relaces sociais que
operam na sustentacdo da hegemonia do sistema colonial-moderno de poder, incluidas as
relagbes de género (LUGONES, 2008). Por meio de abordagens tedrico-metodoldgicas
inspiradas nas pesquisas colaborativas (IBIAPINA, 2016); nas perspectivas criticas e
decoloniais feministas (LUGONES, 2008; 2014; CURIEL, 2020; SEGATO, 2016; 2017) e nos
estudos criticos do discurso (FAIRCLOUGH, 2003; LAZAR, 2007; VIEIRA; RESENDE,
2011), este trabalho analisa representacfes de género social e processos identitarios observados
em rodas de leitura, de debate e de conversa realizadas com participantes da pesquisa em 2017
e 2018 em um Centro de Ensino Fundamental situado em Ceilandia-Distrito Federal (DF). O
estudo etnografico-discursivo e colaborativo indica as seguintes contribuicdes da leitura critica
de literatura produzida por escritoras negras na escola-campo: a) promog¢do de préaticas de
reexisténcia (SOUZA, 2009, 2011) frente a discursos hegemonizantes, normativos e coloniais
sobre género social, com potencial de de-legitimacao de ideologias racistas e machistas; b)
desenvolvimento de processos de de-narrativizagdo de representacdes racistas, sexistas e cis-
heteronormativas; ¢) ampliacdo de processos de conscientizagdo sobre interseccdes de género
social, raca e sexualidade; e d) reconhecimento, de participantes, acerca de outras formas
possiveis de agir, ser e viver para desafiar opressdes ligadas a colonialidade de género. A
pesquisa aponta que projetos didatico-pedagdgicos de letramentos criticos com perspectiva de
género social e interseccdes podem contribuir para efetivar mudancas significativas no contexto

escolar em prol de uma educacao mais justa e igualitaria, antirracista e antissexista.

Palavras-chave: Discurso. Letramentos criticos. Género social. Interseccionalidade.
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In this thesis, | present the results of a research study which that aimed to investigate discursive
representations of social gender, and intersectionalities, in a pedagogical reading experience,
with an emphasis on the possibilities and potential of critical literacies with a gender
perspective. This is an ethnographic-discursive and collaborative research study carried out in
one of the participating executing schools of the Programa Mulheres Inspiradoras (PMI). The
study discusses critical reading dynamics of literary works by black women writers proposed
by PMI as a political-pedagogical action capable of problematizing ideologies and social
relations that operate in support of the hegemony of the colonial-modern system of power,
including gender relations (LUGONES, 2008). Through theoretical and methodological
approaches inspired by collaborative research (IBIAPINA, 2016); in feminist critical and
decolonial perspectives (LUGONES, 2008; 2014; CURIEL, 2020; SEGATO, 2016; 2017) and
in critical discourse studies (FAIRCLOUGH, 2003; LAZAR, 2007; VIEIRA; RESENDE,
2011), this work analyzes representations of social gender and identity processes observed in
reading, debate, and conversation circles conducted with research participants in 2017 and 2018
at a Primary Education Center located in Ceilandia-Distrito Federal (DF). The ethnographic-
discursive and collaborative study indicates the following contributions from the critical
reading of literature produced by black women writers in the field school under study: a)
promotion of reexistence practices (SOUZA, 2009, 2011) in the face of hegemonizing,
normative and colonial discourses on social gender, with the potential to de-legitimize racist
and sexist ideologies; b) development of de-narrativization processes of racist, sexist and cis-
heteronormative representations; c) expansion of awareness processes about intersections of
social gender, race and sexuality; and d) the participants' recognition of other possible ways of
acting, being and living to challenge oppressions linked to gender coloniality. The research
points out that didactic-pedagogical projects of critical literacies with a perspective of social
gender and intersections can contribute to effecting significant changes in the school context in

favor of a more just and egalitarian, anti-racist, and anti-sexist education.

Keywords: Discourse. Critical literacies. Gender. Intersectionality.
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Para iniciar a conversa
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Vozes-Mulheres A minha voz ainda
ecoa versos perplexos
com rimas de sangue
e

A voz de minha bisavd
ecoou crianca

nos pordes do navio.
ecoou lamentos

de uma infancia perdida. A vor 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 — o hoje — o agora.

debaixo das trouxas Na voz de minha filha
roupagens sujas dos brancos , . A
se fara ouvir a ressonancia

elo caminho empoeirado . .
p p o eco da vida-liberdade.
rumo a favela.

fome.

A voz de minha avd
ecoou obediéncia
20s brancos-donos de tudo.

A voz de minha mae
ecoou baixinho revolta
no fundo das cozinhas alheias

Conceicao Evaristo

Iniciei minha pesquisa de Doutorado em um momento em que estava dando os primeiros
passos da minha trajetoria profissional docente. Eu ja havia tido algumas experiéncias bastante
desafiadoras, principalmente, quando nos deparamos com escolas que ainda reproduzem
frequentemente um ensino que “se resume ao ConsumMoO, memorizagdo e armazenagem de
informagdes, que pouco t€m relacdo com as experiéncias da vida real” (hooks, 2013, p. 26).
Escolas que partem dessa perspectiva escolhem ensinar apenas os conhecimentos hegeménicos,
excluindo outros modos de saber e, consequentemente, outras formas de ser e de se relacionar,
servindo a manutencao de opress@es e violéncias, dentre outras coisas.

No entanto, ndo demorou muito para que eu encontrasse também perspectivas docentes
e propostas pedagogicas que andam na contramao disso. Ha professoras e professores que ndo

apenas se incomodam com essa abordagem de educa¢do “bancaria” (FREIRE, 1987), como
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também atuam ativamente na construgdo de praticas mais criticas no chdo da escola. Quando
trabalhei no Instituto Federal de Goids (IFG-Campus Anéapolis), por exemplo, encontrei
docentes que compartilharam comigo experiéncias mais criticas, éticas, politicas e conscientes,
com vistas a uma educacéo para a transformacao social e para a diversidade.

Nessa época, eu ja havia conhecido a autora do Projeto Mulheres Inspiradoras. Em
meados de mar¢o de 2016, cursamos a disciplina de Analise do Discurso 1 como alunas
especiais na Universidade de Brasilia (UnB). Naquele momento, eu ndo contava que um dia
estaria envolvida com um programa que leva a outras escolas inspiracdo para a leitura critica,
para a escrita autoral e para o debate sobre género por meio desse projeto de letramento.
Quando, entdo, em 2017, ja aprovada no Doutorado em Linguistica, soube sobre o grupo de
pesquisa que desenvolveria investigacdes no ambito do Programa Mulheres Inspiradoras, o
PMI, logo me propus a participar.

Vi no Grupo de Pesquisa Educacéo Critica e Autoria Criativa (GECRIA), da UnB, uma
oportunidade de construir um projeto de pesquisa em que eu pudesse me sentir completamente
imersa em praticas criticas e transformadoras, para me aprofundar em acdes reais que dialogam
com perspectivas que visam decolonizar o conhecimento na escola, considerando inclusive
praticas de letramento com foco na tematica de género e interseccionalidades. Eu havia me
identificado com o PMI, pois se mostrou um espaco proficuo para os didlogos dos quais eu
almejava participar e colaborar. Era um momento em que, cada vez mais, eu percebia e sentia
a necessidade de visibilizarmos propostas educacionais de resisténcia, ou de reexisténcia
(SOUZA, 2011), e ndo apenas os problemas que ja sdo/foram evidenciados em inimeras
pesquisas sobre a educacéo brasileira e o ensino de lingua materna.

Por isso, trago para esta tese uma problematizacdo da tematica de género social no
contexto educacional, considerando abordagens que permitem relacionar linguagem e
sociedade, tendo em vista maneiras pelas quais discursos hegemoénicos/hegemonizantes podem
ser subvertidos ou, até mesmo, superados. Busco apresentar resultados de uma experiéncia de
pesquisa que se insere em um campo de estudos que se esforga por problematizar ideologias
que (re)produzem relagfes assimétricas e coloniais de poder sustentadas por justificativas de
género e interseccionalidades.

Em minha trajetoria como professora de Educacdo Basica, tenho percebido o quanto a
abordagem didéatico-pedagogica que adotamos em sala de aula pode contribuir para reproduzir
ou para superar relacdes sociais desiguais, representagdes discursivas hegemonicas, bem como
processos identitarios/identificacionais baseados nessas representagdes. Sabemos que,

historicamente, a instituicdo escolar tem servido muito mais como instrumento de manutencéo
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do que de superacdo de relagdes de poder, dominacdo e colonialidade. No entanto, também
precisamos reconhecer as vozes de resisténcia/reexisténcia (SOUZA, 2011) que, h&d muito
tempo, transitam no espaco da escola, em favor de mudancas discursivas e sociais. S&o
perspectivas que visam tornar esse um espago mais critico, solidario, cooperativo e igualitario,
que respeita a diversidade que lhe é inerente.

Como professora e pesquisadora, tenho tido cada vez mais interesse pelas relages
sociais que se ddo no ambito escolar, principalmente, em termos de género social e interseccdes,
associando essa tematica as préaticas de leitura e escrita. Docentes e estudantes, muitas vezes,
reproduzem — de forma consciente ou ndo — discursos e praticas que favorecem a sustentacdo
de relacGes desiguais entre homens e mulheres, pessoas cis e trans, negras e brancas, hetero e
homossexuais, para citar alguns binarismos reforcados na/pela escola — como uma extenséo do
que ocorre na sociedade, de modo mais amplo.

Essa l6gica binaria tem sido usada para legitimar e naturalizar categorias e sistemas de
opressdo, que servem aos interesses especificos de uma sociedade estruturada no sexismo, na
cis-heteronormatividade e no racismo. Se a escola ndo adota uma postura critica e politica,
acaba se tornando uma instituicdo que, com suas normas, regulamentos, valores e medidas
administrativas, sustenta formas hegemaonicas e coloniais de saber, poder e ser. Por isso, refor¢o
a necessidade de lutarmos por uma escola que se faca lugar de transformacéo dessas praticas.
Com base nisso, desenvolvi minha pesquisa de Doutorado tendo em mente ndo apenas as
problematicas de género social na escola, mas também préaticas de letramento escolar que
perspectivam transformacdes possiveis nesse contexto.

E aqui que insiro o PMI nos caminhos que trilhei para a investigacdo de uma proposta
critica de leitura, com base em uma experiéncia realizada em uma escola-campo participante
desse programa, que propde o desenvolvimento de um projeto pedagdgico de mesmo nome, no
ambito da educacdo publica do Distrito Federal (DF). Tal projeto busca (re)construir e
reconhecer representaces de mulheres de diferentes areas de atuacdo profissional e social, a
partir da leitura critica de livros literarios de autoria feminina e da producéo autoral sobre
mulheres da comunidade local. Desse modo, encontrei nesse projeto um espaco potencial para
desenvolver uma trajetéria de pesquisa com foco em discursos e praticas que buscam fazer da
escola um lugar para resistir a modos de opressdo, violéncia e dominagdo fundamentados em
justificativas de género e interseccdes.

Adentrar o contexto do PMI também me fez comecar a questionar aspectos que poucas
vezes eu havia parado para refletir a respeito (0 que é decorrente de uma certa “cegueira”

provocada por privilégios sociais que possuo por ser mulher branca). A proposta de leitura de
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literatura de escritoras negras foi o que chamou a minha atencéo para o fato de que a escola e a
universidade brasileira, por muito tempo, tém privilegiado os canones masculinos brancos.
Passei a considerar também o quanto o conhecimento ensinado parte de uma perspectiva
eurocentrada. No ambito académico, por exemplo, também refleti sobre como pouco do que
havia lido ou usado como referencial em trabalhos anteriores contemplava mulheres
intelectuais, e menos ainda intelectuais negras.

Por isso, desenvolver pesquisa no ambito desse Programa também me fez buscar
perspectivas ontoldgicas, epistemoldgicas e tedricas mais condizentes com um debate voltado
para as possibilidades de desafiar discursos hegemonizantes e colonizadores. Nesta tese, busco
ecoar vozes de mulheres que conheci a partir do momento em que me propus a problematizar,
contestar e desafiar o conhecimento colonizado. Trago, portanto, as vozes de mulheres brancas
e negras, de mulheres intelectuais; das mulheres que andaram comigo em uma jornada
investigativa no &mbito de um projeto pedagodgico que tem foco nelas: Mulheres Inspiradoras.

Trago aqui as “vozes-mulheres” que me fizeram ler outros modos de ser, estar, sentir,
existir, fazer, pensar, olhar, escutar, saber e viver (WALSH, 2013). Meu esforco se direciona
para a construcdo de uma conversa que, de forma consciente e politica, dialoga com
conhecimentos e experiéncias de intelectuais mulheres, negras e brancas, académicas,
professoras, estudantes, ativistas, feministas, profissionais. Trago, ainda, as “vozes-mulheres”
que colaboraram com esta pesquisa, que compartilharam comigo de vividas experiéncias,
saberes e narrativas, que contribuiram significativamente para que eu pudesse iniciar meu
préprio processo de decolonizar meus saberes sobre as coisas e 0 mundo.

Na medida em que (re)conhecia abordagens epistemoldgicas, teoricas e analiticas de
autoras pesquisadoras e intelectuais da América Latina/Abya Yala® e afro-americanas, percebia
que elas ddo muito mais conta dos meus problemas de pesquisa e questionamentos do que
perspectivas de homens brancos que, por tanto tempo, tém tido o privilégio do conhecimento
nas universidades ocidentalizadas (GONZALEZ, L., 1988). Nesse sentido, sigo neste trabalho
com o intuito de trazer essas “vozes-mulheres” para sentirpensar sobre discurso, letramentos
criticos, género social e interseccionalidades.

Sentipensar é um termo criado por Torre (2001) e diz respeito a fusdo entre pensamento

e sentimento na interpretacdo da realidade, convergindo num mesmo ato de conhecimento a

! Como explicitam Mifioso, Correal e Mufoz (2014, p. 13), “Abya Yala é o nome na lingua Kuna (pessoas que
habitam o territério correspondente ao Panaméa e a Colémbia) do continente que os colonizadores espanhdis
nomearam 'América’. Significa: ‘terra em plena maturidade’ ou ‘terra de sangue vital’.” O uso desse termo tem
sido cada vez mais comum dentre os estudos decoloniais em contraposicdo ao termo usado pelos colonizadores
europeus.
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acdo de sentir e pensar. Segundo Moraes e Torre (2002), ao conhecermos a realidade, acOes e
pensamentos séo entrelagados com as emocgdes e 0s sentimentos, 0 que gera uma dinamica
processual que expressa a totalidade humana. Ai esta o processo de sentirpensar que “resulta
de uma modulacdo mdtua e recorrente entre emogdo, sentimento e pensamento que surge no
viver/conviver de cada pessoa. (...) Sentirpensar € 0 encontro intensamente consciente de razao
e sentimento” (p. 6).

Esse conceito, portanto, intersecciona emocao e razdo, huma proposta de decolonizar
conhecimentos/saberes/discursos. As praticas hegemonicas e colonizadas que constituem o
campo do conhecimento nas universidades ocidentalizadas privilegiam a razio (de homens cis
brancos heterossexuais) em detrimento da emocéo e da experiéncia, que, em geral, ndo séo
reconhecidas como cientificas. Por isso, a concepcdo de sentirpensar, em contraposicao,
entrecruza emocdo (sentir) e razdo (pensar), num sentido politico e social que se direciona ao
esforgo por decolonizar saberes e, consequentemente, poderes e modos de ser, sobretudo, no
campo cientifico, ainda muito pautado no positivismo.

Utilizo o termo porque o considero coerente com que o que busquei alcangcar em minha
trajetoria de pesquisa, ao sentirpensar sobre outras realidades, sobre as “vozes-mulheres”,
principalmente, as vozes de escritoras e pesquisadoras negras, que tanto vém me ensinando e
me mostrando outras formas de compreender a vida ¢ 0 mundo; “vozes-mulheres” que desafiam
discursos hegemonizados e legitimados em favor de opressdes sociais, alertando-nos para o
perigo de uma historia Unica, como bem salienta Chimamanda Adichie (2019). Entendo, hoje,
com Curiel (2017, p. 159), que o “processo de descolonizagdao no &mbito académico (...) deve
reconhecer essas vozes e propostas”.

Durante esse percurso, entdo, defini como objetivo geral investigar como
representacdes discursivas e identificacbes de género social, e intersecgdes, s&o
(re)construidas em uma experiéncia pedagégica de leitura critica de literatura produzida por
escritoras negras. Meu foco se direcionou especificamente, como pode ser observado, para a
leitura de escritoras negras, porque considero essa uma pauta de extrema relevancia: fazer com
que a escola ndo centre suas préaticas de leitura literaria apenas em autores (homens brancos ou
embranquecidos) que fazem parte do canone, perpetuando, dessa forma, relacdes coloniais-
modernas do saber. Por isso, busco apresentar neste trabalho uma analise de possibilidades e
potencialidades de letramentos criticos com perspectiva de género e interseccionalidades em

uma escola-campo, considerando 0s seguintes objetivos especificos:



18

a) analisar o potencial de (re)construcédo de discursos/ representagdes nas inter-acoes
entre participantes na escola-campo e nas rodas de leitura, tendo em vista
conhecimentos/saberes, identidades/modos de ser e inter-agcOes sociais/poderes
relacionados a aspectos da colonialidade de género (violéncias, opressdes) e
interseccionalidades;

b) analisar como representacOes, (inter)agdes e identificacbes de género séao
constituidas, interpretadas, negociadas ou transformadas ao longo das praticas de
leitura realizadas em uma escola de Ceilandia-DF, participante do PMI;

c) identificar potencialidades e desafios da construcdo de acdes de leitura critica de
literatura de escritoras negras, conforme propde o PMI, para problematizar relacfes
assimétricas de poder fundadas em “diferencas” de género social e interseccgoes.

Meu trabalho, nesse sentido, se situa no campo de estudos criticos do discurso e
feministas. Trago para o dialogo abordagens tedrico-metodologicas associadas, em especial, a
Anélise de Discurso Critica (ADC) e a Analise de Discurso Critica Feminista (ADCF), bem
como abordagens de “vozes-mulheres” feministas — sobretudo, do feminismo decolonial, negro
e afro-latino-americano — que me ajudaram a compreender melhor sobre género social numa
perspectiva interseccional.

Os capitulos que se seguem narram cada momento dessa trajetéria que tem potencial
para ampliar o debate académico e social sobre relagcdes de género mais justas e solidarias, e
sobre praticas de letramentos na educacdo linguistica que sejam mais criticas, politicas e
conscientes. Trago nos capitulos experiéncias e analises que foram tecidas ao longo de meu
percurso na escola-campo, no ambito do PMI, com foco justamente nas experiéncias, nas
histdrias e nos saberes situados.

No Capitulo 1, Género social na escola e o Projeto Mulheres Inspiradoras: um ponto
de partida, apresento 0s passos iniciais da pesquisa. Busco, primeiramente, contextualizar o
problema social e a conjuntura sociopolitica que envolvem a investigacdo, apresentando
discussbes e abordagens fundamentais que contribuiram para as decisdes ontologicas,
epistemoldgicas e metodoldgicas que orientaram minha trajetéria. Com isso, procuro
estabelecer um didlogo proficuo entre problematicas socioeducacionais e 0 cenario moderno
colonial de género no qual nos situamos, relacionando conhecimentos escolarizados a questao
da (de)colonialidade do saber, do poder e do ser.

Trato tambeém do contexto de disputas que vivenciamos nas ultimas décadas com
relacdo as politicas curriculares nacionais oficiais, no que tange a tematica de género e
sexualidade. Explicito, em seguida, o contexto particular da investigagéo: o Projeto Mulheres

Inspiradoras (enquanto projeto didatico-pedagdgico) e o Programa Mulheres Inspiradoras
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(enquanto politica publica no DF). A partir disso, descrevo a perspectiva de letramentos criticos
que adoto neste trabalho, situando o PMI como uma proposta dentro dessa abordagem.

No Capitulo 2, Nos trilnos de Ceilandia: construindo o percurso investigativo,
contextualizo minha experiéncia de pesquisa na escola-campo, apresentando o processo de
construcdo de um percurso metodolégico aberto, principalmente, ao didlogo. Nesse sentido,
comeco o capitulo tecendo consideragdes sobre o campo da pesquisa, incluindo o processo de
escolha da escola, especificidades do contexto local e informacBes relevantes sobre
participantes do estudo. Na sequéncia, apresento de forma mais ampla o0s objetivos de pesquisa
que tracei em campo, relacionando-os a conceitos importantes para este trabalho.

Discuto ainda sobre elementos importantes que fizeram com que eu desenvolvesse uma
pesquisa etnografico-discursiva colaborativa. Descrevo a respeito das rodas de leitura e debate
e das rodas de conversa, que foram os métodos principais de geracdo de dados, bem como
apresento reflexdes fundamentais que configuram os caminhos tedrico-metodoldgicos que
trilhei. Ao final do capitulo, faco uma contextualizacdo relevante da préatica particular da
pesquisa, explicitando de forma mais abrangente as observacdes realizadas sobre a relacdo da
escola-campo com préticas de letramentos, em especial, de leitura.

A partir do Capitulo 3, apresento as anélises discursivas que desenvolvi das rodas de
leitura e de conversa realizadas durante o trabalho de campo. No terceiro Capitulo — N&o vou
mais: praticas de contestacdo e de de-legitimacdo de discursos sobre género —, apresento
discuss@es sobre género e interseccdes da primeira roda de leitura e debate (RL1), que aborda
poemas do livro N&o vou mais lavar os pratos, de Cristiane Sobral. Busco descrever e analisar
estratégias linguistico-discursivas usadas por participantes da pesquisa para contestar e, de certo
modo, reexistir a modos particulares de representacdo que operam na sustentacdo de ideologias
e praticas sexistas, cis-heteronormativas e racistas. Nesse momento, argumento sobre as
potencialidades que observei durantes as rodas na promocdo de praticas de reexisténcia
(SOUZA, 2011), por meio da refutacdo e contestacdo discursiva com possibilidades de de-
legitimacdo e conscientizacao sobre representacfes hegemdnicas e coloniais que circulam nas
praticas sociais de estudantes.

No capitulo seguinte, analiso, sobretudo, modos de identificacio e questbes
interseccionais que constituem as falas de estudantes que participaram da segunda roda de
leitura (RL2), sobre o livro Sé por hoje vou deixar meu cabelo em paz, também de Cristiane
Sobral. Considero, primeiramente, aspectos do inicio do debate, centrado nas impressdes gerais

sobre o livro, importantes na defini¢cdo dos rumos que seguiram as reflexdes e discussdes nesta
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roda. Posteriormente, analiso o didlogo estabelecido em torno de poemas que suscitaram maior
discusséo e conscientiza¢ao sobre género, raga e classe em interseccao.

O Capitulo 4, Meu cabelo em paz: interseccdo de género-racga e de-narrativizagdo na
roda de leitura, apresenta e analisa uma estratégia discursiva significativa que marca o debate:
a de-narrativizacao identificacional, conforme explicito de forma mais aprofundada nas sec¢oes
que constituem esse capitulo. A partir disso, por um lado, traco discussbes a respeito de
processos de conscientizacdo sobre narrativas/narrativizages que visam colonizar formas de
ser, e por outro, analiso o processo de reconhecimento de outras formas de se identificar,
desafiando a colonialidade de género. Desse modo, apresento de forma mais explicita
potencialidades da leitura critica de autoras negras na escola para promocao de conscientizacdo
sobre possiveis maneiras de decolonizar no contexto escolar modos de ser e de saber.

Por fim, no dltimo capitulo, intitulado Para além do quarto de despejo: uma conversa
sobre letramentos criticos com perspectiva de género e intersecgdes, busco arrematar todas as
analises feitas ao longo do trabalho com uma discussdo mais aprofundada sobre letramentos
criticos na perspectiva que busco defender nesta tese. Para tanto, construo uma discussao sobre
a leitura e o debate do livro-diario de Carolina Maria de Jesus, Quarto de despejo: diario de
uma favelada, tecendo consideracGes relevantes sobre e por que ler escritoras negras brasileiras
no contexto escolar. Depois, com base na analise de rodas de conversa, apresento
potencialidades da leitura critica para a agéncia e o protagonismo estudantil. Trago, sobretudo,
uma discussao sobre o que aprendi em todo o caminho de pesquisa percorrido sobre como e por
que desenvolver projetos de letramentos criticos nessa abordagem.

Nesse caminho, tive uma experiéncia de pesquisa proficua de aprendizagem,
reaprendizagem e desaprendizagem (WALSH, 2013) com estudantes e docentes que
prontamente dividiram comigo suas vivéncias e saberes. Com isso, passei a compreender mais
propriamente o que Paulo Freire (2017, p. 31) defende, quando diz que precisamos, como
docentes, ter “a humildade necessaria para assumir também a criticidade [dos educandos],
superando, com ela, a nossa ingenuidade também”. 1sso faz parte de uma perspectiva mais
solidaria na educagdo, considerando “o ato de educar ¢ o ato de [sermos] educados pelos
educandos”.

As experiéncias que trago a seguir me fizeram reconhecer de maneira mais adequada e
mais aprofundada meus proprios privilégios como mulher branca e minha responsabilidade
como professora e pesquisadora na promocao de uma educacéo antirracista e para a diversidade.
Como discorre Djamila Ribeiro (2019, p. 18), “o racismo foi inventado pela branquitude, que

como criadora deve se responsabilizar por ele. Para além de se entender como privilegiado, o



21

branco deve ter atitudes antirracistas. N&o se trata de se sentir culpado por ser branco: a questéo
¢ se responsabilizar”. No campo escolar, temos a responsabilidade de construirmos uma
educacdo para a diversidade, que inclua a luta antirracista.

Silvio Almeida (2019, p. 52), nessa mesma perspectiva, considera que “por mais que
calar-se diante do racismo ndo faca o individuo moral e/ou juridicamente culpado ou
responsavel, certamente o siléncio o torna ética e politicamente responsavel pela manutencédo
do racismo”. Muitas vezes, professoras e professores optam por se calar diante de tematicas
como racismo e sexismo, como se fossem assuntos que ndo lhes dizem respeito, o que acaba
fazendo com que a escola permaneca sustentando determinados conhecimentos como Gnicos e
legitimados, em detrimentos de outros. As vivéncias compartilhadas comigo por estudantes
participantes da pesquisa me fizeram ver como nos, docentes, temos sim a responsabilidade de
tornar a escola um espaco para o debate e reflexdo sobre género, raca, classe e outras
interseccionalidades, a partir de uma postura didatico-pedagdgica mais critica.

Antes de dar inicio ao primeiro capitulo, gostaria de salientar meu esfor¢o em fugir ao
uso do masculino genérico, na marcacao de género neste trabalho, por considerar essa questdo
extremamente necessaria, como forma de resistir a hegemonia do cis-masculino em estruturas
de poder. Como Gonzalez, C. (2017, p. 21), “devido aos meus longos anos de escolarizagio,
fui-me acostumando com o masculino genérico, com a formalidade da escrita académica, com
varias arbitrariedades linguisticas que, s6 agora, me instrumentalizei a contestar, argumentar,
problematizar e buscar solugdes”. No entanto, também é importante explicitar as limitagdes e
dificuldades que encontrei nesse processo, ja que ainda temos muito a debater sobre formas de
reivindicar e promover mudangas nas Lingua Portuguesa Brasileira a esse respeito.
Compreendo que a luta por uma lingua mais inclusiva segue em curso e concordo com as
reivindicagdes nessa area, mas como essa questdo segue em debate, optei por usos ja aceitos na
lingua, sem deixar de considerar suas fragilidades e limitacGes.

Tendo isso mente, optei por adotar diferentes formas para marcar, incluir e identificar
género nesta tese, para que, dentro das possibilidades, eu pudesse conciliar a coeréncia textual
e a coeréncia com as minhas proprias perspectivas ontoldgicas. Nesse interim, dei prioridade
para termos e vocabulos neutros (sem uso de artigo) em varios momentos. Quando essa forma
ndo foi possivel, utilizei, quase sempre, representacdes em que as mulheres aparecem primeiro
e que termos no feminino e no masculino, respectivamente, séo separados com o uso de barra,
como por exemplo, “as/os pesquisadoras/es”. Vale ressaltar que entendo que as solugdes que
encontrei nesta tese ainda sdo passiveis de problematizacdes e reflexdes, as quais estdo em

Curso.
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Capitulo 1
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Género social na escola e o Projeto Mulheres
Inspiradoras: um ponto de partida

Histérias importam. Muitas historias

importam. Historias tém sido usadas para expropriar e
tornar maligno. Mas hist6rias podem também ser
usadas para capacitar e humanizar. Historias podem
destruir a dignidade de um povo, mas historias
também podem reparar essa dignidade perdida.

Chimamanda Adichie

Minha jornada de pesquisa comeca com reflexdes sobre problematicas
socioeducacionais que envolvem questdes de género social, partindo das minhas experiéncias
profissionais e académicas. Tais reflexdes me fizeram chegar até o Projeto Mulheres
Inspiradoras, quando encontrei um caminho promissor para o desenvolvimento de uma
proposta de pesquisa centrada no dialogo sobre estudos de género social e educacgéo linguistica,
na perspectiva da leitura e escrita na escola, como mencionei nas considerages iniciais.

Nesse percurso, cruzei com perspectivas feministas importantes que me ajudaram a
refletir sobre interseccionalidades e sobre o contexto moderno colonial que (ainda) vivenciamos
no Brasil. Isso me levou a desenvolver objetivos voltados para a critica exploratoria de
processos situados de identificacdo, representacdo e (inter)acdo relacionados a praticas de
ensino-aprendizagem de leitura-escrita abertas ao debate sobre valores, historias, crencas,

normas, relacdes e colonialidade de género, numa abordagem discursiva critica.
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Neste Capitulo, busco contextualizar o problema social e a conjuntura da pesquisa,
apresentando discussdes e abordagens fundamentais que contribuiram para as decisbes
ontoldgicas, epistemoldgicas e metodoldgicas que fui tomando ao longo da trajetéria. Em
seguida, exponho os principais aspectos que envolvem o contexto particular da investigacao: o

Projeto e o Programa M1, situando-os no campo dos letramentos criticos.

1.1 Género, interseccdes e relacdes sociais na escola: reflexdes e dialogos

Desde que comecei a atuar como professora na educacdo basica e a me interessar pela
pesquisa sobre educacdo linguistica, passei a compreender a instituicdo escola como um lugar
de disputas. Tenho considerado, por um lado, os limites e as fragilidades da escola em lidar
com questdes de género e interseccdes, ja que, muitas vezes, as praticas escolares tendem a
dizer o que deve ou ndo ser feito em termos de género, sexualidade, raca, classe, etnia, idade
etc. Por outro, levo em conta também as possibilidades de enxergar/tornar essa instituicdo como
uma instancia de agéncia e transformacéo social, pois também considero que ela pode contribuir
com a superagdo de ideologias e praticas hegemonizantes a esse respeito, por possuir um
enorme potencial de colocar em confronto diferentes perspectivas.

A partir dessa concepcao, tenho cada vez mais me interessado em estudar e compreender
melhor como sdo constituidas e negociadas relacbes de género social no espaco escolar,
partindo de uma perspectiva feminista e docente. Meu esforco tem se dirigido, nesse sentido, a
sentirpensar sobre abordagens tedrico-metodoldgicas, éticas e politicas coerentes com o estudo
sobre problematicas socioeducacionais de género e interseccionalidades, sobre as quais discorro
ao longo de toda esta tese. Nesta secdo, mais especificamente, busco apresentar reflexdes sobre
a conjuntura da pesquisa com base em dialogos e perspectivas relacionados a estudos de
feministas negras, decoloniais, brasileiras e afro-latino-americanas, que fundamentam minha

investigacéo.

1.1.1 Situando a instituicdo escolar no debate colonial-moderno de género

A escola € uma das varias instituicdes que tem funcionado como espaco de (re)producao
e disseminacéo de ideologias que visam sustentar relacdes coloniais de género. Por esse motivo,
deixa marcas expressivas no modo como as pessoas constroem identidades/identificacOes

sociais (LOURO, 2000). E comum (ainda) encontrarmos nesse contexto livros e materiais
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didaticos que apresentam mulheres (brancas) apenas em posic¢des sociais do espago privado,
como mées, por exemplo. Quando representam mulheres negras, elas aparecem como escravas
(em referéncia historica) ou empregadas domésticas. Casais sdo apenas heterossexuais.
Comportamentos e modos de ser especificos sdo ensinados (nem sempre de maneira explicita)
segundo uma ldgica dicotdmica e binaria, sexista, racista e cis-heteronormativa?, que constroi
discursivamente e separa homens/meninos e mulheres/meninas, desde as brincadeiras e jogos
na aula de Educacdo Fisica aos processos de producdo textual nas aulas de Lingua Portuguesa.

Em seu livro O corpo educado: pedagogias da sexualidade, Louro (2000) aponta que a
escola atua na “produ¢do de meninos” com base em um projeto especifico de masculinidade,
geralmente forjada no esporte, na competicéo, na agressividade. Ja a feminilidade é ensinada a
partir de outros tipos de conduta: a producdo da “menina” envolve ensinar a ser docil, gentil,
discreta e obediente. Esses sdo investimentos escolares com o propdsito de produzir “homens
e mulheres civilizados e normais”.

Nesse sentido, os conhecimentos que circulam na escola, em grande parte, nao
referenciam as producgdes cientificas e os saberes de mulheres, principalmente quando séo
mulheres negras, afrodescendentes, trans ou indigenas. “Quando se faz, as referéncias sdo de
mulheres brancas de paises do Norte” (CURIEL, 2017, p. 152). Desse modo, estudantes seguem
desconhecendo intelectuais, pesquisadoras e cientistas (feministas) que também produzem
conhecimento e que, muitas vezes, partem de outra compreensdo de mundo, que desafia a razéo
imperial, colonial e capitalista.

Do mesmo modo, as obras literarias lidas na escola, desde muito tempo, tém sido apenas
os canones masculinos. Algumas autoras brancas aparecem no estudo do periodo Modernista,
como Rachel de Queiroz, Cecilia Meireles, Clarice Lispector e Lygia Fagundes Telles,
enquanto as autoras negras pouco ou nenhum acesso discursivo encontram no ensino da
literatura. 1sso ocorre porque 0s aspectos que constituem a modernidade-colonialidade no Brasil
também se aplicam ao campo da Literatura e das Ciéncias.

Além disso, género e sexualidade, em geral, ficam restritos a perspectiva biologica.
Historicamente, propostas de educacio sexual tém estado® atreladas a marcagéo das diferencas

fisicas e anatdmicas entre corpos femininos e masculinos, o que, inclusive, tem servido para

2 Cis-Heteronormatividade ¢ entendida aqui como a ordem sexual fundada no modelo conservador moral cristdo
cis-heterossexual, familiar, reprodutivo, regulador das relagBes sociais, que estabelece um sistema de dominagéo
por meio de violéncias simbédlicas e fisicas, principalmente para quem foge as normas de género.

3 Na préxima secdo, discuto como, no Brasil, no ambito das politicas pablicas, ainda hoje enfrentamos uma série
de conflitos relacionados ao campo da educagdo sobre género e sexualidade, que tém trazido, inclusive, retrocessos
guanto a essa tematica nos curriculos oficiais (como a Base Nacional Comum Curricular — BNCC).
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legitimar desigualdades de direitos sociais e politicos. Essa pauta tem estado incorporada,
exclusivamente, as aulas de Ciéncias e Biologia, com énfase em temas como reproducdo e
prevencao de doencas sexualmente transmissiveis, na perspectiva do combate a inicia¢do sexual
precoce e as praticas sexuais ndo reprodutivas, incluindo a homossexualidade (VIANNA,;
UNBEHAUM, 2004).

Por isso, considero importante situar nossas escolas brasileiras num contexto em que as
formas coloniais de dominacgéo (dos modos de poder, saber e ser) ainda permanecem, mesmo
apos o fim das administracbes coloniais (GROSFOGUEL, 2016) no século XIX. Por isso,
Quijano, em 1989, propds pensarmos em colonialidade para compreendermos as relacdes de
dominag&o nas esferas econdmicas e politicas que se ddo ainda hoje (BALLESTRIN, 2013) na
América Latina, incluindo o Brasil.

Conforme explica Maldonado-Torres (2007, p. 127), o colonialismo tem a ver com as
relacBes politicas, econdmicas e de soberania de um povo sobre outro, como € caso do periodo
historico do Brasil como col6nia de Portugal. Diferentemente disso, a “colonialidade se refere
a um padréo de poder que surgiu como resultado do colonialismo moderno”, referente ao modo
pelo qual se articulam conhecimentos, autoridade, trabalho e relacbes intersubjetivas no
mercado capitalista mundial contemporaneo. Sobre isso, Curiel (2020) explica que a divisao
internacional do trabalho entre centros e periferias ndo se transformou significativamente com
o fim do colonialismo na América Latina. Segundo a autora, o que aconteceu, na verdade, foi
uma transicdo do colonialismo moderno a colonialidade global.

Além disso, esse conceito esta intrinsicamente ligado a ideia de modernidade, instaurada
a partir do século XVI (GROSFOGUEL, 2016). A esse respeito, Oyéwumi (2020) explica que
essa ideia evoca o desenvolvimento do capitalismo e da industrializacdo e, com isso, 0
crescimento das disparidades regionais no sistema-mundo. E, nesse contexto, género, raca e
classe surgiram como categorias fundamentais usadas para explorar as pessoas e estratificar a
sociedade, constituindo, assim, os projetos de dominacdo necessarios & manutencdo da
modernidade-colonialidade.

Noutro sentido, o conceito de decolonialidade é discutido, no campo das epistemologias
do Sul, como fundamental para estudos e praticas que visam resistir a esses projetos de poder
atuais. Walsh (2013, p. 25) explicita que o termo decolonial/decolonialidade pretende marcar
uma distingdo em relagdo ao significado do prefixo “des” (em descolonial/descolonialidade),
que pode ser interpretado como “desarmar, desfazer ou reverter o colonial. Isto €, passar de um
momento colonial para outro nao colonial”. No entanto, a proposta aqui ¢, na verdade, “colocar

em evidéncia que ndo existe um estado nulo da colonialidade, mas sim posturas,
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posicionamentos, horizontes e projetos de resistir, transgredir, intervir, insurgir, criar e incidir”.
Esse conceito aponta, portanto, para as possibilidades de luta continua em que podemos
identificar e visibilizar construcdes alternativas (WALSH, 2013).

Para fundamentar este trabalho, busco dialogar com o conceito de sistema moderno
colonial de género, desenvolvido por Lugones (2008), que parte dessa perspectiva de
decolonialidade que acabo de mencionar. Esse conceito aborda integralmente a relagdo entre
sexismo, racismo e heterossexismo na estruturacdo e manutencdo da colonialidade,
diferentemente do que foi feito por Quijano. A autora compreende que, no processo de
configuracdo da colonialidade, a hierarquia entre humano e ndo humano foi instaurada de forma
central, por meio de distingfes dicotdmicas como homem/mulher, masculino/feminino, homem
branco/negro/indigena, mulher branca/negra/indigena, humano/animal e homo/heterossexual.

No colonialismo, essas dicotomias hierarquicas serviam para julgar e condenar, segundo
a moral patriarcal, cristd e eurocentrada, as pessoas que foram colonizadas. Dentre essas
dicotomias, Lugones (2014, p. 936) salienta a centralidade da nocdo binaria de homem e

mulher:

Essa distingdo [entre homens e mulheres] tornou-se a marca do humano e a marca da
civilizagdo. Sé os civilizados sdo homens ou mulheres. Os povos indigenas das
Américas e os/as africanos/as escravizados/as eram classificados/as como espécies
ndo humanas — como animais, incontrolavelmente sexuais e selvagens. O homem
europeu, burgués, colonial moderno tornou-se um sujeito/ agente, apto a decidir, para
a vida publica e o governo, um ser de civilizagdo, heterossexual, cristdo, um ser de
mente e razdo. A mulher europeia burguesa néo era entendida como seu complemento,
mas como alguém que reproduzia raca e capital por meio de sua pureza sexual, sua
passividade, e por estar atada ao lar a servico do homem branco europeu burgués.

Essa visdo foi usada para justificar, de um lado, a explorac¢do do corpo e do trabalho
das pessoas que foram colonizadas, e de outro, a “missao civilizatoria” empreendida no plano
politico, social e religioso. No que diz respeito a exploracdo, as mulheres colonizadas foram
consideradas seres inferiores, o que legitimava a violagdo sexual e a exploracéo do trabalho,
conforme necessario para a sustentacdo do capitalismo eurocéntrico global (LUGONES, 2008).
A “missdo civilizatoria”, por sua vez, incluia a conversdo ao cristianismo e servia para julgar
as pessoas colonizadas como “bestiais e, portanto, ndo gendradas, promiscuas, grotescamente
sexuais e pecaminosas”, a fim de legitimar a escravizagao e a violéncia (LUGONES, 2014, p.
937). Ainda segundo Lugones (2014, p. 938), esse tal projeto civilizatorio, na verdade, “era a
mascara eufemistica do acesso brutal aos corpos das pessoas atraves de uma exploragéo

inimaginavel, violacdo sexual, controle da reproducdo e terror sistematico”.
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Além disso, esse sistema de género também é heteronormativo, porque o processo de
(des)humanizacdo inerente & modernidade colonial, por estar atrelado a uma logica categorial
bioldgica e binaria, criou e cria formas de producdo e de controle da heterossexualidade.
Lugones (2008, p. 98) afirma que, nesse sistema, “a heterossexualidade permeia o controle
patriarcal e racializado da producéo — inclusive de conhecimento — e da autoridade coletiva”.
Sendo assim, ela “é compulséria e perversa, provocando uma violagdo significativa dos poderes
e dos direitos” das pessoas. No Brasil e na America Latina, esse paradigma de género e
sexualidade hegemonico foi instaurado a partir do colonialismo europeu e permanece hoje com
a colonialidade.

No contexto escolar, em muitos casos, essas representacdes hegemonicas e colonizadas
circulam de forma acritica, contribuindo para sustentar as desigualdades necessarias a
manutencdo do sistema colonial-moderno de género. S8o representacdes discursivas sobre
“vivéncias do corpo e seus marcadores sociais (pele, raga, sexo, ‘a-normalidades’ e capacidades
fisicas e mentais, etnia, classe social, idade/ geracao, performances)” (VIEIRA, V. 2019, p. 92)
que fazem com que a escola, muitas vezes, reproduza uma visdo naturalizada das acfes e
relacBes sociais que privilegiam homens brancos, cis e heterossexuais, principalmente em
espacos publicos e de poder. Em suas praticas pedagdgicas, a escola, geralmente, acaba
legitimando identidades/identificacdes essencializadas, segundo uma concepgéo sexista, cis-
heteronormativa e racista, o que possibilita a reproducéo de agdes e relaces de exploracdo do
sistema colonial-moderno, parcialmente sustentadas também por relacdes normativas de
género.

Isso ocorre porque, em geral, questdes sobre género, corporalidades, sexualidade e raca
sdo ensinadas apenas como categorias bioldgicas e ndo como socioculturais. Nesse contexto,
género e sexualidade sdo trabalhados pedagogicamente a partir de abordagens médicas,
biologizantes e higienizantes que representam como normal e saudaveis apenas as praticas e
identificacbes condizentes com a cis-heteronormatividade. Essas concepgdes, por sua vez,
produzem e reforcam as “diferencas” de género (e de interseccionalidades associadas), de modo
a sustentar desigualdades e opressfes associadas a colonialidade. Elas podem, inclusive, ser
observadas de modo institucionalizado nos curriculos ou nas préaticas escolares. Louro (1997,

p. 64) observa que

curriculos, normas, procedimentos de ensino, teorias, linguagem, materiais didaticos,
processos de avaliacdo constituem-se em espagos de construgdo das “diferengas” de
género, de sexualidade, de etnia, de classe. Por meio de mecanismos imperceptiveis e
“naturalizados”, a linguagem institui e demarca lugares (ndo apenas pelo ocultamento
do género feminino ou da sexualidade homossexual, mas, também, pelas
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diferenciadas adjetivagdes que sdo atribuidas aos sujeitos, pelo uso ou rejei¢do do
diminutivo, pela escolha dos verbos, pelas associacfes e pelas analogias feitas em
relagdo a determinadas qualidades, atributos ou comportamentos). O curriculo “fala”
de alguns sujeitos e ignora outros; conta histérias e saberes que, embora parciais, se
pretendem universais; as ciéncias, as artes e as teorias trazem a voz daqueles que se
auto atribuiram a capacidade de eleger as perguntas e construir as respostas que,
supostamente, sdo de interesse de toda a sociedade.

No entanto, ainda segundo a autora, nem sempre esse trabalho pedagdgico de construcéao
de identidades/identificacGes especificas é efetuado de modo explicito, seguindo curriculos e
regulamentos escolares. Para Louro (2000), as marcas permanentes deixadas pela escola em
nosso corpo se referem muito mais as situacdes do dia a dia, as relacdes que construimos e
vivenciamos com estudantes, professoras e professores, naquilo que chamamos de curriculo
oculto. Nas praticas diarias, ndo necessariamente ligadas ao curriculo oficial, também se ensina
saberes e (inter)acOes que podem legitimar preconceitos e formas de opresséo.

Um exemplo disso € dado por Bento (2017). A autora relata que, em um curso de
formacéo que ofertava para docentes da Educacéo Bésica, uma professora contou que um aluno
“ndo queria comer porque os pratos azuis estavam todos ocupados. E ele ndo podia comer em
prato rosa”. Entdo a pesquisadora perguntou “a professora o que fizeram: ‘Demos um jeito e
conseguimos um prato branco’” (p. 158). O conceito de curriculo oculto, portanto, nos ajuda a
(re)pensar sobre a atuacdo dessa instituicdio na manutencdo do sexismo e da cis-
heteronormatividade. A esse respeito, Gomes (2016, p. 100) destaca que “a escola cabe
entender que separar brincadeiras entre homens e mulheres, assim como brinquedos, o uso de
cores (rosa e azul), ou mesmo certos assuntos para X ou y, pode contribuir para a manutencao e
legitimagdo das desigualdades™.

Concepcdes e praticas que circulam no cotidiano escolar, que seguem um protocolo de
género, raca e sexualidade, acabam favorecendo a legitimacdo de violéncias e opressdes, como
“o poder dos homens sobre os corpos das mulheres, criminalizando o aborto, legitimando o
estupro, a violéncia domeéstica, o feminicidio, as limitacdes do direito de ir e vir e de ser/ atuar
livremente na sociedade etc.” (VIEIRA, V. 2019, p. 95). Isso faz com que, muitas vezes, a
escola seja lembrada como um espaco de sofrimento e terror, afetando, inclusive, 0s processos
de aprendizagem. Ela reforca préaticas simbolicas e discursivas que sustentam e naturalizam as
violéncias, que vao muito além do bullying (BENTO, 2011).

No entanto, como afirmei no inicio desta se¢do, a escola cada vez mais tem se
configurado como um espaco de disputas. Também podemos encontrar nela discursos e praticas

pedagdgicas de docentes que se engajam numa abordagem questionadora dos processos de
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normatizacdo de género, que criam projetos na escola alinhados a perspectiva da diversidade, a
luta antirracista e as reivindicages dos movimentos feministas. Os debates que estdo cada vez
mais se constituindo na sociedade brasileira e seus efeitos também podem ser observados nas
salas de aula. Segundo Bento (2011, p. 558), “ha um saudavel incomodo de educadores/as,
gestores/as das politicas publicas e do ativismo em trazer para o cotidiano escolar a reflexdo
dos direitos humanos em uma perspectiva ampla. Estd em curso, portanto, a producéo
incessante de contradiscursos” no espago escolar. E é sobre isso o foco deste trabalho: a escola
como um lugar potencial de agéncia, por meio de praticas de letramento na perspectiva dos

estudos de género social, considerando interseccionalidades como sexualidade e raca.

1.1.2 A (de)colonialidade do saber, do poder e do ser no contexto da escola

A depender da perspectiva adotada, os saberes/conhecimentos que séo ensinados na
escola sdo “transmitidos” numa logica chamada por Paulo Freire (1987) de “educagdo
bancaria”. Outras abordagens podem ser, mais ou menos, dialdgicas, sociointeracionistas,
construtivistas ou criticas, para citar algumas. A questdo é que, em se tratando de educacéo,
estamos falando de ensino-aprendizagem de conhecimentos. Mas quais conhecimentos e
produzidos por quem? Para refletir sobre isso, também busco dialogar com os estudos
feministas que recuperam alguns conceitos importantes do projeto de decolonialidade das
ciéncias humanas, antropolégicas e sociais, principalmente as concepcdes de colonialidade do
poder, do ser e do saber (CURIEL, 2020), considerando que as relagdes coloniais modernas se
reproduzem nessa tripla dimensdo (BALLESTRIN, 2013) de forma dialética.

A colonialidade do poder, conceito desenvolvido por Quijano (2000) e, posteriormente,
ampliado por Mignolo (2010) e outras/os pesquisadoras/es, diz respeito a “um processo
fundamental de estruturacdo do sistema-mundo moderno/colonial, que articula os lugares
periféricos da divisdo internacional do trabalho com a hierarquia étnico-racial global”
(GROSFOGUEL, 2008, p. 126). Essa concepcdo chama a atencdo para as relagdes raciais,
sexistas e de exploracao do trabalho como principios organizadores das multiplas hierarquias
que sustentam o sistema-mundo (GROSFOGUEL, 2008).

A colonialidade nessa dimensdo associa modernidade e capitalismo mundial na criagcdo
de uma matriz colonial de poder, que opera sistematicamente no controle da economia, da
divisdo do trabalho, da autoridade, dos recursos naturais, das relagdes de género e sexualidade,
das subjetividades e do conhecimento (MIGNOLO, 2010). Conforme salienta Curiel (2020),

essa dimensao implica relagcdes de exploracao/dominacao/conflito em torno da disputa pelo
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controle e dominio do trabalho, da natureza, dos meios de producéo, do sexo, da reproducédo da
espécie, da subjetividade, dentre outros.

No entanto, vale destacar que 0 modo como Quijano relaciona género a colonialidade
do poder €, segundo Lugones (2008), restrito a uma visdo biologica e limitada, ja que o autor,
ao enfocar as questdes raciais, da pouca atencdo para as relacdes de género e sexualidade na
configuracdo dos processos coloniais. Em alusdo as proposi¢Ges de Lugones, Curiel (2020)
explica que raca ndao determina por si s6 a configuracao da colonialidade do poder. Na verdade,
ela € acompanhada pelo género e pela heterossexualidade. Por isso mesmo, aquela autora
propBe pensarmos a partir da concepcdo de sistema moderno colonial de género, conforme
apresentei na subsecgéo anterior.

O que Lugones (2008) alcanga com esse conceito € o reconhecimento da relacdo
dialética que existe entre a colonialidade do poder e a colonialidade de género. As categorias
de raca e género social, em interseccdo, sdo, nesse sentido, constitutivas de grande parte das
formas de dominacdo e de exploracdo que configuram o capitalismo colonial moderno. As
mulheres que foram colonizadas, ndo-brancas, tém sido exploradas sexualmente e no trabalho
para sustentacdo da logica capital e colonial. Sdo elas que, como aponta Mifioso (2014), estéo
trabalhando desde muito tempo para o sistema capitalista, sob varias formas de exploracao e
opressao.

A colonialidade do ser, por sua vez, € um conceito que, segundo Maldonado-Torres
(2007), responde a pergunta sobre os efeitos da colonialidade na experiéncia vivida pelas
pessoas neste sistema-mundo, isto &, refere-se a0 modo como constroem maneiras de ser e
subjetividades a partir disso. O autor explica que “se a colonialidade do poder se refere a inter-
relacdo entre formas modernas de exploracdo e dominacdo e a colonialidade do saber esta
relacionada ao rol da epistemologia (...), a colonialidade do ser se refere, entdo, a experiéncia
vivida da colonizagdo e ao seu impacto na linguagem” (MALDONADO-TORRES, 2007, 130).

Ao explicitar sobre esse conceito, Maldonado-Torres (2007) afirma que, na tradicao
filosofica europeia, as formulagdes sobre o “ser” estdo relacionadas, em grande medida, aos
ideais cartesianos da racionalidade moderna europeia. A famosa frase de Descartes, “Penso,
logo existo”, ¢ a base epistemologica do paradigma da modernidade-colonialidade no processo
de colonizagdo do ser. Segundo o autor, “de ‘penso, logo existo’ somos levados & nogdo mais
complexa, mas a0 mesmo tempo mais precisa, historica e filosofica: eu penso (outros nao
pensam ou ndo pensam adequadamente), logo sou (outros ndo sdo, estdo desprovidos do ser,
ndo devem existir ou sdo dispensaveis)” (MALDONADO-TORRES, 2007, p. 144).
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Nessa logica, alguns seres humanos importam mais do que outros. Discursos sobre
inferioridade e superioridade de povos e nag¢des foram criados para justificar a colonialidade do
ser, que permanece até hoje em torno de ideologias como a inferioridade dos povos negros.
Para exemplificar isso, Maldonado-Torres (2007) toma o fato de que muitas pessoas negras tém
buscado formas de embranquecimento estético e cultural como saida para se livrarem do
estigma social e desses processos de “inferiorizagdo”.

Essas representacOes racistas que incidem sobre os modos de ser de pessoas negras
também resultam na sustentacdo do racismo epistémico, fazendo com que os saberes e 0s
costumes dos povos negros sejam subalternizados, inferiorizados, para legitimar a dominacgéo
dos valores brancos/europeus, como Unicos possiveis e ideais. Por isso, 0 conceito de
colonialidade do ser denuncia 0 modo como as relacfes étnico-raciais configuram as formas de
ser e de identificar-se nas experiéncias que vivenciamos na América Latina/Abya Yala.

Ja a colonialidade do saber diz respeito, especificamente, ao controle moderno colonial
da producdo do conhecimento, da criagéo de classificagcdes e hierarquias (CASTRO, 2020).
Conforme explica Curiel (2020), a modernidade ocidental eurocéntrica também produziu um
tipo de racionalidade técnico-cientifica e epistemoldgica, que se coloca como Unico modelo
valido de producédo do conhecimento; um conhecimento dado como neutro, objetivo, universal
e positivo.

A esse respeito, ao problematizar a ciéncia produzida pelas universidades
ocidentalizadas, Lélia Gonzalez (1988) explicita que o privilégio epistemoldgico sempre esteve
nas maos daqueles que também possuem o privilégio social-econdmico. Em decorréncia disso,
a ciéncia moderna se constituiu a partir do racismo e do sexismo, “da superioridade eurocrista
(branca e patriarcal), na medida em que se estruturava o modelo ariano de explicacao” (p. 71).
Nesse contexto, os discursos que configuram as praticas sociais no sistema-mundo colonial-
moderno sdo notadamente caracteristicos da colonialidade do saber. Esse conceito busca captar
as consequéncias do eurocentrismo e da colonialidade na instauragdo e na manutencdo do
racismo e do sexismo epistémico.

Ballestrin (2013, p. 104) explica que a diferenca colonial tem sido cumplice das ideias
de universalidade, neutralidade, objetividade e da logica do “ponto zero” que marcam a
dimensdo epistémica e epistemoldgica eurocentrada. Como salienta Resende (2019, p. 23),
“todo conhecimento é localmente produzido e tem validade situada, mas quando a producéo
localiza-se no contexto da modernidade europeia, se disfar¢a sob um manto de universalidade
que por vezes compartilhamos sem muita reflexdo ao aplicar teorias ¢ métodos™. Por isso,

tendemos a reproduzir as ideologias que operam na sustentacdo da suposta “autoridade do
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conhecimento Norte-céntrica” ¢ da “superioridade do conhecimento imposta pela dominagéo
ocidental capitalista do mundo” (GROSFOGUEL, 2016, p. 26).

Lerma (2017, p. 82) discute essa questdo em termos de uma divisdo geopolitica
potencial construida para justificar o que pertence e 0 que nao pertence ao campo do
conhecimento. Os territorios coloniais sdo os que se encontram do “outro lado da linha” e,
nestes, os conhecimentos sdo dados como inexistentes. O campo do conhecimento, por
conseguinte, pertence aos que estdo “deste lado da linha”, isto ¢, aos homens (Cis) brancos
europeus. Segundo a autora, ha ai uma geopolitica do conhecimento estabelecida de modo a
excluir e subordinar o que é produzido por quem esta do “outro lado da linha”.

E importante reforcar que essas trés dimensdes da colonialidade s&o dialéticas. Lugones
(2008) pontua, por exemplo, que a colonialidade do poder tem impacto nos processos de
colonialidade do ser e do saber, e vice-versa, atuando na legitimacdo de formas diversas de
exploracdo do trabalho, principalmente, no caso das mulheres negras. Ja a colonialidade do ser
pode atuar como um meio subjetivo para se exercer a colonialidade do poder e do saber, como
quando falamos em racismo-sexismo epistémico. Por isso, concordo com Curiel (2020) de que,
na verdade, podemos afirmar que a colonialidade do poder, do ser e do saber, em sua relacéo

dialética, configuram o lado obscuro da modernidade. Ou como explica Segato (2016, p. 24),

a modernidade, com sua precondi¢do colonial e sua esfera pablica patriarcal, € uma
maquina produtora de anomalias e executora de expurgos: ela positiva a norma,
contabiliza punigbes, cataloga as doengas, patrimonializa a cultura, arquiva a
experiéncia, monumentaliza a memoria, fundamentaliza as identidades, reifica a vida,
mercantiliza a terra, equaliza as temporalidades.

Compreendo que essas trés dimensdes possuem uma relacdo dialética, mas gostaria de
chamar a atencéo para a colonialidade do saber com o intuito de melhor pensarmos sobre as
probleméticas socioeducacionais que envolvem questbes e relacbes de género (e suas
intersecgdes correlatas). Na subsecdo anterior, falei a respeito de como os conhecimentos no
campo das Ciéncias e da Literatura ensinados-aprendidos na escola ainda seguem fortemente
uma légica moderno-colonial de género.

Pouco do que é lido nos livros didaticos ou nas aulas de leitura referenciam mulheres,
menos ainda se forem mulheres negras, indigenas, trans ou com outras identificacbes que,
historicamente, tém sido silenciadas, apagadas, destituidas de acesso discursivo em favor da
legitimacdo do conhecimento produzido por homens brancos. Como salienta Grosfoguel (2016,
p. 25), “essa legitimidade e esse monopolio do conhecimento dos homens ocidentais tém gerado

estruturas e instituicbes que produzem o racismo/sexismo epistémico, desqualificando outros
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conhecimentos e outras vozes criticas” (GROSFOGUEL, 2016, p. 25). Nessa perspectiva, 0s
conhecimentos produzidos por mulheres, mulheres negras e homens negros, mulheres e homens
trans, povos indigenas e pessoas campesinas, por exemplo, sdo vistos apenas como crengas,
opiniBes, percepcdes intuitivas ou subjetivas, portanto, ndo sdo entendidos nem mesmo como
conhecimento.

Neste trabalho, dou énfase para a prética de leitura de obras de escritoras negras na
escola e, por isso, considero relevante discutir como a colonialidade do saber tém atuado no
processo de marginalizacdo da literatura produzida por essas autoras. Escritoras como Carolina
Maria de Jesus e Maria Firmina dos Reis ndo adentraram o canone literario e ndo tém sido
estudadas/lidas na escola simplesmente porque foram mulheres e negras. Por muito tempo,
mulheres brasileiras tiveram pouco ou nenhum acesso ao ambito literdrio como escritoras. A
producdo de Maria Firmina dos Reis, por exemplo, no século X1X, durante 0 Romantismo, s6
comecou a ser reconhecida nas Gltimas décadas.

Apenas no inicio do século XX, as escritoras brasileiras come¢aram a ganhar maior
visibilidade na Literatura, mas a producédo literaria reconhecida passou a ser apenas a das
escritoras brancas. Ainda assim, a histdria da nossa literatura nesse periodo carrega marcas de
sexismo que ndo podem ser desconsideradas. Julia Lopes de Almeida, por exemplo, foi uma
das idealizadoras da Academia Brasileira de Letras, mas ndo pdde assumir nenhuma cadeira
simplesmente por ser mulher. Ja no caso das escritoras negras, podemos afirmar que Carolina
Maria de Jesus e tantas outras escritoras foram negadas pelo canone literario brasileiro apenas
por questdes de género, raca e classe. Essa problematica ainda persiste nas vivéncias das autoras
contemporaneas, como Cristiane Sobral, Concei¢do Evaristo, Miriam Alves, Livia Natalia,
Esmeralda Ribeiro, para citar algumas. Uma das consequéncias disso é a dificuldade que elas
encontram para ter acesso ao mercado editorial, apostando, entdo, cada vez mais, em
publicacGes independentes.

O projeto de construcdo de uma literatura nacional empreendido a partir do século X1X
era enviesado pela concepcdo estereotipada e racista dos homens brancos que detinham o
privilégio da escrita literaria. Esse projeto, nesse sentido, negava a participagdo ativa dos
universos de significacdo dos povos negros e indigenas. Permitir que esses povos falassem de
si, de seu proprio lugar de fala, como agentes do discurso, representava um obstaculo a
identidade e literatura nacional (MIRANDA, 2013). Nesse contexto é que se constitui o
apagamento da memoria, da identidade e da producao de conhecimento desses povos em nossa
histdria e literatura. A isso chamamos de epistemicidio. Como explicita Sueli Carneiro (2005,
p. 97),
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0 epistemicidio €, para além da anulacdo e desqualificacdo do conhecimento dos
povos subjugados, um processo persistente de producdo da indigéncia cultural: pela
negacdo ao acesso a educacdo, sobretudo de qualidade; pela produgdo da
inferiorizaco intelectual; pelos diferentes mecanismos de deslegitimacdo do negro
como portador e produtor de conhecimento e de rebaixamento da capacidade
cognitiva pela caréncia material e/ou pelo comprometimento da autoestima pelos
processos de discriminagdo correntes no processo educativo. Isto porque ndo é
possivel desqualificar as formas de conhecimento dos povos dominados sem
desqualifica-los também, individual e coletivamente, como sujeitos cognoscentes. E,
ao fazé-lo, destitui-lhe a razio, a condigdo para alcangar o conhecimento “legitimo”
ou legitimado. Por isso o epistemicidio fere de morte a racionalidade do subjugado ou
a sequestra, mutila a capacidade de aprender etc. E uma forma de sequestro da raz&o
em duplo sentido: pela negacdo da racionalidade do Outro ou pela assimilacdo cultural
que em outros casos lhe é imposta.

No caso das mulheres negras, o epistemicidio ocorre em dupla dimensdo. A intelectual
negra brasileira Lélia Gonzalez (2011, p. 14), sobre o sistema ideoldgico racista-sexista, afirma:
“ao nos impor um lugar inferior no interior da sua hierarquia (apoiadas nas nossas condicdes
bioldgicas de sexo e raca), suprime nossa humanidade justamente porque nos nega o direito de
sermos sujeitos ndo sé do nosso proprio discurso, como da nossa prépria historia”. Por isso, a
necessidade de considerarmos que tanto raca, quanto género, sexualidade, classe constituem a
episteme moderna colonial (CURIEL, 2020).

Manter as escritoras negras a margem do canone, como mencionei a respeito de Maria
Firmina dos Reis, Carolina Maria de Jesus e outras autoras, ou invisibilizar sua producéo
literaria no contexto da escola sdo formas de manutencdo do epistemicidio. Sendo assim,
guando nos propomos — falando aqui da perspectiva docente — a executar uma proposta politico-
pedagdgica de reconhecimento e valorizacdo da literatura de escritoras brasileiras, em especial,
escritoras negras, na sala de aula, estamos indo na contramao da colonialidade. Isso faz da
escola um espaco potencial para contribuir com o esforco de decolonizar
conhecimentos/representagdes/discursos, a partir da leitura critica e conscientizacdo sobre
praticas “que deslegitimam, desconhecem e invisibilizam o pensamento proprio das mulheres
negras” (LERMA, 2017, p. 336).

Concordo como Mignolo (2010, p. 11) que “se o conhecimento ¢ um instrumento
imperial de colonizagdo, uma das tarefas urgentes que temos pela frente é a de descolonizar o
conhecimento”. A escola pode contribuir com essa tarefa, a partir de praticas pedagogicas que
colocam em sala de aula as histdrias que foram silenciadas, as subjetividades que foram
reprimidas, as linguagens e os saberes que foram subalternizados pela ideia de modernidade e

racionalidade (MIGNOLO, 2010). Levar para a aula de Portugués como lingua materna a
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autoria de mulheres negras, por exemplo, faz desse espaco um lugar de luta e reexisténcia contra
0 racismo-sexismo e o epistemicidio.

Por fim, considero relevante notar que essa abordagem coaduna com as politicas
educacionais afirmativas, como a Lei 10.639, de 2003, quanto a obrigatoriedade do ensino de
Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana, e com as politicas que abarcam a diversidade e a
luta antirracista. Existem docentes na educagdo basica que se opdem ou resistem a essas
politicas. H& quem argumente que sdo tematicas que ndo cabem a sua area de atuacao docente.
Ha quem argumente que falar de racismo € papel apenas de professoras/es negras/os — com base
numa visdo equivocada de lugar de fala. O que minha experiéncia de pesquisa em uma escola-
campo de Ceilandia-DF me mostrou é que certamente, na posicdo de docente, optar por me
silenciar quanto a essas questdes na escola me faz ética e politicamente responsavel pela
manutencdo do racismo (ALMEIDA, S., 2019) e do sexismo. Uma das falas da aluna Patricia,

participante da pesquisa, em uma de nossas rodas de conversa, é bastante significativa:

O projeto me ajudou a perceber que ndo é porque eu sou branca que eu ndo posso lutar
contra 0 racismo. Porque eu ndo sou uma pessoa negra, eu ndo consigo saber
exatamente 0 que uma pessoa negra passa, mas tudo isso eu tive oportunidade de ver,
as situactes que elas passam, as atitudes que as pessoas tém com as pessoas negras
simplesmente pela cor dela, as indiferencas que elas passam e tudo isso eu vi nos
livros. E a gente vai levar isso por um bom tempo.

Incluo aqui também a interseccionalidade em termos de aspectos como sexualidade,
sexo, etnia, classe, territorialidade, capacidade fisica e intelectual, tamanho e idade, para citar
algumas. Todas essas categorias sociais também precisam ser e tém sido tratadas na escola.
Como professora de Lingua Portuguesa de Ensino Médio, considero importante defender
projetos e propostas politico-pedagdgicas que abarquem a diversidade, em favor da superacdo
dos mecanismos que perpetuam desigualdades por meio da colonialidade do saber. E defendo
ainda a leitura de obras literarias de escritoras brasileiras, sobretudo, negras na escola como
uma prética critica e criativa para acessar outras visdes de mundo — as perspectivas das “vozes-
mulheres” (EVARISTO, 2008) que nos fazem ler outros modos de ser, estar, sentir, existir,

fazer, pensar, olhar, escutar, saber e viver (WALSH, 2013).

1.1.3 Educacao e género numa abordagem discursiva critica

Quando falamos em saberes/conhecimentos ensinados na escola, estamos falando de

perspectivas, crencas, valores, historias, normas particulares, isto €, discursos ou representacées
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especificas sobre as coisas e as pessoas no mundo. Diante disso, situo esta pesquisa no campo
dos estudos criticos do discurso, que se constituem de abordagens significativas para
investigacdo de questdes discursivas, que denotam as relagOes entre linguagem e sociedade.
Neste trabalho, tomo proposic¢6es dos estudos desenvolvidos no campo da Analise de Discurso
Critica (ADC) europeia, da ADC feminista e da ADC que se desenvolve no Brasil e em outros
paises da América Latina.

Quando comecei a desenvolver mais propriamente minha pesquisa em campo, passei a
considerar mais veementemente a importancia de adotar uma abordagem mais condizente com
o0 contexto situado. Concordo com Resende (2019), Pardo (2019) e Vieira, V. (2019) de que é
preciso pensar os estudos discursivos a partir de nosso proprio contexto sécio-historico,
geogréfico, cultural, pessoal e de vivéncias com a colonialidade. Por isso, a perspectiva critica
de estudos do discurso que fundamenta este trabalho é constituida por abordagens cientificas
transdisciplinares, que se abrem para o dialogo com diferentes propostas epistemoldgicas e
analiticas, o que é importante para 0s caminhos que tomei na realizacdo da pesquisa.

A ADC (FAIRCLOUGH, 2001; 2003; CHOULIARAKI, FAIRCLOUGH, 1999;
MAGALHAES, 2005; RESENDE, RAMALHO, 2006; RAMALHO, RESENDE, 2011) toma
por base principalmente concep¢des tedrico-metodoldgicas da Ciéncia Social Critica (CSC) e
da Linguistica Sistémico-Funcional (LSF). Os estudos discursivos criticos feministas (LAZAR,
2005; 2007; TALBOT, 2005; MAGALHAES, 2005), por sua vez, partem dessas mesmas bases
para articular, mais especificamente, uma vertente analitica guiada por principios, teorias e
proposi¢des feministas, com foco na investigacdo da maneira pela qual género opera como uma
categoria opressora em muitas praticas sociais. J& 0s estudos que sdo produzidos numa
perspectiva do Sul, do Brasil e da América Latina, tm cada vez mais se direcionado para a
construcdo de uma critica decolonial.

Com base nessas abordagens, compreendo a linguagem como forma de prética social.
Seu uso situado, materializado em textos, faz parte de eventos sociais, tem efeitos causais e
pode provocar mudangas em nosso conhecimento sobre o mundo e, consequentemente, na
maneira como agimos e somos (RESENDE, 2019). Nessa abordagem, o discurso* funciona a
partir de trés modos dialético-relacionais: a) modo de representar; b) modo de agir e interagir;

e ¢) modo de identificar (-se). Tais modos estdo associados a trés momentos de ordens do

4 Estou me referindo aqui ao sentido mais abstrato e amplo de discurso. Segundo Ramalho e Resende (2011, p.
17), “o termo ‘discurso’ tem dois significados em ADC. Como substantivo mais abstrato, significa o momento
irredutivel da pratica social associado a linguagem; como substantivo mais concreto, significa um modo particular
de representar nossa experiéncia no mundo”. Nesse segundo caso, refere-se a0s modos de representacéo.
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discurso (discursos, géneros discursivos e estilos, respectivamente) e a trés significados
(significados representacional, acional e identificacional, respectivamente), que denotam o
complexo funcionamento da linguagem como pratica social (FAIRCLOUGH, 2001).

Nessa perspectiva, os modos de representacdo estdo associados a valores, crencas,
normas, historias, isto €, a discursos no sentido mais concreto de como representamos aspectos
do mundo. Segundo Fairclough (2003), tais discursos estdo ligados ao significado
representacional, que diz respeito aos processos materiais de nossa experiéncia e aos processos
mentais, como pensamentos, sentimentos e crencas. Os modos de representacdo, nesse sentido,
estdo associados as maneiras pelas quais as pessoas se relacionam entre si e com o mundo, 0
que depende das identidades, relacbes sociais e posicdes que elas ocupam no mundo
(FAIRCLOUGH, 2003; PARDO ABRIL, 2013). Isso reforca o fato de que esses modos
discursivos sdo organizados numa complexa relacéo dialética, em que podem ser misturados,
articulados e tecidos de maneiras particulares e, assim, desencadear (ou ndo) mudangas sociais.

E importante considerar que um mesmo aspecto do mundo pode ser representado de
diferentes maneiras, sendo que a articulacdo de diferentes discursos esta ligada a
posicionamentos e interesses particulares. Quando se representa algo, se escolhe fazer de um
modo em vez de outro (FAIRCLOUGH, 2003), com escolhas lexicais e processos especificos.
E por meio disso, discursos particulares podem ser legitimados, ideologias podem ser
naturalizadas e relacGes de poder mantidas.

Sendo assim, 0s modos de representacdo estdo associados ao campo do conhecimento
e, consequentemente, a colonialidade do saber. Em nossas sociedades, marcadas por essa
dimensdo colonial moderna, os discursos validos, geralmente, sdo aqueles (re)produzidos por
homens brancos ocidentais, ou seja, aqueles que sdo dotados de privilégios epistémicos, como
unicos capazes de definir o que é verdade, o que é realidade e o que é melhor para as pessoas.
Tais discursos/conhecimentos/saberes, de modo recorrente, atuam na produgdo de
identidades/identificacdes de homens e mulheres a partir de marcadores da diferenca que
naturalizam e legitimam opressdes. Desse modo, estudar género numa perspectiva discursiva
implica se atentar para as relac0es entre as pessoas, considerando que 0 modo como interagem
e se identificam no mundo se associa a representacdes sobre o que entendem por masculino e
feminino.

As representacdes de género social, constituidas pela logica binaria e estabelecidas para
sustentacdo da modernidade-colonialidade, tendem a oprimir identidades/identificacdes
dissidentes, por serem consideradas “anormais”. Representacdes androcéntricas, sexistas,

racistas, cis-heteronormativas se conectam a discursos morais, religiosos, médicos, cientificos,
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juridicos, pedagodgicos, dentre outros. Tais discursos sdo usados para explicar nossas
subjetividades e afetividades, a partir de uma ldgica binéria, categorial e hierarquica,
fundamentada nas diferencas de sexo (LUGONES, 2008). Desse modo, instauram e sustentam
modos de ser-viver normativos e especificos como verdades sobre o corpo, bem como
dissimulam sua atuacdo na configuracdo de marcadores para a distribuicdo de poder na estrutura
social colonial-moderna.

J& os modos de (inter)acdo social estdo ligados a maneira pela qual usamos 0s géneros
discursivos para agir e interagir no decorrer de eventos sociais. Géneros do discurso, nessa
perspectiva, constituem tipos particulares de interacdo, seja entre pessoas, organizacdes ou
grupos individuais. Essa concepgéo relaciona os diversos géneros ao contexto em que estéo
situados, como formas relativamente estaveis (BAKHTIN, 2011) de se relacionar em praticas
sociais, integrando ac¢des, linguagem e pessoas (FAIRCLOUGH, 2003).

Os géneros discursivos, portanto, sdo compreendidos como modos de acdo social e, por
1SS0, estdo associados ao significado acional/relacional. Entende-se, assim, que oS géneros
implicam relagdes com os outros e sobre os outros, porque o significado acional se relaciona
com o eixo do poder (FAIRCLOUGH, 2003). Como explicam Ramalho e Resende (2011, p.
59, grifo das autoras), tal perspectiva “nos ajuda a compreender géneros (...) segundo as
maneiras pelas quais a mensagem contribui para a negociacao de relacGes sociais entre os/as
participantes do discurso”. O uso de géneros, desse modo, sdo formas de exercicio do poder e,
por isso, se associa a mudancas nas acdes e relacdes da vida social contemporanea.

Por conseguinte, de maneira relacional-dialética, podemos associa-los a ordem da
colonialidade do poder e, consequentemente, ao sistema moderno colonial de género social
(LUGONES, 2008). As relagdes entre as pessoas neste sistema-mundo envolvem estruturas
hierarquicas de poder, exploracédo do trabalho e relacdes de dominacéo baseadas em categorias
como género, raga, etnia e sexualidade que, dentre outras coisas, sdo constitutivas da
colonialidade do poder e do capitalismo global.

Ja os modos de identificacdo se referem a estilos/identidades e aos significados
identificacionais. Segundo Fairclough (2003), estilos constituem o aspecto discursivo das
formas de ser, o que diz respeito ao modo como articulamos discursos e géneros para nos
identificarmos e identificarmos as pessoas em nossa vida em sociedade. Trata-se, nesse sentido,
de processos de identificacéo, ou seja, do modo como as identificacBes se vinculam a discursos
particulares e as (inter)acOes das pessoas no sistema-mundo. Essa concepcdo tem grande

relevancia nesta tese, como veremos a partir do Capitulo 3, durante as analises empreendidas
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Considero que as relaces de género social estio muito mais associadas a processos
identificacionais e vivéncias corporais do que a um dado bioldgico, restrito a aspectos
anatdémicos e fisioldgicos, como buscam legitimar certas representacées particulares de género
e sexualidade. Estamos falando de um processo social ligado a producéo de significados, estilos
de vida, modos de ser, performatividades, subjetividades, acdes e relacGes sociais. A esse
respeito, Louro (1992, p. 57) explica que “dai advém a importancia de se entender o fazer-se
homem ou mulher como um processo e ndo como um dado resolvido no nascimento. O
masculino e o feminino sdo construidos através de praticas sociais masculinizantes ou
feminilizantes”.

Os modos de identificacdo (estilos), nesse sentido, estdo associados a colonialidade do
ser, aos processos de subjetivacdo, dos modos de vida particulares. Muitos
discursos/representacdes/saberes operam na sustentacdo de formas colonizadas de construgédo
identitaria/identificacional. Por exemplo, conforme explicita Lugones (2008), durante o
processo de instauracdo da modernidade-colonialidade, as mulheres burguesas brancas foram
“excluidas da esfera da autoridade coletiva, da produ¢ao do conhecimento e de quase toda a
possibilidade de controle dos meios de producdo” (p. 98) por meio de representacdes
discursivas que legitimavam para essas mulheres formas particulares de ser, como pessoas
frageis, incapazes de atuar no ambito publico, submissas e dependentes. Essas sdo
representacdes que serviram para colonizar os modos de ser-viver, as subjetividades e as
afetividades das mulheres brancas: “a ficticia e socialmente construida fraqueza de seus corpos
e mentes cumpre um papel importante na reducéo da participacao e retirada dessas mulheres da
maioria dos dominios da vida, da existéncia humana” (p. 98).

Outro exemplo significativo é do racismo que leva muitas mulheres negras a procurarem
formas de embranquecimento estético, construindo para si proprias identificacdes que reiteram
a colonialidade do ser. Segundo Nascimento (2019a, p. 268), como nossa sociedade racista
“privilegia padrdes estéticos femininos (..) cujo ideal é de um maior grau de
embranquecimento”, o transito afetivo dessas mulheres “é extremamente limitado”. A mulher
ideal — em geral, para casar — € branca, hétero, pura, generosa, submissa e silenciosa, conforme
os discursos eurocristdos hegemonicos. Por isso, algumas mulheres negras acabam buscando
formas de embranquecimento, na tentativa de sofrer menos com o preterimento afetivo e outras
formas de opresséo sexista-racista.

Esse é um exemplo que representa bem a realidade brasileira, em que ideologias que
constituem o mito da democracia racial contribuiram para legitimar o embranquecimento

estético (algo que irei discutir melhor nas anélises do Capitulo 4), o que sustenta em grande
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medida a colonialidade do ser em nosso pais. Essas ideologias também estdo relacionadas a
outros mitos como o do eurocentrismo, que forja identificagdes bastante problemaéticas no
Brasil. Como salienta Vieira, V. (2019, p. 86),

varias ideologias (que sdo representacdes, portanto discursos particulares a servigo de
opressdes) estdo atreladas ao “mito do eurocentrismo/ etnocentrismo” e precisam,
defendemos, ser investigadas em busca da critica e da conscientizagdo (ou, mais
apropriado, da de-colonizacdo) de crengas, valores, normas, discursos,
comportamentos que sustentam a colonialidade do poder, do saber e do ser nas
praticas sociais e vivéncias no sistema-mundo moderno/ colonial (...).

Aproveito para salientar a importancia do conceito de ideologia para 0s estudos
discursivos criticos. Ideologias sdo compreendidas como significacdes da realidade, construidas
em varias dimensbGes das praticas discursivas, que contribuem para (re)producdo ou
transformacdo das relacdes de dominacdo. Nos estudos discursivos criticos, o conceito de
ideologia é visto como essencialmente negativo e de natureza hegemonica, como “sentidos a
servigco do poder” (THOMPSON, 2011, p. 16). Esses sentidos sdo (re)produzidos por meio de
estratégias linguisticas que servem a universalizacéo de discursos particulares que estabelecem
e sustentam sistemas de dominacé&o, exploracéo e colonialidade.

Os estudos feministas discursivos criticos, inclusive, tomam uma posi¢do abertamente
politica que se preocupa com a desmistificacdo de ideologias sobre género e sua materializacao
no discurso. Segundo Lazar (2007, p. 147), “a ideologia de género® € hegemdnica, pois muitas
vezes nao aparece como forma de dominacdo, mas como amplamente consensual e aceitavel
para a maioria das comunidades”. Por isso, 0 objetivo dos estudos criticos do discurso de viés
feminista ¢ “mostrar as formas complexas, sutis e, as vezes, ndo tao sutis, nas quais premissas
de género e relagbes de poder hegemonicas (...) sdo produzidas, sustentadas, negociadas e
desafiadas discursivamente em diferentes contextos e comunidades” (p. 152).

Também € preciso destacar que esses trés modos discursivos, em sua relagdo com as
dimensGes da colonialidade, sdo dialéticos. A esse respeito, Resende (2019, p. 36) afirma que
a colonialidade do saber, por exemplo, esta associada a representacdes que colonizam o ser,
“nos levando a padrdes de identificagdo que limitam nossa a¢do, € entdo também a
colonialidade do poder — agimos conforme padrfes capitalistas, racistas e sexistas”. Nessa
esteira, Vieira, V. (2019) representa as dinamicas do discurso como constitutivo de processos

e praticas sociais do sistema-mundo moderno-colonial, inclusive para adotarmos em nossos

5 “Ideologia de género” aqui é compreendida por Lazar (2007) a partir de uma abordagem feminista critica, fazendo
referéncia as ideologias que sustentam praticas e relacdes assimétricas de poder fundadas em “diferencas” de
género que sdo naturalizadas e legitimadas socialmente.
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estudos sobre problematicas sociais de género e interseccionalidades. A figura a seguir,

elaborada pela autora, apresenta essas dinamicas:

Figura 1 - Dinamicas da colonialidade-modernidade e a ordem do
discurso

Colonialidade do poder Colonialidade do saber

(da economia, da politica,
da natureza, da autoridade,
em agdes e relagdes sociais
modemas de exploragdo e
dominagio organizadas em
géneros discursivos).

(do conhecimento, dos
regimes de pensamento,
nos modos de
representagio e projecio
do mundo em discursos).

Colonialidade do ser

(do género social, da
sexualidade. da
subjetividade, nos modos
de (auto)identifica¢do

em estilos/performances).

Fonte: Vieira, V. (2019, p. 90).

A Figura 1 evidencia essa abordagem relacional-dialética dos modos de representacao,
acao e identificacdo com as dimensdes da colonialidade. Durante minha anélise discursiva,
busco considerar essa relacdo, até porque ela se faz necessaria no processo de sentirpensar sobre
os estudos criticos do discurso a partir das epistemologias do Sul. Isso implica, segundo Pardo
(2019), desenvolver um estudo que valorize nosso proprio fazer cientifico, “gerar teorias e
métodos proprios” (p. 52) e analisar o discurso tomando como referéncia nosso proprio contexto
situado.

No entanto, como também afirma a autora, essa abordagem nao significa “menosprezar
0 conhecimento adquirido, tampouco se trata de ndo usa-lo” (p. 51), em se tratando das
epistemologias do Norte. Na verdade, essa proposta busca despertar um pensamento critico
acerca das possibilidades de produzirmos teorias, epistemologias, metodologias e analises que
contribuam para a decolonialidade do conhecimento. Ballestrin (2013, p. 108) destaca que “o
processo de decolonizacao nao deve ser confundido com a rejeigédo da criacdo humana realizada

pelo Norte global e associado com aquilo que seria genuinamente criado no Sul, no que pese
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praticas, experiéncias, pensamentos, conceitos e teorias”. Na pratica da pesquisa que

desenvolvemos,

trata-se, no campo dos discursos, de recusar universalidades; no campo dos estilos, de
recusar o papel subalterno e o privilégio, e de reconhecer humildemente as alteridades,
e no campo dos géneros, trata-se de falar outra lingua, de livrar-se do jargdo tanto
quanto possivel, de transitar outros espacos discursivos, de empreender autoria
coletiva. (Resende, 2019, p. 42).

Diante disso, situo meu trabalho de investigacdo no ambito desse movimento, desse
esforgo por construir no campo dos estudos criticos do discurso uma abordagem que se
preocupa com 0 nosso proprio contexto e com as experiéncias situadas. Sem desconsiderar as
contribui¢des dos estudos europeus, como os de Fairclough (2001, 2003) e Lazar (2005, 2007),
trago para o didlogo que construo aqui outras vozes intelectuais da América Latina e do Brasil,

como citei ao longo desta Secéo.

1.2 Documentos curriculares e politicas educacionais: um cenario de disputas

A questdo sobre quais conhecimentos/saberes ensinar (ou ndo) na escola implica
considerarmos também os curriculos oficiais, ou seja, aqueles documentos que, explicitamente,
dizem quais conteudos, temas, abordagens, pesquisas e projetos serdo abordados na escola. Dai
a importancia de falar um pouco sobre o cenéario de disputas acerca dos curriculos oficiais nos
ultimos anos no Brasil, principalmente, porque se relaciona com a conjuntura do periodo de
realizacdo da pesquisa de campo, entre 2017 e 2018.

Esses conflitos tém estado associados, em grande parte, ao avan¢o do conservadorismo
moral (cristdo) na conjuntura sociopolitica do pais, como bem aponta Segato (2016). Segundo
a autora, o Brasil € um dos paises em que o discurso moral(ista) no campo da politica tem
disseminado uma pratica que visa “demonizar” e punir quem concorda com a tal “ideologia de
género®’, em nome da “defesa do ideal de familia” (SEGATO, 2016, p. 15). Trata-se de um

projeto politico no campo da educacdo com o objetivo de sustentar a colonialidade do saber,

® Rita Segato (2016) aqui faz referéncia a expressdo “ideologia de género” usada no senso comum no contexto de
grupos conservadores brasileiros que se baseiam em discursos e ideologias biologizantes, religiosas (cristds) e que
se alinham a posicionamentos politicos de direita ou extrema-direita. Essa expressao, portanto, ndo carrega 0s
mesmos sentidos expressos por Lazar (2007), conforme explicitei na nota de rodapé anterior a esta. A referéncia
de Segato (2016) que cito aqui, nesse sentido, traz a expressdo que acabou sendo apropriada por esses
grupos/discursos/posicionamentos, os quais atribuiram a ela significado oposto aquele usado nos estudos
feministas, com denotacdo pejorativa, em nome da tal defesa da familia patriarcal cristd e dos projetos politicos
associados a isso.
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mais especificamente, e as colonialidades do poder e do ser, de modo mais amplo, que
constituem o sistema moderno colonial de género (LUGONES, 2008).

Nesse cenario, as disputas ocorrem justamente porque pesquisadoras/es, ativistas e
movimentos sociais negros e afrodescendentes, feministas e de pessoas LGBTQI+ nédo tém
deixado de lutar por uma educacdo basica mais critica no Brasil, integrada a Diversidade. Como
afirma Gomes (2016, p. 99), “preocupagOes em torno das questdes de género, orientacao sexual
e respeito a diversidade sempre estiveram presentes nas reflexdes acerca de um curriculo mais
critico no sistema escolar”. O debate no &mbito das pesquisas académicas envolvendo género e
sexualidade tem cada vez mais se fortalecido e se conjugado a luta pela garantia do direito a
educacéo para a igualdade de género, raca e orientagdo sexual.

Essa preocupacdo passou a ganhar visibilidade em meados dos anos de 1990, nas
pesquisas educacionais, com foco em reivindicacdes para a superacdo de discriminagdes
sociais, no ambito do Estado e das politicas publicas, conforme afirmam Vianna e Unbehaun
(2004). Tém sido grandes os esforcos investidos “em mudangas na educacdo basica brasileira
nas Ultimas décadas, principalmente no final dos anos de 1980, com a consolidacdo da
Constituicao Federal de 1988, e durante todo o periodo dos anos de 1990, repleto de reformas
educacionais” (VIANNA; UNBEHAUN, 2004, p. 76).

Em 1996, a promulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) levou a
incorporacdo da ideia da transversalidade na organizacdo do trabalho didatico, o que
representou uma conquista relevante na construcdo de uma escola mais politica e democratica.
Ainda que de maneira ndo aprofundada, foi inovadora a inclusdo de temas que se fundamentam
em principios constitucionais, como a dignidade da pessoa humana, a igualdade de direitos e 0
pluralismo de ideias.

Conforme explicam Vianna e Unbehaun (2004), os PCN sdo o primeiro texto juridico-
normativo da area da educagdo no Brasil em que questdes de género sdo apresentadas de forma
mais atenta, evidenciando aspectos relativos aos significados e as implicagdes de género nas
relagcbes e nos contelidos escolares, bem como na constituicdo de identidades de criancas e
adolescentes. Além disso, os Cadernos com Temas Transversais, nesse documento, apresentam
diferentes temas a serem incorporados aos componentes curriculares do trabalho educativo,
dentre eles, a Orientagdo Sexual — tema que, nos PCN, abrange também uma discusséo sobre
género social.

Em sua analise dos PCN, as autoras, dentre outras coisas, demonstram que esse
documento faz referéncia a articulacdo entre a pluralidade cultural e relacbes de género,

incluindo aspectos sobre discriminacdo e injusticas contra mulheres nas mais diversas
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dimensGes da vida social e cotidiana. O documento assume como objetivos combater relaces
sociais autoritérias, questionar padrfes de comportamento estabelecidos para homens e
mulheres e concepgdes tradicionais de masculino e feminino, entre outros.

Contudo, a presenca dessas tematicas, como salientam as autoras, oscilam entre a
timidez e o desvelamento, pois muitos aspectos ndo sao tradados de forma aprofundada, com
maiores questionamentos ou reflexdes. Em sua andlise discursiva critica dos PCN, Gonzalez,
C. (2017, p. 113) aponta que questdes de género e sexualidade séo desveladas, mas de maneira
“restrita a uma visdo binaria e, por vezes, essencialista”. Segundo a autora, em alguns
momentos, o texto faz uso equivocado do termo género; ndo ha orientacdes significativas para
tratamento dos temas sexualidade e género na escola; e o conceito de género é explorado apenas
no topico Orientacdo Sexual. Além disso, ha “‘um apagamento de outros sujeitos que o termo
‘género’ poderia abarcar” (p. 115), para além das mulheres cis. Gonzalez, C. (2017, p. 116)
também aponta que “o documento tende a manter a associacdo ‘género’ e ‘doenca’,
disseminando e legitimando discursos hegemdnicos biol6gico-higienistas e terapéuticos”.

Nesse contexto, é de se esperar que as normativas posteriores aos PCN ampliassem a
discussdo, desfazendo as fragilidades e contradices que podem ser encontradas nesse
documento. No entanto, o que vimos nos Ultimos anos, pelo contrario, foi um enorme retrocesso
no pais quanto ao debate publico sobre o curriculo, em torno de normativas como o PNE (Plano
Nacional de Educacdo) e a BNCC (Base Nacional Comum Curricular). Como explicitam
Monteiro e Ribeiro (2020, p. 4), “enquanto em 1997, a Educag¢io brasileira vislumbrava a
possibilidade de se trabalhar questdes de Sexualidade e Género na escola, vinte anos depois, 0
quadro ¢ outro™.

Desde 2014, o Brasil vem regredindo no que tange a essa agenda. Conforme mostra o
documento Igualdade de género na educacéo e liberdade de expressao, publicado em 2018, a
partir do 3° ciclo do Brasil na Revisdo Periddica Universal (RPU) do Conselho de Direitos
Humanos da Organizacdo das Nagbes Unidas (ONU), uma das problematicas que podemos
encontrar nesse cenario diz respeito ao texto do Plano Nacional de Educacdo (PNE) aprovado
pelo Senado Federal, que definiu diretrizes e metas para a educacéo até 2020.

O PNE substituiu a expressao “desigualdades educacionais, com énfase na promog¢ao da
igualdade racial, regional, de género e de orienta¢do sexual” por “superacdo das desigualdades
educacionais, com énfase na promocéo da cidadania e na irradicacdo de todas as formas de
discriminacéo” (grifos meus). Essa mudanca ndo proibiu o debate sobre género na escola, mas

limitou a perspectiva e tem dificultado o desenvolvimento de politicas, no &mbito da educacéo,
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em favor dos direitos das mulheres, mulheres negras e populacdo LGBTQI+. Ainda segundo

essa publicacao,

em 2015, grupos religiosos e conservadores elegeram um grande nimero de
representantes no Congresso Nacional e isso se repetiu nos estados e municipios.
Esses grupos removeram dos planos estaduais e municipais de educacdo objetivos e
estratégias para tratar do tema de desigualdade racial, de género e de orientacdo sexual
que buscavam enfrentar as discriminacdes existentes nas escolas. Em alguns casos,
governantes locais ndo apenas excluiram as politicas publicas, mas criaram leis que
proibem os professores de abordar temas como género e diversidade. A defesa é que
a escola deve ser um lugar neutro e que ndo deve formar cidaddos com pensamento
critico. (p. 11)

Furlani (2011), Gomes (2016) e Monteiro e Ribeiro (2020) concordam que essas
mudangas no campo das politicas publicas séo resultado da crescente onda de conservadorismo
e do fundamentalismo religioso no pais, em especial, no campo politico. Gomes (2016, p. 101)
afirma, por exemplo, que um dos principais argumentos usados para legitimar a retirada de
género e sexualidade do PNE foi o da “ameaca a concepcao tradicional de familia cristd e aos
seus valores e preceitos, como se coubesse a Igreja regular a vida social e intima das pessoas,
por meio de praticas e discursos da moral e da politica”.

Segundo a autora, agentes desses discursos partem de uma acep¢do moralista, sexista e
heteronormativa, que “prega” a volta da submissdo das mulheres a um papel social restrito ao
lar e a concepcdo familiar patriarcal, “como se uma familia constituida por dois homens, ou
duas mulheres ndo se fundamentassem em valores humanos, éticos, morais e cristios”
(GOMES, 2016, p. 102). De acordo com Monteiro e Ribeiro (2020), discursos de édio, atos de
repressao sexual, censura a museus e exposicles artisticas, o debate politico sobre o Projeto
Escola sem Partido — ja arquivado — ou outros que ainda seguem em tramitacdo no Congresso,
também fazem parte desse cenario de repercussao dos ideais conservadores e religiosos cristdos
nas politicas publicas do pais.

Nesse mesmo contexto, ocorreram as discussdes para a construgdo e aprovacgdo da
BNCC. Em 2015, o Ministério da Educagdo (MEC) anunciou o inicio do processo de construcéo
desse documento curricular. Como explica Moura (2018), ainda em 2015, foi divulgada a
primeira versdo da base para consulta publica. Em 2016, a segunda versdo foi liberada, apos ter
recebido inimeras contribuices de especialistas de 35 universidades brasileiras. Em abril de
2017, entdo, foi divulgada aquela que deveria ser a ultima versdo da BNCC referente a
Educagéo Infantil e ao Ensino Fundamental. Apos receber varias criticas, o texto dessa terceira
versdo também foi modificado e o documento, por conseguinte, foi homologado apenas em

dezembro de 2017. Jdem 2018, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) aprovou o documento
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referente ao Ensino Médio. Nesses textos, também podemos observar a repercussdo dos
discursos conservadores cristaos.

Segundo Moura (2018), em abril de 2017, professoras e professores “contra a ‘ideologia
de género’ requereram aos membros da bancada da biblia no congresso nacional que
interrompessem imediatamente o tramite da BNCC até que as referéncias a suposta ‘ideologia
de género’ fossem removidas” (p. 51-52). Como resultado, temos hoje uma base curricular
fortemente influenciada pela “Frente Parlamentar Evangélica, pela Frente Parlamentar Catdlica,
pela Frente Parlamentar Mista em defesa da Vida e da Familia, da Camara e do Senado” (p.
55).

Esses sdo apenas alguns aspectos que denotam como a BNCC, em sua versdo final, é
baseada em discursos fundamentalistas, conservadores e moralistas, que ndo sé divergem de
varias politicas publicas, pesquisas, estudos e projetos académicos, “mas também do longo
processo de mobilizagao dos movimentos sociais nao s6 do Brasil como também do exterior”
(GOMES, 2016, p. 98). Ela vai de encontro a propostas de pesquisadoras/es importantes como
Guacira Lopes Louro (1997, 2000). Mesmo que contribui¢des criticas e democraticas tenham
sido reivindicadas, o texto final acabou sendo definido pelas ideologias das pessoas religiosas
do Congresso e dos governos.

No processo de revisdo da versdo que foi homologada, foram retiradas do texto as
referéncias e discussdes associadas a género, enquanto sexualidade e educacdo sexual séo
tratadas sob a Otica exclusivamente biolégica. Monteiro e Ribeiro (2020), em sua analise da
BNCC, apontam que, inclusive, o trecho que defendia o respeito a orientacdo sexual foi
suprimido. A autora e 0 autor também destacam que, nas duas versGes anteriores do texto,
género e sexualidade eram abordados a partir de uma visao mais critica e reflexiva. No entanto,

na versao final e atual,

no trecho sobre articulagdo dos componentes curriculares e as areas do conhecimento,
h& uma referéncia ao Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n° 8.069/90), que
descreve os temas que devem transpassar 0s contetidos curriculares. Sexualidade e
género foram excluidos. Na pégina 19 da versdo original modificada, no item 9 das
Competéncias Gerais da Educacdo Bésica, que fala do respeito as diferencas e a
coletividade, mais uma vez foram eliminadas as palavras género e educacéo sexual.
Originalmente, a promogdo do respeito e valorizagdo da diversidade incluia a
“diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de origem, etnia, género, orientacdo sexual,
religiosa ou de qualquer outra natureza” (Brasil, 2018, p. 11). Em outro trecho
(EF08CI11), foram suprimidas as palavras diferengas de sexo, de identidade de género
e de orientacdo sexual (Brasil, 2018, p. 349). (MONTEIRO; RIBEIRO, 2020, p. 16).
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Sendo assim, o texto que vigora faz mencao a sexualidade e género apenas na area de
Ciéncias da Natureza, mais especificamente para o 8° ano do Ensino Fundamental, restringindo
0 ensino sobre sexualidade aos anos finais. 1sso esté relacionado com o fato de que a educacgao
sexual tem sido limitada a faixa etaria da adolescéncia (GOMES, 2016; FURLANI, 2011).
Ainda segundo Monteiro e Ribeiro (2020), o documento esquematiza um quadro de habilidades
em que sexualidade aparece apenas como tema para estudo na area da “Vida e Evolugdo” e dos
“Mecanismos reprodutivos”, com base em uma dimensdo bioldgica, restrita a aspectos
relacionados a anatomia e fisiologia da reproducdo humana. Além disso, a visao médico-
higienista também pode ser observada na abordagem das questdes referentes as DST. Desse
modo, “a BNCC revestiu-se de uma preocupacéo de Sexualidade enquanto controle de condutas
sexuais com vistas a minimizar problemas de saude publica, preocupacao antiga que j& havia
sido superada” (p. 16), na medida em que aspectos culturais, sociais, politicos e psicologicos
passaram a ser associados a compreensdo sobre género-sexualidade, no ambito das pesquisas
académicas.

Desse modo, “a nova direita, representada por faccdes mais conservadoras de igrejas”
(SEGATO, 2016, p. 17) tem atuado na instauracao e sustentacdo de praticas e politicas publicas
pautadas numa visao bioldgica e religiosa (patriarcal e cristd) de género, sexo e sexualidade.
Marcadores binarios com base no argumento biolégico e médico, nesse contexto, sdo unificados
ao discurso moralista religioso, na tentativa de proibir na educacdo o debate critico e
democratico sobre vivéncias e experiéncias do corpo. Estamos falando de discursos/saberes
(ligados a colonialidade do saber) sendo usados para colonizar formas de ser,
(inter)subjetividades e afetividades. A “justificativa biologica e religiosa”, nesse sentido, atua
potencialmente na legitimacdo de diferengas (coloniais) de poder baseadas em género-
sexualidade, como se elas fossem, supostamente, naturais ou essenciais. Mais do que isso, essas
justificativas legitimam préticas injustificaveis de violacdo e expurgo. S&o préaticas que, dentre
outras coisas, naturalizam violéncia, dominacéo, exploracdo e colonizacdo do corpo e do ser.

Marcadores binarios com base no argumento bioldgico, por exemplo, representam como
supostamente naturais diferentes principios de agéncia, que, segundo Moore (2000), constroem
identificagOes para pessoas do sexo masculino como ativas, agressivas e poderosas, enquanto
pessoas do sexo feminino sdo retratadas como essencialmente passivas, submissas e destituidas
de poder. Esse sistema binario, por conseguinte, produz homens e mulheres a partir de um
modelo excludente e misdgino, em que ser homem implica ndo ser mulher, o que serve para
criar e manter papéis sociais de género que privilegiam homens (cis, heterossexuais e brancos)

na estratificacdo social. Por sua vez, pessoas que apresentam identificagcdes/identidades que
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fogem as normas de género e heterossexualidade, como homossexuais, bissexuais, transexuais,
intersexuais, transgéneros e outras identificacdes, sdo representadas como anormais,
promiscuas, pecaminosas ou até mesmo nao humanas.

Isso, definitivamente, representa um grande retrocesso no campo das politicas
educacionais que se referem ao curriculo oficial, inclusive, em relacdo ao que encontramos nos
PCN. Certamente, isso também impacta no modo como a escola trabalha pedagogicamente
género e sexualidade. Por conseguinte, influencia no modo como as relagfes sociais séo
construidas nesse espaco ou no modo como as pessoas vivenciam as experiéncias escolares.
Como bem coloca Bento (2017, p. 198), “as intmeras teses e pesquisas produzidas por
pesquisadores(as) de universidades brasileiras apontam que a escola é um dos espacos mais
violentos para criangas que apresentam comportamentos ‘ndo adequados’ para 0s ‘costumes
heterossexuais’”. Dai a necessidade de questionarmos uma base curricular textualmente
“generificada” e “sexualizada” (LOURO, 1992), construida a partir de ideais conservadores
cristdos, de binarismos biologizantes e essencialistas, mantenedores das formas de
colonialidade e do sistema colonial-moderno de género que configura a sociedade brasileira
contemporanea.

Felizmente, no contexto da educacdo distrital, podemos falar de um curriculo mais
critico e consciente. O Curriculo em Movimento da Educacdo Basica do Distrito Federal
(CMEB) entrou em vigor em 2013 e foi elaborado por profissionais da Secretaria de Estado de
Educacdo do DF (SEEDF), constituindo-se como um importante marco da educacdo publica
distrital. No Caderno de Pressupostos Tedricos, 0 CMEB apresenta como um dos Eixos
Transversais a Educacdo para a Diversidade. Em analise mais aprofundada desse documento,
Gonzalez, C. (2017, p. 131) acentua a importancia de a diversidade ser tratada aqui como eixo
e ndo como tema transversal, um avango em relagdo aos PCN. Segundo a autora, “a disputa
para transformar a Diversidade em um tema Estruturante foi uma escolha politica, pois envolvia
mudar a noc¢do da Diversidade como ‘tema’ para transforma-la em um Eixo que serve de base
e ponto de partida para todo o trabalho pedagogico”.

Desse modo, o documento propde que questdes de género, raca e sexualidade sejam
trabalhadas como eixos estruturantes dos projetos e das ac6es pedagdgicas das escolas publicas
do DF. Propde, pois, que as narrativas sociais, historicamente excluidas pela escola — como as
“das criangas, dos negros, das mulheres, dos indios, dos quilombolas, dos campesinos, entre
outras” (p. 36) —, sejam integradas a organizacdo curricular, para a construcdo de praticas

pedagdgicas mais éticas, criticas e democraticas.
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O documento propde a adocdo de uma nova postura na educacdo e na organizacao
curricular, diferente da postura considerada tradicional, prescritiva e normativa dos curriculos
dominantes na escola. Os eixos transversais sdo entendidos como estratégias pedagdgicas
capazes de promover o trabalho com “narrativas historicamente negligenciadas” no ambito
educacional, buscando alcancar uma transformacao nas praticas de ensino e no modo como se
identifica e se conduz o trabalho com os temas transversais, 0 que também coaduna com uma
proposta que visa decolonizar os conhecimentos que circulam na escola e na educacéo distrital.

Nessa abordagem, o CMEB abarca varias identidades a serem perspectivadas em sua
proposta de Educagéo para a Diversidade: “além de negros e indigenas, outros grupos sociais
como mulheres, Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis (LGBT), camponeses sem terra,
quilombolas, ciganos, comunidades tradicionais” (p. 38). O texto oficial, ainda que faca uso do
masculino genérico, coloca em evidéncia pessoas que, em geral, ndo aparecem no curriculo,
principalmente quando se adota uma perspectiva tradicional de organizacdo curricular,
assumindo, desse modo, um compromisso com o enfrentamento de abordagens excludentes e
hierarquicas que marcam a escola. Como afirma Gonzalez, C. (2017, p. 134), “ao nomear e
lexicalizar esses sujeitos (...), 0 documento afirma as novas crencas que pretende colocar em
jogo, afirma novas vozes e sua posi¢do politica de comprometimento com a mudanca”.

E desse modo que o Curriculo em Movimento abre possibilidades para que a escola
integre tematicas de género, raga, etnia, sexualidade e outras:

A SEEDF reestrutura seu Curriculo de Educacdo Basica partindo da definicdo de
diversidade, com base na natureza das diferencas de género, de intelectualidade, de
raca/etnia, de orientacdo sexual, de pertencimento, de personalidade, de cultura, de
patriménio, de classe social, diferencas motoras, sensoriais (...). Existe, entdo, a
compreensdo de que fendmenos sociais, tais como: discriminagdo, racismo, sexismo,
homofobia, transfobia, lesbofobia, valorizagéo dos patriménios material e imaterial e
depreciacdo de pessoas que vivem no campo acarretam a exclusdo de parcelas da
populagdo dos bancos escolares e geram uma massa populacional sem acesso aos
direitos basicos (CMEB, 2013, p. 41).

Assim, o texto esclarece o que entende como diversidade, elencando as questfes que
devem ser consideradas efetivamente na pratica pedagdgica. Essa definicdo mais explicita do
que deve integrar o curriculo escolar contribui para que a educacdo para a diversidade se torne
menos abstrata e mais propensa a impactar de fato a sala de aula. Ainda que o texto apresente

pontos a serem questionados no que tange especificamente a abordagem sobre género’, é valido

7 Para uma analise mais aprofundada do CMEB, ver Gonzalez, C. (2017), em sua tese de Doutorado, intitulada
“ldentidade de género no espaco escolar: possibilidades discursivas de superacdo da heteronormatividade”. A



50

destacar sua abertura para o trabalho com género, raca e orientacdo sexual. O Curriculo ressalta
0s contornos politicos envolvidos nesses temas e 0 protagonismo dos movimentos feministas
para a consolidagdo dessas pautas sociais. Com isso, “traz novos paradigmas e novos discursos
a luz e amplia o debate no que diz respeito aos conceitos de género ¢ sexualidade”
(GONZALEZ, C. 2017, p. 130).

O Curriculo em Movimento tem contribuido, no contexto do Distrito Federal, para um
cenario favoravel ao desenvolvimento de propostas pedagogicas voltadas para a igualdade de
género, raca e orientacdo sexual, também alinhadas a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 9.394/96), aos PCN, as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) e a Lei Maria da Penha (Lei n. 11.340/2006). Desse modo, juntamente com
essas outras normativas nacionais, tem favorecido o surgimento de vérios projetos de
letramentos criticos com perspectiva de género social no Distrito Federal, como o Heroinas sem
Estatua e o Mulheres Inspiradoras.

Heroinas sem Estatua® é um projeto desenvolvido na conjuntura da educagéo publica
do DF, criado por uma professora de Lingua Portuguesa, com alunas e alunos de uma escola de
Ensino Médio, com o objetivo de reconhecer mulheres que estdo fora dos livros didaticos. A
proposta enfatiza a producdo literaria de autoras brasileiras e estrangeiras e a atuacdo de
mulheres de diferentes areas, a exemplo da artista mexicana Frida Khalo, e de Tereza de
Benguela, lider quilombola do século XVIII.

O Mulheres Inspiradoras, por sua vez, também ancora o debate sobre género,
diversidade e educacdo linguistica nos documentos oficiais citados anteriormente. Ao propor
um projeto pedagdgico interdisciplinar de leitura e escrita critica e autoral (ALBUQUERQUE;
DIAS, 2018), partindo do dialogo sobre género social, 0 Ml atende a perspectiva de Educacédo
para a Diversidade ensejada no Curriculo em Movimento. Nesse contexto, trabalha com a
leitura e a escrita voltadas para a compreensdo de fendmenos sociais como 0 racismo e 0
sexismo, atentando-se para as experiéncias subjetivas, corporeas e emocionais de mulheres. O
debate promovido pela leitura de obras literarias de autoras, principalmente, negras promove
na sala de aula o que o CMEB aponta como o reconhecimento de “narrativas historicamente

negligenciadas”, entendendo que “a escola é o lugar de encontros de pessoas, origens, crengas,

autora analisa 0 modo como género e sexualidade sdo representados no documento, destacando 0s aspectos
pertinentes e também as fragilidades do texto.

8 Ver informages em: https://educacaointegral.org.br/wp-content/uploads/2016/02/projeto-Heroi%cc%81nas-
sem-esta%cc%81tua.pdf
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valores diferentes que geram conflitos e oportunidades de criacdo de identidades.” (CMEB,

2013, p. 36).

1.3 Na trilha do Projeto Mulheres Inspiradoras: uma proposta de letramentos criticos

Conheci o Projeto Mulheres Inspiradoras (PMI) em meados de marco de 2016, quando
cursava uma disciplina como aluna especial na Universidade de Brasilia (UnB). Em 26 de
marc¢o de 2017, tive um encontro com a autora do Projeto, Gina Vieira Ponte de Albuquerque,
que foi de suma importéncia para que eu pudesse conhecer de forma mais abrangente como
surgiu a proposta. A partir dai, passei a desenvolver um projeto de pesquisa com foco nessa
pratica pedagdgica particular no contexto de sua amplia¢do na rede publica do DF.

Com isso, pude trilhar uma trajetéria de investigacéo e analise para sentirpensar sobre
praticas criticas e transformadoras na educacdo linguistica, que, inclusive, resistem aos
retrocessos na conjuntura sociopolitica da educacdo brasileira que mencionei anteriormente.
Tornou-se possivel relacionar questBes discursivas — sobre crencas, valores, atitudes, relacbes
sociais, subjetividades, poderes e saberes — a questdes educacionais, alinhadas a uma proposta
de educacdo para a liberdade (FREIRE, 1981; hooks, 2013) e que também visam decolonizar
praticas pedagogicas, especialmente, de letramento.

O Projeto Mulheres Inspiradoras (PMI) foi criado em uma escola de Ceilandia-DF, em
2014, com estudantes de 9° ano do Ensino Fundamental, na disciplina de Projeto Interdisciplinar
(PD). Partiu, sobretudo, de uma perspectiva de educacdo para a transformacao social, pautada
na igualdade politica, simbolica, econémica, social e de género, bem como no respeito aos
saberes, identidades e culturas locais.

Com base em bell hooks® e Paulo Freire, o Projeto foi desenvolvido objetivando, dentre
outras coisas, romper com o sistema de “educagdo bancaria”. Freire (1987) afirma que, na visdo
“bancéria” de educagdo, educadoras e educadores falam da realidade como se fosse algo
estatico, compartimentado e comportado. A partir disso, empreendem uma atividade de narrar
ou dissertar sobre essa realidade, que é completamente alheia a experiéncia existencial de
estudantes. Essa concepgdo ¢ potencialmente uma das “manifestacdes instrumentais da
ideologia da opressdo — a absolutizagao da ignorancia”, pois, nela, “o saber ¢ uma doagdo dos

que se julgam sabios aos que julgam nada saber” (p. 33). Nessa perspectiva,

° O nome de bell hooks é grafado em letras minusculas pela prépria autora e intelectual negra, estadunidense, como
uma forma de resisténcia aos titulos académicos. Trata-se de um pseuddnimo adotado por Gloria Jean Watkins,
em homenagem a sua bisavé materna.
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a educacdo se torna um ato de depositar, em que os educandos sdo os depositarios e 0
educador o depositante. Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e
depositos que os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam
e repetem. Eis ai a concepgdo “bancaria” da educacdo”, em que a unica margem de
acdo que se oferece aos educandos é a de receberem os depositos, guarda-los e
arquiva-los”. (FREIRE, 1987, p. 33).

Buscando se direcionar rumo a caminhos que pudessem transpor esse modelo
educacional, a professora idealizadora do Projeto reuniu diversas propostas pedagdgicas para
romper com as abordagens prescritivas de estudos linguisticos, baseadas em exercicios de copia
e memorizagdo, que “depositam” contetidos gramaticais de forma descontextualizada e sem
relacBes com o texto e o discurso. Com isso, langou-se a um trabalho pedagdgico que exigiu
pesquisa e selecdo de materiais, de textos, de leitura e mapeamento das obras literérias de
autoria de mulheres, de construcdo de sequéncias didaticas, de instrumentos de avaliacdo e de
parcerias.

No Projeto Mulheres Inspiradoras, convergem as propostas da Pedagogia de Projetos;
dos letramentos criticos (ROJO, 2009; STREET, 2014); de sequéncias didaticas para o trabalho
com géneros textuais/discursivos (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004); dos estudos de género social-
cultural; e, ainda, da Literatura, com vistas ao reconhecimento de obras literarias de autoras
brasileiras e estrangeiras. Essas abordagens fundamentam o PMI de modo interdisciplinar, com
vistas ao engajamento critico em préticas de letramentos, bem como ao debate e questionamento
sobre as parcialidades que reforcam os sistemas de dominagdo, como 0 sexiSmo € 0 racismo
(hooks, 2013).

Além disso, vale ressaltar que a proposta teve inicio a partir de um processo critico-
reflexivo e de autoavaliacdo por parte da autora do Projeto como docente de Lingua Portuguesa.
Como afirma hooks (2013, p. 36), docentes “que abragam o desafio de autoavaliagdo serdo mais
capazes de criar praticas pedagdgicas que envolvam os alunos, proporcionando-lhes maneiras
de saber que aumentem sua capacidade de viver profundo plenamente”. Albuquerque (2020)
relata que comecou a redimensionar a sua pratica profissional, buscando renovar suas préaticas
pedagdgicas e construir propostas de ensino de leitura e escrita que pudessem fazer mais sentido
para suas alunas e seus alunos.

Quanto a escolha da tematica de género, voltada para o trabalho de reconhecimento de
mulheres inspiradoras em diferentes areas de atuacdo, Vieira, V. B. (2017, p. 59), em sua

pesquisa sobre o Programa de Ampliacdo do PMI, explica que a docente
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(...) por um tempo se permitiu apenas acompanhar os movimentos dos estudantes nas
redes sociais, e nesse processo, foi identificando comportamentos agressivos
relacionados a ciberbullying e manifestagdes de ddio entre os alunos que a
assustavam. O mais impactante, entretanto, foi um video postado por uma aluna sua,
de 13 anos, no qual a menina se apresentava executando uma coreografia de forte
apelo sexual, com roupas que deixavam Seu corpo muito a mostra e ao som de uma
mausica cuja letra depreciava a figura feminina ao extremo. G. pensou sobre 0s riscos
que a aluna corria pela possibilidade de aquelas imagens serem associadas a sites de
pornografia ou pedofilia, e na chance de arrependimento tardio por parte da aluna,
pois uma vez postado na internet, o contetido se torna publico e disponivel por muitos
anos. Esse incdmodo a levou a pensar sobre a possibilidade de construcdo de um
trabalho pedagdgico de conscientizagdo com os estudantes.

Foi nesse contexto que a professora prop6s o desenvolvimento de um projeto
pedagogico que, segundo seu Plano de Curso, tem como objetivo geral proporcionar a
possibilidade de discussao e reflexdo sobre equidade de género, representacdo de mulheres na
midia, cybervioléncia e violéncia contra as mulheres, a partir de praticas pedagogicas “que
privilegiem a leitura, a produ¢@o de textos autorais e o protagonismo juvenil”. O PMI se trata,
portanto, de um projeto de letramento com temaética de género, de modo a considerar tal tema
como um eixo estruturante para praticas mais significativas e criticas de leitura e escrita.

Dado o objetivo central de questionar e problematizar representacées e identificacdes
de mulheres, é relevante ressalvar aqui que o Projeto MI, conforme desenvolvido inicialmente,
enfocava apenas mulheres cisgénero. No entanto, ja ha desdobramentos do Projeto voltados
para as perspectivas LGBTQI+, uma questdo que foi/tem sido abarcada por docentes que fazem
parte do Programa. Rodrigues e Melo (2018), por exemplo, apontam as possibilidades de
trabalho voltadas para as dissidéncias sexuais e de género no PMI, ou seja, as possibilidades de
género que estao fora do binarismo “homem-mulher” e as possibilidades de sexualidade que
ndo hetero-cis-normativas. Segundo os autores, “a discussdo sobre dissidéncias sexuais e de
género na escola tem, no PMI, um lugar fértil, um campo aberto de onde podem brotar
concepgdes plurais de ser humano.” (p. 181). Fago essa ressalva para enfatizar que o Projeto
MI apresenta potencialidades para o debate de outras representacdes/identidades de género nao-
binérias e ndo heteronormativas.

A proposta, conforme desenvolvida inicialmente, promoveu, em primeira instancia, o
estudo da biografia de dez mulheres, chegando até a publicagdo de um livro que reuniu os textos
autorais das alunas e dos alunos participantes. O Quadro 1 — Sintese das acdes do Projeto
Mulheres Inspiradoras, conforme desenvolvido em 2014 —, a seguir, sintetiza as principais

acoes promovidas:
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Acdes

Estudo da biografia de dez

mulheres do Brasil e do
mundo
Leitura de seis obras

literarias de autoria feminina

Entrevista com mulheres da
comunidade local

Mesa Redonda

Campanha de combate a
violéncia contra a mulher
Producdo de biografia da
“minha mulher inspiradora”
e publicacdo do livro

Anne Frank, Carolina Maria de Jesus, Cora Coralina, Irena Sendler, Lygia
Fagundes Telles, Malala, Maria da Penha Fernandes, Nise da Silveira,
Rosa Parks e Zilda Arns.

O diéario de Anne Frank

Eu sou Malala

Quarto de Despejo: diario de uma favelada (Carolina Maria de Jesus)
Nao vou mais lavar os pratos; S6 por hoje vou deixar meu cabelo em paz;
Espelhos, Miradouros e Dialéticas da Percepcao (Cristiane Sobral)
Mulheres que se destacaram por sua atuacdo em diferentes frentes:
professora, escritora e atriz, mulheres negras que superaram o preconceito
racial, estudantes de Medicina, Direito e outras.

Com a participacdo do juiz da Vara de Violéncia Doméstica do Ndcleo
Bandeirante (DF) e com uma delegada da Delegacia de Atendimento a
Mulher do DF.

Campanha realizada nas redes sociais com o lema: “Noés dizemos ndo a
qualquer forma de violéncia contra a mulher”.

Escolha, pelas estudantes, de uma mulher do proprio circulo social que
elas considerassem inspiradora, para entrevistar e transformar a entrevista
em uma biografia. As biografias foram publicadas em um livro impresso.

Fonte: autoria prépria, com base no Plano de Curso do PMI.

Como pode ser observado, o Projeto parte de um tema/problema propulsor centrado em
representacdes de mulheres e faz uso das vantagens da Pedagogia de Projetos para articular
acOes pedagogicas de leitura e escrita, oralidade e escuta, analise linguistica, interacdo,
cooperacdo, participacdo e construgdo de conhecimentos outros no espaco da escola. Na
préxima subsec¢do, faco uma discussdo sobre o que entendo por letramentos criticos, para situar
melhor minha perspectiva sobre esse projeto pedagogico nas subsecBes seguintes, nas quais

apresento as principais acdes desenvolvidas e seu contexto de ampliacdo no Distrito Federal.

1.3.1 Praticas de letramentos criticos e a perspectiva de género social

Nos estudos linguisticos, vérias teorizagdes e propostas voltam-se para a questdo do(s)
letramento(s). Segundo Soares (2003), esse conceito se refere ao “estado ou condi¢do de quem
se apropriou da leitura e da escrita, incorporando as praticas sociais que as demandam” (p. 19).
Sendo assim, letramento “ndo ¢ um atributo unicamente ou essencialmente pessoal, mas &,
sobretudo, uma pratica social: letramento € o que as pessoas fazem com as habilidades de leitura
e de escrita, em um contexto especifico” (p. 115, grifo da autora). Na mesma esteira, Rojo
(2009) explica que as praticas de letramento buscam recobrir 0s usos e as praticas de linguagem
que envolvem as acOes de ler e escrever em contextos locais ou globais, numa perspectiva

socioldgica, antropoldgica e sociocultural. Nesse sentido, um dos objetivos da escola é
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possibilitar que seus estudantes participem das varias praticas sociais que se utilizam das
diversas formas de letramento, de maneira ética, critica e democratica (ROJO, 2008).

Ao situar sua proposta no ambito dos Novos Estudos do Letramento, Street (2014)
argumenta que uma das teses centrais dessa perspectiva é a compreensédo de letramento como
pratica social. Essa concepgao se preocupa em entender “como as pessoas usam [0s textoS] € 0
que fazem com eles em diferentes contextos histdricos e culturais” (BUNZEN, 2014, p. 9).
Rejeita-se, nessa perspectiva, a visdo de letramento como uma habilidade “neutra” a medida
que o compreende “como uma pratica ideoldgica, envolvida em relagdes de poder e incrustada
em significados e préaticas culturais especificos” (STREET, 2014, p. 17). Com isso, Street
(2014) indica que, na verdade, ha diferentes abordagens de letramento nos estudos linguisticos
e na Pedagogia. Aproveito, entdo, para apresentar brevemente algumas consideragcdes sobre
quatro dentre essas abordagens.

Antes disso, vale ressalvar que, apesar de estar falando da educacéo escolar, ndo me
limito a pensar que letramento ocorre apenas nesse contexto. Por essa raz&o, opto por usar o
termo no plural, reconhecendo a multiplicidade das praticas de letramentos na vida social.
Concordo com Kleiman (2005, p. 5) quando afirma que esse “€ um conceito criado para referir-
se aos usos da lingua escrita ndo somente na escola, mas em todo lugar. Porque a escrita esta
por todos os lados, fazendo parte da paisagem cotidiana”. Como explica Street (2014), a escola
é apenas o local onde se concretiza o letramento escolarizado e, portanto, privilegiado. Sendo
assim, trata-se de uma das ocorréncias de letramentos que, quando n3o reconhece “a
multiplicidade de praticas letradas” (p. 30), acaba estigmatizando outras formas existentes.

As abordagens que discuto a seguir, em geral, assumem essa multiplicidade e, por isso
mesmo, Rojo (2008) as considera como sociais, criticas e, consequentemente, de suma
importancia para o cenario escolar. Sao elas: “a) os multiletramentos ou letramentos multiplos,
b) os letramentos multissemioticos exigidos pelos textos contemporaneos e ¢) os letramentos
criticos” (p. 590).

Os multiletramentos levam em conta as varias midias existentes e a diversidade
linguistica e cultural. Segundo Rojo (2008), essa perspectiva visibiliza os letramentos das
culturas locais, a0 mesmo passo que coloca seus agentes em contato com os letramentos
valorizados e institucionais. A autora defende o termo multiletramentos como um conceito
mais adequado para definir “os dois tipos especificos e importantes de multiplicidade
presentes em nossas sociedades (...): a multiplicidade cultural das populacbes e a
multiplicidade semi6tica de constituicdo dos textos por meio dos quais ela se informa e se
comunica” (ROJO, 2012, p. 13).
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Essa abordagem é estudada no ambito da Pedagogia dos Multiletramentos, proposta
pelo Grupo de Nova Londres e desenvolvida no Brasil, sobretudo, por Rojo (2012). Segundo
a autora, agrega-se aqui a perspectiva dos letramentos multiplos ao aspecto multissemidtico
da cultura digital. Ou seja, objetiva-se promover a relacdo entre os textos das culturas locais
— multiplicidade cultural — com os textos multimodais dos letramentos contemporaneos —
multiplicidade semidtica (ROJO, 2012). Desse modo, considera-se que o trabalho da escola
deve estar voltado para as possibilidades préticas de que estudantes se transformem em
criadoras/es de sentido, a partir da leitura e producdo de diferentes géneros de textos e
tecnologias.

Busca-se ainda desenvolver um espaco para a leitura critica, capaz de transformar os
discursos e as significacbes das praticas sociais. A autora destaca como caracteristicas
importantes dos multiletramentos: a) eles sdo interativos e colaborativos; b) “eles fraturam e
transgridem as relacdes de poder estabelecidas, em especial as relagdes de propriedade (das
maquinas, das ferramentas, das ideias, dos textos [verbais ou ndo])”; e c) eles sdo hibridos,
fronteirigos, pois levam em conta diferentes “linguagens, modos, midias e culturas”. (ROJO,
2012, p. 23).

Podemos observar acima que a autora relaciona esse conceito aos letramentos
multiplos. Conforme apontam Barton e Hamilton (2000), ndo existe uma forma Unica de
praticas letradas, mas multiplos letramentos que estdo presentes em contextos sociais e
culturais diversos, considerando-se também as relacGes de poder ali existentes. Essa é a
abordagem que enfoca o local e diversidade cultural. Os letramentos multiplos, nesse sentido,
sdo aqueles que se atentam “para a dindmica e as multiplas maneiras de uso social da
linguagem, estabelecendo uma ponte entre o que estd fora da sala de aula, de forma a
considerar as diferentes vozes e identidades que circulam nos espacos educativos” (SOUZA,
2009, p. 188).

Souza (2009; 2011), ao cunhar e defender o conceito de letramentos de reexisténcia,
toma como base os estudos dos letramentos multiplos. Dessa concepcdo, a autora destaca a
énfase nas praticas locais, que contestam a educacéo hegemaonica, que sdo marcadas, sobretudo,
pela “reflexdo critica que faz em relagdo as desigualdades sociais e raciais” (SOUZA, 2011, p.
15). Como afirma Rojo (2009, p. 12), “cabe a escola potencializar o didlogo multicultural,
trazendo para dentro de seus muros ndo somente a cultura valorizada, dominante, candnica, mas
também as culturas locais (...) para torna-las vozes de um dialogo”.

Utilizo nesta tese o termo reexisténcia com base nessa perspectiva de Souza (2009,
2011). A autora, em suas pesquisas sobre letramentos no movimento hip hop, defende a
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concepcao de letramentos de reexisténcia como um conjunto de praticas sociais de leitura,
escrita e oralidade ndo lineares, heterogéneas e criticas, usadas por agentes sociais para
questionar, contestar, criar e propor alternativas aos discursos e espagos socialmente
legitimados em relacdo aos usos da linguagem. Souza (2009, p. 32) explica que os letramentos
que ela caracteriza como de reexisténcia “mostram-se singulares pois, ao capturar a
complexidade social e historica que envolve as préaticas cotidianas de uso da linguagem,
contribuem para a desestabilizacdo do que pode ser considerado como discursos ja
cristalizados”. O termo reexisténcia abarca, para além de acbes de resisténcia, 0 uso da
linguagem como forma de (re)afirmar e criar formas de imprimir indelevelmente identidades
sociais (SOUZA, 2009).

J& os letramentos multissemioticos sdo cada vez mais exigidos nas préaticas sociais
devido as possibilidades que o texto eletronico traz a leitura. Essa concep¢do amplia a nocao
de letramentos ao partir do campo da escrita para a imagem, a musica e outras semioses
(ROJO, 2009). Sao letramentos que possibilitam a compreensdo da multiplicidade de
linguagens que circulam nos contextos sociais de um mundo cada vez mais voltado para as
tecnologias de comunicacao.

Por fim, os letramentos criticos, que mais me interessam neste trabalho, sdo aqueles
“requeridos para o trato ético dos discursos em uma sociedade saturada de textos e que ndo
pode lidar com eles de maneira instantanea, amorfa ¢ alienada” (ROJO, 2009, p. 108). Praticas
de letramentos criticos sdo, nesse sentido, aquelas que consideram o carater social e ideolégico
dos discursos e dos textos que usamos para agir na sociedade. Essa abordagem leva em conta
que as pessoas usam a linguagem “no mundo social, com seus valores, projetos politicos,
historias e desejos [que] constroem significados para agir na vida social” (MOITA-LOPES;
ROJO, 2004, p. 37).

Nessa perspectiva, busca-se desenvolver no espacgo da escola a¢Ges de leitura critica e
escrita consciente e politica, voltadas para o questionamento das relacbes de poder e das
representacdes ideologicas que circulam nas praticas sociais e discursivas, materializadas em
géneros do discurso. Entende-se que agentes sociais, nesse caso, estudantes, tém condicoes
discursivas de questionar e resistir certos modos de acgéo, representacédo e identificacdo que

Ihes sdo desfavoraveis. Como explica Carbonieri (2016, p. 133),

o letramento critico nos ajuda a examinar e combater visdes estereotipadas e
preconceituosas que por ventura surjam nas interagdes em sala de aula e fora dela. E
uma perspectiva educacional que tem como proposito instigar o individuo a repensar
sua realidade, auxiliando-o a tornar-se mais consciente e autbnomo para transforma-
la, se assim o decidir. O letramento critico interroga as relagdes de poder, os discursos,
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ideologias e identidades estabilizados, ou seja, tidos como seguros ou inatacaveis.
Proporciona meios para que o individuo questione sua propria visdo de mundo, seu
lugar nas relacdes de poder estabelecidas e as identidades que assume. Alicerca-se no
desafio incansavel a desigualdade e a opressdo em todos 0s niveis sociais e culturais.
Nesse sentido, o letramento critico s6 pode ser uma pratica descolonizadora que
busque interromper a colonialidade do poder ainda em curso.

Essa concepcéo apresentada por Carbonieri (2016) denota o quanto os letramentos
criticos se afinizam com a perspectiva de estudos discursivos que adoto em minha pesquisa e
com o esfor¢o por decolonizar saberes no cenario escolar, que € um dos objetivos de préaticas
pedagogicas mais conscientes e criticas. Com base nisso, neste trabalho, tomo essa concepg¢éo
de letramentos para refletir sobre possibilidades e alternativas de desempenhar na escola
praticas de leitura e escrita sob a perspectiva de género social e interseccionalidades, como
raca.

Essa abordagem, inclusive, também se aproxima bastante do modelo de letramento
ideoldgico proposto por Street (2014). Quando o autor define letramento como prética social,
ele o relaciona a ideologias, crencas e valores, e a partir disso diferencia o modelo
auténomo do modelo ideoldgico.

O modelo autdbnomo reduz os letramentos a capacidades cognitivas e se baseia na
“grande divisdo” entre fala e escrita (STREET, 2014). Esse modelo ndo leva em conta o
contexto social, ndo se preocupa com aspectos histéricos e culturais e ndo reconhece as
multiplas formas de praticas letradas. Segundo o autor, essa concep¢do é baseada na ideia de
“progresso” e “mobilidade social” que configura a razdo imperial, representando essas
praticas “em termos de ‘decolagem’ econdmica” (p. 44), enfatizando-as apenas como
responsaveis por produzir resultados positivos no desenvolvimento econdmico. No que diz
respeito ao ensino linguistico, 0 modelo autdbnomo trata a linguagem como neutra e
desvinculada do contexto social. Sobre isso, Street (2014, p. 129-130) explica que, nesse
modelo, a linguagem é ensinada a partir dos seguintes meios: a) distanciamento entre lingua
e agentes sociais; b) énfase nos usos metalinguisticos; c) privilégio das praticas letradas
escritas, “como se 0 meio escrito fosse intrinsecamente superior e, portanto, como se aqueles
que o adquirissem também se tornassem superiores”; ¢ d) “estabelecimento de unidades e
fronteiras para os elementos do uso da lingua, como se fossem neutros”.

O autor, nesse sentido, relaciona 0 modelo autbnomo as praticas de escolarizagdo do
letramento que limitam o ensino da linguagem ao estudo da Gramatica Tradicional,
desconectada do contexto e da realidade social. Trata-se de uma perspectiva que também

converge com o modelo de “educagdo bancaria”, descrito por Paulo Freire (1987), como um
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ensino fragmentado, estatico, independente da realidade e que trata estudantes como pessoas
passivas e apenas recebedoras/reprodutoras do conhecimento colonizado e dominante. Street
(2014, p. 31) explica que, na colonizagéo, “a populacdo local tinha praticas letradas proprias
que foram desvalorizadas e marginalizadas pelo padrao que estava sendo introduzido”. Essas
praticas continuam vigentes na modernidade-colonialidade, por meio de perspectivas como as
que acabo de mencionar.

Ja 0 modelo ideoldgico reconhece que as préticas de leitura e escrita estdo inseridas
em contextos socioculturais e sociodiscursivos. Esse modelo rejeita uma visdo etnocéntrica e
hierarquica, que privilegia uma forma particular de letramento. Nessa perspectiva, as praticas
letradas estdo relacionadas as relagdes de poder e ideologia, portanto, ndo sao simplesmente
tecnologias neutras. Essa concepc¢do ndo implica desconsiderar, é claro, as praticas escritas
privilegiadas, mas busca reconhecer as orais e de diferentes culturas. O modelo ideoldgico
foca na natureza social e no carater multiplo dos letramentos, rejeitando a grande divisdo entre
fala e escrita. Segundo Street (2014, p. 24), “as relacGes estruturadas de lingua falada e escrita
devem ser explicadas em termos do contexto social de oralidade e letramento em diferentes
tradicdes letradas, em vez de exigéncias cognitivas de producdo da linguagem ou aspectos
estruturais isolados”, como ocorre nas atividades tradicionais da educacgéo linguistica.

De igual modo, os letramentos criticos capturam a complexidade sociocultural e
historica que envolvem os usos da linguagem, para levar a problematizacdo de discursos
hegeménicos e eurocentrados, que marginalizam as praticas de letramentos que ndo sdo
dominantes. Também parte da concepc¢do de linguagem como pratica social e, nesse interim,
relaciona discursos as relacdes de poder e ideologia. Assim, podemos associar esse conceito
ao modelo ideolégico defendido por Street (2014).

No cenario da escola, essa abordagem visa construir uma educacéo transformadora e
humanizada, além de contribuir para o desenvolvimento da consciéncia critica sobre as
praticas sociais de leitura e escrita. Com isso, pode ajudar a construir caminhos possiveis para
se chegar a uma “educagéo para a liberdade” (FREIRE, 1981; hooks, 2013). Desenvolver
acOes de letramentos criticos, nesse sentido, implica “trabalhar em sala de aula com uma visao
de linguagem que fornece artificios para os alunos aprenderem a fazer escolhas éticas entre 0s
discursos (...). Isso possibilita aprender a problematizar o discurso hegemonico da
globalizacdo e os significados anti-éticos que desrespeitem a diferenca (MOITA-LOPES;
ROJO, 2004, p. 38).

Considero também que essa perspectiva coaduna a proposta da Consciéncia
Linguistica Critica (FAIRCLOUGH, 2001), que constroi uma agenda educacional preocupada
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com os efeitos ideoldgicos e discursivos materializados em textos. Essa abordagem de
letramentos propde desenvolver praticas pedagdgicas que contribuam para a formacgédo de
estudantes como agentes sociais, conscientes criticamente e capazes de transformar a
sociedade a partir disso.

Os letramentos criticos também incluem acGes de leituras alternativas para questionar
e desafiar discursos que sustentam relacGes coloniais de poder, incluindo relagdes de género,
raca, classe, sexualidade e outras interseccionalidades. Na acéo escolar, eles colaboram com
0 desenvolvimento de uma pratica de leitura que, “discutindo criticamente as ‘éticas’ ou
costumes locais, constitui uma ética plural e democréatica; discutindo criticamente as
diferentes ‘estéticas’, constitui variados critérios criticos de apreciacdo de produtos culturais
locais e globais” (ROJO, 2012, p. 27).

Sabemos que a escola tem sido um lugar privilegiado de reproducéo de normas, crencas
e valores que sustentam uma ordem social hierarquicamente baseada em género (LAZAR,
2007). Expectativas sobre comportamentos determinados como masculinos e femininos séo
veiculadas e reproduzidas por meio de préticas situadas na escola e, dentre essas praticas, estao
as de letramento. Em seus estudos, Moss (2007) explicita que as criancas em sala de aula, ao
mesmo passo que experimentam diversas e multiplas formas de letramento, experimentam
diversas vivéncias no que tange as relacdes de género.

No interior dos eventos de letramento escolar, representacdes especificas sdo
(re)produzidas e geram efeitos causais sobre processos identificacionais. Para Barton e
Hamilton (2000), esses eventos sdo moldados ndo sé pela instituicdo em si, mas também por
relacdes de poder, constituindo-se como um lugar de operacdo de ideologias em que identidades
(ou identificagdes) de género sdo construidas. Como afirma Silva (2006, p. 83), “a identidade
de género social é (...) articulada e rearticulada a cada evento de letramento, num fenémeno
sociocultural que, como tal, atua como um instrumento mediador dos processos de identificagéo
dos sujeitos sociais”.

Reitero, nesse sentido, a concepcdo de escola como um espaco social de tensdes
politicas. Os eventos de letramento escolar, nesse contexto, tanto podem servir para sustentar
quanto para subverter representagdes, (inter)acOes e identificacbes de género. Como indica
Silva (2006, p. 78), quando esses eventos sdo “considerados como pratica social, OU Seja, COmo
discurso (...) podem favorecer as transformacdes, ao veicularem um sentido fortalecedor”. Isso
depende, sobretudo, dos projetos de letramento desenvolvidos na escola. Projetos pedagdgicos
numa perspectiva social e critica de letramentos podem ajudar estudantes a adquirirem

“consciéncia da natureza social e ideologicamente construida das formas especificas que
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habitamos e usamos em determinados momentos” (STREET, 2014, p. 23), em especial, no que

tange as questdes de género, sexualidade, raca e outras intersec¢fes. Sendo assim,

Defender projetos de letramento na perspectiva da pratica social é abrir espaco para
as novas identidades — aquelas que se op6em as identidades tradicionais —, é fazer dos
eventos discursivos lugar de luta contra os mecanismos que naturalizam e legitimam
a assimetria presente nas relacfes entre 0s géneros sociais; é fazer desses eventos uma
oportunidade de consciéncia critica e tomada de posic@es. (SILVA, 2006, p. 79-80).

A seguir, discuto sobre o Projeto Mulheres Inspiradoras como uma proposta que surgiu
dessa necessidade de se construir eventos de letramentos criticos na escola voltados para os
processos identificacionais de género social, considerando esse espa¢o como potencial para
reexistir as representacdes que naturalizam e legitimam assimetrias, conforme explicita Silva
(2006).

1.3.2 Um projeto para letramentos criticos

Como mencionei, considero o Mulheres Inspiradoras, sobretudo, como um projeto
pedagogico de leitura e escrita na perspectiva dos letramentos criticos. Nessa esteira, 0 Projeto
desenvolve sequéncias didaticas que incluem o estudo de géneros discursivos — como, por
exemplo, biografia, diario e entrevista —, e, com isso, promove a analise de elementos textuais
numa abordagem funcionalista e reflexiva, que considera os efeitos discursivos e ideoldgicos
na producéo e circulacdo dos textos. Os debates propostos colocam em cena direitos sociais e
civis, enquanto as leituras valorizam a escrita, a poética e a estética literaria de escritoras. E,
ainda, oportuniza o reconhecimento de experiéncias e narrativas de vida de mulheres da
comunidade local que fizeram e fazem historia atuando em diferentes areas de atuacéo.

Quando comecei o trabalho de campo, pude conhecer melhor as atividades que
configuram esse Projeto, as quais foram detalhadamente apresentadas no curso de formacéao do
Programa de Ampliacdo do PMI e no material oferecido nele: o Plano de Curso
(ALBUQUERQUE, 2014a) e um portfolio (ALBUQUERQUE, 2014b), produzido pela autora
do Projeto, como parte de seu processo autorreflexivo sobre o trabalho realizado. S&o trés as
principais agdes pedagogicas de letramentos criticos desenvolvidas: o estudo de biografias, a
leitura de obras literérias e a producao autoral de textos biograficos.

Albuquerque (2020, p. 34) situa 0 PMI como um “projeto de letramento critico nascido
no chdo da escola publica de periferia”. A autora explica que o Projeto “teve por objetivo fazer

um trabalho intensivo de leitura de obras escritas por mulheres, com a predominancia de textos
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vinculados ao género biografia” para apresentar e reconhecer, na sala de aula, “outras
referéncias a partir das quais [estudantes] pudessem questionar os lugares pré-estabelecidos
para as mulheres na nossa cultura e pudessem, também, inspirar-se e vislumbrar outras
possibilidades identitarias para si mesmas” (p. 34). O PMI ¢, portanto, um projeto de

letramentos criticos, tendo como principais acdes as que apresento a seguir.

1.3.2.1 O estudo das biografias

O estudo comegou com dez mulheres: Carolina Maria de Jesus, Cora Coralina, Irena
Sendler, Nise da Silveira, Lygia Fagundes Telles, Rosa Parks, Maria da Penha Fernandes, Zilda
Arns, Anne Frank e Malala. Esse trabalho pedagégico incluiu a realizacdo de pesquisas e
debates em sala de aula, a elaboracdo de folder e cartazes informativos para divulgacao das
pesquisas realizadas, e a orienta¢do docente durante todas essas acdes.

No processo de escolha das dez mulheres, Albuquerque (2014b) buscou abarcar
diferentes experiéncias inspiradoras, sem hierarquizar essas experiéncias. Selecionou Anne
Frank e Malala por serem pessoas com idades semelhantes as de suas alunas, e que possuem
narrativas de vida que dialogam mais proximamente com as vivéncias e experiéncias
particulares da adolescéncia. Eventos de letramento escolar, quando vinculados da realidade
social da escola e das/dos estudantes, abrem possibilidades para a agéncia e criticidade.

Na fala de muitas alunas do CEF 50'° de Ceilandia — onde realizei minha pesquisa —,
observei muitos relatos em que elas expressavam se sentirem estigmatizadas por serem
adolescentes (cf. Capitulo 5). Segundo elas, pessoas adultas ndo reconhecem suas vozes e a¢des
por serem novas e consideradas pessoas sem ‘“‘experiéncia’. Por isso, o estudo de biografias
como a de Anne e de Malala se mostram potenciais para que elas construam identificacoes
criticas sobre si mesmas, para que reflitam mais criticamente sobre suas experiéncias e
vivéncias sobre género, considerando aspectos interseccionais como idade/geracao.

A atencédo dada a questdes de género e idade também pode ser observada na selecéo das
biografias das escritoras Lygia Fagundes Telles e Cora Coralina. Na historia biografica de Cora
reside uma importante acdo de reexisténcia ao “sistema de género do capitalismo eurocentrado
global” (LUGONES, 2008, p. 93): uma maneira dissidente de assumir a velhice. Cora Coralina
foge aos ideais culturais de produtividade, os quais servem a manutencdo das relacGes capitais

e da colonialidade do poder, e que, por isso, marginalizam as gentes velhas. A autora se

10 F valido mencionar que 0 nimero que uso € ficticio, com o intuito de anonimizar (atores d)a escola.
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reinventou aos 50 anos de idade e publicou sua primeira obra depois dos 70, num movimento
de reexisténcia por meio da escrita literaria.

A selecdo incluiu também mulheres negras, como Carolina Maria de Jesus, importante
escritora negra brasileira, e Rosa Parks, ativista pelos direitos dos negros e das negras nos
Estados Unidos. Essas mulheres sdo reconhecidas pelo seu legado de uma histéria de luta, de
enfrentamento aos ideais hegemonicos de género-raca-classe. Desse modo, ao visibilizar as
acoes e o conhecimento produzido por mulheres negras e reconhecer sua intelectualidade, o
Projeto aponta possibilidades de transformar a escola em um espaco de agéncia social capaz de
subverter as representacGes hegeménicas brancas, bem como construir formas de enfrentar e
resistir a opressdo, ao sexismo e ao racismo.

Segundo hooks (2013), as mulheres negras historicamente foram associadas ao corpo e
ndo ao pensar e, nesse contexto racista, sua producao de conhecimento foi sendo apagada, para
legitimacdo da hegemonia epistémica branca. A autora explica, em Intelectuais negras, que no
sistema-mundo patriarcal e capitalista, a cultura atua para negar a mulheres a oportunidade de
seguir uma vida de producdo intelectual. Como Collins (1991), considero a contribuigédo
intelectual das mulheres negras ndo apenas aquela referente ao conhecimento externado no
mundo académico, mas principalmente o que € produzido por mulheres que pensaram suas
experiéncias diarias como maes, professoras, lideres comunitarias, escritoras, empregadas
domesticas, musicistas e militantes pelos direitos civis.

A invisibilizacdo dos conhecimentos produzidos por mulheres e, principalmente, por
mulheres negras, € decorrente do modo como as relacdes de exploracdo foram instauradas e sdo
sustentadas nos processos moderno-coloniais. No sistema-mundo colonial-moderno, os
projetos politicos hegemonicos se valeram das categorias género, raca, etnia e sexualidade para
instaurar e manter a hegemonia epistémica dos homens brancos europeus e heterossexuais.
Grada Kilomba (2010) explica que, nesse sistema, o conhecimento tomado como verdadeiro e
legitimo serve aos interesses politicos especificos de uma sociedade branca colonial e patriarcal.
Dai a importancia de projetos didaticos como o PMI que se atentam para as possibilidades de
construir na escola um espaco para questionar, problematizar e resistir a Idgica colonial,
visibilizando os conhecimentos, as producdes literarias e as vivéncias de mulheres negras.

Além disso, a escolha também considerou personalidades que atuaram com coragem na
luta por justica social, como Irena Sendler e Zilda Arns; e, ainda, mulheres académicas,
pesquisadoras, como Nise da Silveira, que criou tratamentos psiquiatricos alternativos e
contribuiu para a humanizacgao dos hospitais psiquiatricos no Brasil. O MI, portanto, reconhece

as experiéncias e os conhecimentos de diferentes mulheres em diferentes espagos, como a luta
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social, a ciéncia e a literatura. Com isso, abre espaco para se pensar outros saberes, isto €,
aqueles que buscam rupturas episttmicas em relagdo aos projetos ocidentais coloniais
(MINOSO, 2014).

O processo de pesquisar e conhecer as biografias e narrativas de vida dessas mulheres
objetiva fazer com que estudantes reconhecam formas de ser, pensar e agir diferentes das
representacdes ideoldgicas constitutivas de estruturas opressoras. Essa a¢do pedagogica, pois,
parte da concepcao de que categorias como classe, raga e género estdo implicadas nos processos
identificacionais e na constituicdo de identidades, que sdo constituidos também (e ndo s6) no
espaco institucionalizado e social da escola. Dai a necessidade de projetos pedagogicos que
visem a formac&o critica e politica diante dos discursos, valores e crencgas que sustentam formas
de preconceito e opresséao.

O estudo da narrativa de vida de Maria da Penha Fernandes, por sua vez, levantou o
debate sobre violéncia domestica e sobre os direitos das mulheres. Albuquerque (2014b), em
seu relato sobre esse estudo, conta que muitas alunas se engajaram no trabalho por terem vivido
ou presenciado situacdes de violéncia doméstica e, por isso, percebeu o quanto o PMI dialogava

com essas experiéncias:

O grupo que pesquisou a biografia de Maria da Penha, ndo sé produziu o folder, o
cartaz e a exposicao oral que foram pedidos, mas eles foram as ruas, entrevistaram
pessoas sobre a questdo da violéncia contra a mulher, gravaram as entrevistas,
produziram graficos a partir das respostas, exibiram os videos na sala de aula,
promoveram o debate com a turma. Mais tarde, acabei descobrindo que uma das
estudantes daquele grupo tinha, aos 8 anos de idade, perdido a mée, que foi
assassinada pelo marido, o pai da aluna. Fiquei pensando no quanto deve ter sido
importante para aquela aluna, ver a escola se preocupar com um assunto com o qual
ela tinha que lidar todos os dias. Refleti sobre como o engajamento dela e dos colegas
era talvez revelador da necessidade dela de honrar a memoria da mée, que havia sido
morta em condic¢Bes semelhantes as que Maria da Penha havia vivenciado por duas
vezes. (ALBUQUERQUE, 2014b).

No Brasil, a violéncia de género levou a morte de quase cinco mil mulheres em 2016 e
mais de 500 mil foram estupradas ou sofreram tentativas de estupro, sendo a taxa de homicidios
maior entre as mulheres negras (5,3) do que entre as ndo negras (3,1)*!, nimeros esses baseados
nos casos que foram registrados. Nesse cendrio, sdo mais do que emergentes acdes pedagogicas
voltadas para as questdes de género, raca e classe na escola. Na trilha desse debate, o PMI
promoveu uma mesa-redonda que foi composta por um juiz da Vara de Violéncia Doméstica e

por uma delegada titular da Delegacia de Atendimento a Mulher do Distrito Federal. Estudantes

11 Dados retirados do Atlas da Violéncia, do IPEA (Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada), referente ao ano
de 2016, publicado em 2018.
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que participaram tiveram a oportunidade de melhor conhecer e discutir as questdes legais e
juridicas que envolvem o tema, o que contribui para que se tornem mais conscientes dos direitos
das mulheres.

Além disso, a autora do Projeto desenvolveu com suas turmas a seguinte campanha de
combate a violéncia pelas redes sociais: “Nos dizemos ndo a qualquer forma de violéncia contra
amulher”. A campanha estimulou estudantes e toda a comunidade escolar a serem fotografadas
com o cartaz que traz o slogan para postagem nas redes. Essa foi uma “agdo necessaria como
uma forma de mostrar aos alunos como as Redes Sociais podem ser usadas para o0 bem, para a
promocao da paz e do respeito a diversidade” (ALBUQUERQUE, 2014b).

O PMI, ao propor o estudo de biografias de diferentes mulheres, brancas, negras,
adolescentes, idosas, cientistas, artistas, autoras, dentre outras, promove 0 reconhecimento de
possibilidades de subversdo aos padrdes hegemdnicos impostos aos corpos lidos como
“mulher”. O estudo de biografias, nesse sentido, inicia o debate — que se desenvolve ao longo
de todo o Projeto —, questionando a dominagdo sexista e racista, problematizando a
naturalizacdo e legitimacdo de papéis sociais de género e 0s  discursos
hegemonizados/hegemonizantes que universalizam o guarda-chuva “mulher” segundo uma

norma especifica e Unica.

1.3.2.2 A leitura de livros literarios

As acdes de leitura foram realizadas, ora individual, ora compartilhada, contemplando
seis obras de autoria de mulheres: Diario de Anne Frank; Eu sou Malala, de Malala Y ousafzai;
Quarto de despejo: diario de uma favelada, de Carolina Maria de Jesus; Nao vou mais lavar 0s
pratos; Espelhos, miradouros e dialética da percepc¢do; e S6 por hoje vou deixar meu cabelo
em paz, de Cristiane Sobral. A leitura foi acompanhada de debates sobre temas como direitos
das mulheres e racismo. Além disso, as/os alunas/os produziram resenhas dos livros lidos e
estudaram as especificidades de géneros discursivos como diario, biografia, poema e conto
literario.

Como modos de (inter)agir na vida em sociedade, 0s géneros discursivos podem ser
usados, a partir de sua materialidade textual, para resistir as relacbes de dominag&o e provocar,
em maior ou menor grau, mudanca social. Ha géneros usados por instituicbes e grupos
dominantes para acdes voltadas a manutencdo de discursos hegemonicos, mas ha também

possibilidades de uso deles para a transformacéo da sociedade. Ou seja, 0s géneros discursivos
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podem ser usados para desempenhar acfes com vistas a praticas discursivas que constroem
representacdes e identificagdes alternativas, visando a superacdo das relagdes assimétricas de
poder. Dentre eles, os géneros literarios, como o poema e o conto, sdo significativos, para a
compreensdo de outras representacfes de mundo.

Bakhtin (2011, p. 285) defende que quando dominamos 0s géneros, mais livremente 0s
empregamos e, com isso, “realizamos de modo mais acabado o nosso livre projeto de discurso”.
Por esse motivo, projetos de letramentos que envolvem os géneros discursivos na sala de aula
sdo importantes ndo apenas por levar ao conhecimento de suas propriedades estruturais, mas,
sobretudo, de seus propositos sociodiscursivos. 1sso, por sua vez, contribui para o
desenvolvimento de leitura critica na escola e para ensinar o emprego deles de forma consciente
e critica nas praticas sociais.

Com relacdo a escolha das obras, buscou-se também contemplar autoras do mundo —
Anne Frank e Malala —, do Brasil — Carolina Maria de Jesus (e Cristiane Sobral) — e da
comunidade local — Cristiane Sobral. A escolha dos livros Diério de Anne Frank e Eu sou
Malala também se deu pelo fato de terem sido escritas por autoras com idades similares as
das/dos estudantes. Albuquerque (2014b) percebeu que esse foi um fator que contribuiu para
motivar a leitura. As obras de Carolina Maria de Jesus e de Cristiane Sobral, por sua vez, foram
selecionadas com o intuito de levar ao (re)conhecimento da escrita literaria de autoras
brasileiras negras, que contemplam temaéticas de género, raca e classe.

Albuquerque (2014b) realizou, de antemao, um diagnéstico para conhecer o repertorio
de leitura de suas alunas e alunos, o que revelou dois tipos de leitoras/es: aquelas/es com uma
leitura pouco fluente — que era a grande maioria — e um pequeno grupo de leitoras/es fluentes,
mas apenas de géneros tipicos do mercado editorial atual (romances de fantasia, por exemplo).
Por isso, apos o diagndstico, a docente percebeu que “para trabalhar leitura com um publico
gue envolve alguns poucos estudantes que ja sdo leitores, com um percurso individual rico de
obras lidas, e com uma maioria que n&o lé, seria necessario diversificar as agdes voltadas para
a leitura” (ALBUQUERQUE, 2014b).

Diante disso, o trabalho realizado passou por uma contextualizagao das obras até chegar
a duas formas de leitura: individual, para que cada participante pudesse ler dentro de seu préprio
ritmo e percurso de leitura; e compartilhada, com momentos de leitura em voz alta na sala de
aula e debate. Para esta ultima forma, a docente fez, antecipadamente, uma leitura identificando
trechos que poderiam suscitar maior interesse. Albuquerque (2014b) explica:
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Registros de Anne Frank que revelavam a sua anguUstia por estar passando pela
adolescéncia, ou os conflitos com sua mée, ou ainda a descoberta de sua paixao por
Peter foram selecionados visando provocar nos alunos os sentimentos de identificacéo
com o que estava sendo lido, porque, ao longo das aulas, em nossas conversas, eles
revelavam essas questdes. Destaquei, ainda, trechos em que Anne apresenta o seu
relato sobre o que acontecia fora dos muros do Anexo. A guerra e 0 exterminio aos
quais os judeus foram submetidos sdo relatados por ela com muita propriedade e
ajudaram os alunos a compreenderem melhor os assuntos que estavam sendo
abordados nas aulas de Histdria. Procedi da mesma forma em relacdo as outras obras
a serem lidas. Selecionei e registrei trechos mais pertinentes a uma leitura em voz alta
em sala de aula.

Para a leitura individual, foi permitido levar o livro para casa, por empréstimo. Para o
trabalho em sala de aula, havia momentos para ler silenciosamente, bem como momentos de
leitura compartilhada e socializada em voz alta. A professora iniciava a leitura e,
posteriormente, abria-se espaco para quem desejasse ler para a turma. Por fim, os trechos lidos
em sala eram debatidos de modo que cada participante pudesse compartilhar seus sentimentos,
suas impressdes e 0s conhecimentos que foram construidos. Esse momento colocava em pratica
0 debate sobre experiéncias e saberes que dialogavam com as obras literarias lidas.

Essa proposta, nesse sentido, aponta caminhos para a supera¢ao da “educagio bancaria”
(FREIRE, 1987; hooks, 2013), j& que foca no diélogo. Para Freire (1987, p. 49), a dialogicidade
é a esséncia da educacdo como pratica da liberdade, porque parte “da situa¢do presente,
existencial, concreta, refletindo o conjunto de aspiragdes” das/dos estudantes, indo de encontro
com um modelo educacional que tende a depositar “contetidos que pouco ou nada tenham a ver
com seus anseios, com suas dividas, com suas esperangas, com seus temores”.

A leitura de obras de autoria de mulheres, e chamo a atengdo aqui para as obras das
autoras negras — Carolina Maria de Jesus e Cristiane Sobral —, pode ser considerada uma das
partes mais significativas do Projeto MI. Esta acdo teve/tem como objetivo ndo apenas ampliar
o repertorio de leitura, mas também impulsionar o desenvolvimento da leitura critica, politica
e consciente sobre modos de ser, viver e agir do nosso tempo, nosso lugar, do nosso momento
histérico. E a partir disso que o Projeto passa por a¢des pedagdgicas com potencial de apontar
para 0s eventos de letramentos no contexto escolar como locais que também servem para
desmistificar género, poder e ideologia (LAZAR, 2005), com vistas & mudanga social.

Em minha experiéncia no CEF 50, pude sentirpensar a respeito dos efeitos potenciais
de leitura de poemas como os de Cristiane Sobral, que trazem representactes de mulheres
negras, dissidentes dos padrdes eurocentrados e que subvertem as representacdes hegemdonicas
presentes em obras escritas por e para homens brancos. A aluna Maya, por exemplo, em uma

de nossas rodas de leitura e debate, expressou: “Quando eu li os poemas da Cristiane Sobral, eu
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me senti representada. Eu pego livros e eu ndo vejo, tipo, negras. Eu me senti inclusa, assim,
em tudo, uma coisa que eu nao sentia antes”.

Para a estudante, a experiéncia com a leitura de Sobral lhe propiciou (re)conhecer uma
producdo literaria com a qual se identificasse, ou seja, aquela que € escrita por mulheres negras,
sobre mulheres negras, com vozes e experiéncias de mulheres negras. Isso tem efeitos
potenciais para o reconhecimento de diferentes possibilidades identificacionais: as mulheres
negras podem ser autoras e protagonistas (sem esteredtipos) na criacao estético-literaria.

Acdes como esta colaboram, sobretudo, para que a escola, num processo de decolonizar
0 conhecimento, conte outras narrativas sobre as mulheres negras. Num contexto educacional
marcado pelo racismo e sexismo epistémico como o0 nosso, a Unica historia contada é a da
escraviddo, numa visdo simplista e branca — ou seja, contada pelos homens brancos, aqueles
que sempre tiveram o privilégio epistémico para falar sobre experiéncias de opressao que jamais
vivenciaram (RIBEIRO, D., 2018).

Nas atividades de leitura propostas pelo Projeto MI, as mulheres, em especial, as
mulheres negras, sao reconhecidas como agentes sociais, que historicamente vém pensando em
resisténcias/reexisténcias. Como aponta Ribeiro, D. (2017, p. 26), “mais do que compartilhar
experiéncias baseadas na escraviddo, racismo e colonialismo, essas mulheres partilham de
processos de resisténcias”. Estudantes que participam de propostas assim podem se identificar
com intelectuais que atuam ativamente nas lutas sociais, produzindo discursos contra-
hegeménicos, denunciando os silenciamentos, enfrentando o racismo e o sexismo e desafiando
as epistemologias e identidades/identificacbes criadas pela modernidade-colonialidade,

fundadas em préticas de (auto)exploracao internalizadas.

1.3.2.3 A produgéo autoral

Para a producdo final do Projeto, Albuquerque (2014b), inicialmente, forneceu
orientagdes sobre como realizar uma entrevista com a “minha mulher inspiradora”, trabalhando
especificamente esse género discursivo. Elaborou um material didatico com orientacdes
especificas sobre os dados basicos que deveriam ser levantados (como nome, idade, data de
nascimento, estado civil, profissdo etc.) e com sugestbes de perguntas para a entrevista. O
material também continha instrugdes sobre 0 processo de gravacgéo e de transcri¢do dos dados.
Além disso, estudantes receberam orientacdes sobre o termo de consentimento, que deveria ser

usado para autorizar a realizacdo da entrevista e o uso das informacdes no Projeto.
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Albuquerque (2014b) explicita que instruiu a escolha de uma mulher que, por suas
acOes, atitudes e postura diante da vida, mais inspirasse outras pessoas a agirem em favor do
bem e da coletividade. Necessariamente, deveria ser uma mulher de seu circulo de convivio e,
com isso, a maioria escolheu suas proprias méaes, avos e bisavos. Este era 0 momento centrado
nas “vozes-mulheres” (EVARISTO, 2008). A produgdo da entrevista foi direcionada de
maneira a gerar dados consistentes que lhes permitissem, em seguida, escrever uma biografia
da mulher inspiradora escolhida.

A docente priorizou a escuta sensivel em suas orientacdes. Explicou que o roteiro de
perguntas era apenas um material para guiar a conversa, mas que outras questdes que surgissem
no momento da entrevista também deveriam ser levantadas, para que a mulher inspiradora
pudesse falar o que desejasse. Era 0 momento de ouvi-las. Era um espago ndo apenas para as
perguntas, mas para a escuta. Como afirma Kilomba (2010), ouvir é o ato de autorizacdo para
guem fala. As/Os alunas/os deveriam fazer com que a entrevistada se sentisse a vontade e
autorizada a falar.

Segundo a autora do Projeto, essas entrevistas revelaram historias de mulheres marcadas
pela exploracédo do trabalho infantil, pela vida familiar no campo e pela migracéo para o Distrito
Federal em busca de outras alternativas de trabalho. Também ha presenca constante de
narrativas marcadas por violéncia e opressdo. Diante desse rico material sobre as experiéncias

de diferentes mulheres da comunidade de Ceilandia, Albuquerque (2014b) afirma:

(...) ndo hé& davidas de que eles vivenciaram uma situagdo na qual puderam aprender
mais sobre a prépria historia, puderam oferecer escuta sensivel a uma mulher que fez
diferenga em suas vidas. Puderam ver o valor da escrita na preservagdo de documentos
histéricos e, 0 mais importante, perceberam que essas mulheres guerreiras realizam
todos os dias uma revolucdo silenciosa, assegurando o sustento de suas familias,
transmitindo um legado cultural grandioso aos seus filhos, superando histérias de
preconceito, machismo, racismo, priva¢des materiais de roda sorte. Essa, talvez, seja
uma forma interessante de ajuda-los a ressignificar os seus olhares sobre as mulheres
e perceberem a grandeza das contribuicGes que elas tém a fazer a sociedade.

Com as entrevistas realizadas, gravadas e transcritas, a docente iniciou o processo de
orientar a escrita de um texto autoral: a biografia de uma mulher inspiradora. Aqui, suas alunas
e seus alunos também receberam orientacdes por meio de um material didatico elaborado pela
prépria professora, que contemplava desde questfes linguisticas, como uso da primeira pessoa
e construcdo de pardgrafos em textos narrativos, até sugestdes sobre a organizacdo das
informacdes obtidas na entrevista. No material, Albuquerque (2014b) definiu as informagdes
gue obrigatoriamente deveriam aparecer, como data de nascimento, idade, estado e cidade de
origem e profissdo. Orientou que a escrita fosse em ordem cronolégica para facilitar a
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construcdo da coeréncia textual e que houvesse um momento em que se expressasse “o quanto
a mulher escolhida é inspiradora”.

O processo de escrita — que compreendeu um periodo de trés meses — passou, entao, por
varias correcdes e versdes, incluindo orientacdes sobre 0 uso da norma padrao de escrita e sobre
a narrativa em si. Essa abordagem adotada é fundamentada na proposta de ensino de géneros
textuais/discursivos de Bakhtin (2011) e em proposic¢Ges didaticas reunidas por Schneuwly e
Dolz (2004). Os géneros discursivos, nessas perspectivas, sdo compreendidos como formas de
acao social, as quais utilizamos para agir (com e sobre) nas mais variadas esferas da atividade
humana (BAKHTIN, 2011). Quando situados no contexto de projetos didatico-pedagdgicos,
sdo utilizados como forma de articular préaticas sociais no espaco da sala de aula, para
empreender agdes mais significativas de leitura, producéo e compreensdo de textos, escritos e
orais (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004).

No PMI, o ensino de géneros ocorre por meio de sequéncias didaticas de modo
semelhante as proposi¢cdes de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 97), que definem tais
sequéncias como “um conjunto de atividades escolares organizadas de maneira sistematica, em

torno de um género textual oral ou escrito”. Os autores propdem as seguintes sequéncias:

a) apresentacgéo da situacao e do género textual/discursivo;

b) producéo textual inicial, a qual servira para identificar os encaminhamentos para as
proximas sequéncias;

c) elaboracdo de modulos de atividades diversificadas em torno da escrita e da
textualidade, contemplando os diversos aspectos que configuram o0 género
textual/discursivo em foco;

d) por fim, a producdo textual final, com as revisGes necessarias empreendidas nos

modulos.

O Projeto M1 adapta essa abordagem, ancorando suas sequéncias didaticas também nas
proposi¢des de Marcuschi (2008), Geraldi (2002) e Lopes-Rossi (2011), principalmente no que
tange a ideia de orientacdo e revisdo colaborativa e, ainda, de publicacdo do texto, conforme as
demandas do préprio género trabalhado, como pode ser observado nas sequéncias propostas,

que sao:

a) leitura para conhecer as caracteristicas tipicas do género;
b) planejamento da producdo escrita e a coleta de informacoes;
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c) producdo da primeira versdo do texto, que direciona 0s aspectos de escrita e
textualidade que devem ser trabalhados;

d) orientacéo e reviséo colaborativa do texto, com a producéo de outras versoes;

e) e, por fim, a producdo final para publicacdo, de acordo com a forma tipica de

circulacdo do género.

As sequéncias didaticas permitem criar condi¢fes para que estudantes “possam
apropriar-se de caracteristicas discursivas e linguisticas de géneros diversos, em situacdes de
comunicagao real” (LOPES-ROSSI, 2011, p. 71) e, além disso, compreender como agir e
interagir critica e discursivamente no curso de eventos sociais por meio dos géneros.

Com as biografias produzidas, o passo final foi organizar o livro “Mulheres
Inspiradoras™. Das 110 narrativas, apenas 92 foram autorizadas a serem publicadas no livro.
Como explica Vieira, V. B. (2017), algumas das historias retratadas continham marcas
profundas de dor e sofrimento e, por isso, ndo foram autorizadas pelas familias a serem
publicadas. A coletanea conta com um prefacio escrito por Cristiane Sobral, com uma
apresentacdo de Albuquerque (2015) e com as biografias, que sdo das dez mulheres estudadas
na etapa inicial, de algumas mulheres da comunidade de Ceilandia que foram entrevistadas em
uma das agdes do Projeto, das professoras da escola e das mulheres inspiradoras de cada
estudante.

Para sintetizar o contetdo do livro, nele encontramos narrativas de vida de muitas
mulheres, Maria, Terezinha, Lucia, Ana, Rosa, Fatima e tantas outras, com saberes e
experiéncias que nos ajudam a olhar para dentro de nossa propria histdria e realidade. Sdo
narrativas de mulheres que lidam com as circunstancias desafiadoras da vida cotidiana,
encontrando diferentes estratégias para lidarem e resistirem a opressdo, exploracdo e
dominacao.

Vale retomar aqui a epigrafe deste Capitulo, em que destaco uma importante
consideracdo de Chimamanda Adichie (2019), em seu discurso sobre “o perigo de uma historia
unica”. O PMI reconhece o quanto as historias dessas mulheres importam; o quanto conta-las,
narra-las e valoriza-las tem potencial para construcdo de letramentos criticos, pensando aqui a
partir da concepgdo de educagdo para a liberdade (FREIRE, 1981), o que estd no centro das
propostas pedagogicas criticas e que buscam decolonizar saberes.

Construir um processo aprofundado e minucioso de escrita de biografia de mulheres da
comunidade no &mbito da escola permite realizar uma préatica que interliga letramentos, géneros

discursivos e género social, numa perspectiva critica e criativa. Esse projeto pedagdgico, dessa
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maneira, contribui para que estudantes que dele participam reconhecam diferentes narrativas de
mulheres que fazem parte de sua vida social. Com isso, articulam-se no espaco da escola outros
saberes, saberes de fora, saberes postos a margem, mas que agora sdo visibilizados e
valorizados.

Considero que todas essas etapas, enquanto acbes de letramentos criticos, situam o
Projeto MI no bojo das perspectivas educacionais voltadas para questdes de género e para o
esforgo de produzir préticas pedagogicas decolonizadas. Ao conhecer esta ultima etapa do
Projeto, de producdo escrita de biografias as mulheres inspiradoras da comunidade, pude
observar um certo direcionamento que se aproxima das pedagogias que visam decolonizar
saberes para viabilizar o acesso aos conhecimentos que estao “do outro lado da linha” (LERMA,
2017), bem como aos “processos de intervencdo social insurgentes que exercem a contestagéao,
subversao e (re)institui¢do das narrativas que falam de si” (RAMALLO; PORTA, 2018, p. 260).
O PMI propde o reconhecimento das lutas diarias das mulheres da comunidade local como
experiéncias proficuas para a aprendizagem e reflex&o. Isso se configura numa estratégia
pedagogica significativa para a formacao de pessoas capazes de resistir, transgredir e subverter
as relacdes de dominacdo raciais e de género.

E certo que Albuquerque ndo fundamentou o Projeto especificamente em uma agenda
focada em decolonialidade de saberes/discursos. Nao ha qualquer mengéo sobre isso em seus
relatos sobre a criacdo desse projeto pedagogico. No entanto, considero possivel discutir sobre
0 PMI como uma proposta que se abre para as possibilidades de empreender uma pratica que
se insere no contexto do esforco por decolonizar o conhecimento no ambito escolar, levando
em conta o cenario da educacgdo no pais, que geralmente tende a reproduzir e sustentar praticas
hegemonicas. Préaticas pedagdgicas nessa perspectiva, embora ndo sejam recentes, estao,
segundo Ramallo e Porta (2018), mais fortes em sua insurgéncia na América Latina, incluindo
0 Brasil. Essas abordagens apresentam uma agenda preocupada em “incorporar outros
conhecimentos ao conhecimento eurocéntrico e ocidentalizado” (p. 159).

De acordo com Mignolo e Vasquez (2017, p. 496), uma proposta pedagogica que busca
seguir um caminho rumo ao decolonial segue em uma direcdo diferente da pedagogia
tradicional e ocidentalizada, na qual “as disciplinas privilegiam a formag¢do e escolarizagdo
disciplinares em detrimento da educagdo das pessoas”. A nogdo de educagdo calcada na
modernidade-colonialidade opera uma “violéncia simbdlica que divide e hierarquiza a
experiéncia escolar e a vida” (ANQUIN; BENSI; DURAN, 2015, p. 74). Ja as abordagens
pedagogicas que apostam na decolonialidade privilegiam a emocéo sobre a razdo, bem como a
histdria pessoal sobre os principios e métodos disciplinares (MIGNOLO; VASQUEZ, 2017).
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Aqui, os processos educacionais estdo ancorados “no fazer coletivo, resistente, cotidiano
enquadrado nas experiéncias locais, regionais e para além das fronteiras politicas” (ESPINOSA
etal., 2013, p. 410).

Nisso reside um dos primeiros aspectos que apontam para as potencialidades do PMI na
construcdo de praticas e acles que se aproximam da perspectiva decolonial. Tal Projeto foi
criado com o objetivo de se aproximar das vivéncias e da realidade de estudantes, e ndo
especificamente com foco em atender meramente os conteudos curriculares da disciplina de
Lingua Portuguesa. Sendo assim, foi desenvolvido para as pessoas e nao para privilegiar a
disciplina. Além disso, enfatiza a emocdo e a histdria pessoal local das alunas, das maes, das
avos, das professoras, das “vozes-mulheres” (EVARISTO, 2008) da comunidade, bem como
das experiéncias delas na luta diaria e coletiva.

Com isso, esse projeto de letramentos ndo s6 busca reconhecer como também
ressignificar as narrativas e as memorias das mulheres da comunidade. Segundo Walsh (2013),
“o pedagodgico e o decolonial adquirem sua razdo e seu sentido politico, social, cultural e
existencial como apostas acionais fortemente arraigadas a propria vida e, portanto, as memaorias
coletivas que os povos tém mantido como parte de sua existéncia e seu ser” (p. 26). Como disse
anteriormente, ainda que o PMI néo tenha sido produzido com uma agenda especificamente
fundada nas pedagogias que se propdem decoloniais, seu trabalho, ao mostrar que as historias
e as memorias dessas mulheres importam, pois transformam a comunidade local, direcionou-se
a um movimento significativamente critico e decolonizador.

A acdo pedagbgica de producdo autoral de biografias coaduna um dos principais
aspectos de uma pedagogia que busca decolonizar os saberes: a énfase na emocdo e na histéria
pessoal (MIGNOLO; VASQUEZ, 2007). Como aponta Candau (2013, p. 158), “um elemento
fundamental nesta perspectiva sdo as histdrias de vida, tanto pessoais como coletivas, e que elas
podem ser contadas, narradas, reconhecidas, valorizadas como parte do processo educacional”.

No Projeto MlI, da-se lugar as memorias e narrativas de mulheres que estdo conectadas
a vida e realidade das/dos estudantes, e ndo aos contetddos que privilegiam o0s
conhecimentos/saberes/discursos ocidentalizados e hegemdnicos como Unicos e prioritarios. A
aprendizagem ocorre no didlogo com os saberes daquelas que vivenciam no dia a dia situaces
de opresséo, sexismo, racismo e desigualdade social. E, com a publicacéo do livro de biografias,
essas historias foram reconhecidas e valorizadas, como parte do processo destacado por Candau
(2013). As acoes de leitura e escrita propostas se constituem a partir de narrativas “produzidas

em contextos de luta, marginalizacdo, resisténcia (...); como préaticas insurgentes que fraturam
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a modernidade/colonialidade e tornam possiveis outras maneiras de ser, estar, pensar, saber,
sentir, existir e viver-com”. (WALSH, 2013, p. 19).

Aproveito, ainda, para destacar que, ao apresentar as potencialidades do PMI, ndo estou
apontando-o como um projeto pedagdgico milagroso ¢ que serve de “receita” para a pratica
docente. O Projeto, na verdade, aponta possibilidades, inclusive para novos guestionamentos e
novas agdes, para construir na escola um espaco de agéncia social e de transformacao,
considerando as relagBes de género social e interseccionalidades correlatas. Ele é, na verdade,
um exemplo de que é possivel e necessario pensar uma educacao linguistica que também se

constitui por tematicas de género.

1.3.3 De projeto escolar a politica publica: sobre o Programa Mulheres Inspiradoras

O Projeto MI nasceu em uma escola publica, como vimos, mas nao se limitou a esse
espacgo. Assim que comecgou a receber prémios nacionais e internacionais, passou a ganhar ainda
mais notoriedade. Dentre esses prémios, estdo o 1° Prémio Ibero-Americano de Educagdo em
Direitos Humanos, o 10° Prémio Construindo a Igualdade de Género e o0 4° Prémio Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos. Foi a partir disso que o Projeto chamou a atencdo de
executivos da CAF —a Corporacdo Andina de Fomento — e da OEI — Organizacéo dos Estados
Ibero-Americanos para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura —, 0s quais propuseram uma parceria
com o GDF — Governo do Distrito Federal — para ampliacdo desse trabalho pedagdgico na rede
publica de ensino do DF.

Foi criado, entdo, o Programa de Ampliacio da Area de Abrangéncia do Projeto
Mulheres Inspiradoras, em 2017, a partir do Convénio de Cooperacdo Técnica ndo
Reembolsavel, estabelecido entre o GDF — por meio da SEEDF e do Centro de
Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacdo (EAPE) — a CAF e a OEI'2. A CAF entrou
com recursos financeiros, a OEI ficou responsavel por intermediar e gerenciar 0S recursos,
enquanto o GDF, segundo o documento que regulamenta o Convénio, assumiu a
responsabilidade pelo Programa Mulheres Inspiradoras e por responder devidamente ao uso das

contribuigdes do acordo firmado.

12 Mais informacdes e detalhes sobre essa parceria e o desenvolvimento do Programa podem ser encontradas na
dissertacdo de Albuquerque (2020), intitulada Programa Mulheres Inspiradoras e identidade docente: um estudo
sobre pedagogia transgressiva de projeto na perspectiva da analise de discurso critica e na dissertacdo de Vieira,
V. B. (2017), Formacéo e identidade docente no contexto de ampliacéo do Projeto Mulheres Inspiradoras sob a
otica da analise de discurso critica, ambas pesquisas desenvolvidas com foco no Programa.
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A Universidade de Brasilia (UnB), nesse contexto, tem apoiado a iniciativa desde o
inicio de sua execuc¢do. A instituicdo é representada pelas docentes Dra. Juliana de Freitas Dias
e Dra. Viviane Cristina Vieira, do Instituto de Letras (IL). Estudantes do Programa de Pés-
Graduacao em Linguistica (PPGL) compdem o Grupo de Pesquisa Educacao Critica e Escrita
Criativa (GECRIA) e realizam estudos qualitativos da aplicacdo do Programa. Minha pesquisa
se insere dentre esses estudos.

A aplicacdo-piloto do Programa teve inicio com um processo seletivo, em que quinze
escolas, de seis Regides Administrativas do DF (Ceilandia, Gama, Plano Piloto, Riacho Fundo,
Taguatinga e Samambaia) e trinta docentes foram selecionadas/os para integrar oficialmente a
proposta de ampliacdo. As a¢Oes, entdo, se iniciaram com o curso de formacéo, que comegou
em maio de 2017 e objetivou preparar e orientar as/os participantes para desenvolverem o PMI
em suas escolas, conforme sua realidade.

O curso teve como objetivo geral ofertar os subsidios e as orientacdes necessarias ao
desenvolvimento do MI nas escolas selecionadas. Seus encontros foram realizados na EAPE,
de maio a outubro de 2017. No total, foram 12 encontros presenciais, as segundas-feiras, no
turno matutino e vespertino. Um quadro desenvolvido por Vieira, V. B. (2017) sintetiza bem

0s encontros do curso de formacéo:

Quadro 2 - Sintese dos encontros do curso de formagdo “Projeto Mulheres
Inspiradoras: educagdo para a transformacao social

1 etapa

Data Evento
15/05/17 | Aula inaugural — apresentag¢io dos parceiros, escolas e participantes.
22/05/17 | Aula: estudo da proposta de formacao e dos eixos estruturantes do Projeto
29/05/17 | Aula: manifesto em favor da leitura e da escrita no espago escolar
05/06/17 | Aula: estratégias de facilitacdo/ a voz dos parceiros
12/06/17 | Aula: ferramentas tecnologicas do Google/ a voz institucional
19/06/17 | Aula: o empoderamento de meninas ¢ as obras do Projeto
26/06/17 | Aula: o “pensar, o sentir e o fazer” na pratica pedagogica
03/07/17 | Aula: redes sociais, estudos de caso e a mobilizagdo dos saberes docentes
10/07/17 | Aula: Os géneros carta e depoimento e a faceta reflexiva da formacio

2" etapa
Data Evento
28/08/17 | Debate sobre prevengéio a violéncia contra a mulher e equidade de género
3% etapa
Apresentac@o dos Planos de Execugéio por Unidade Escolar
25/09/17 Relatos orais sobre as a¢des de execugdo dos projetos
30/10/17 ’ ’

Fonte: Vieira, V. B. (2017, p. 82).
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Uma acdo do Programa de Ampliacdo que merece destaque foi a distribuicdo de um
pequeno acervo dos livros literarios indicados para o trabalho de leitura nas escolas
participantes. Cada escola recebeu 21 exemplares de cada um dos seguintes livros: N&o vou
mais lavar os pratos e SO por hoje vou deixar meu cabelo em paz, de Cristiane Sobral; Quarto
de Despejo: diario de uma favelada, de Carolina Maria de Jesus; Diario de Anne Frank, escrito
por Anne Frank e publicado por seu pai, Otto Frank; e Malala: a menina que queria ir para a
escola, de Adriana Carranca.

Ap0s a aplicacdo-piloto ter sido bem sucedida, o Programa de Ampliacdo se tornou
politica publica do GDF em 2018. Oficialmente nomeada como Programa Mulheres
Inspiradoras: politica educacional de valorizacdo de mulheres a partir de préticas de leitura
e escrita na rede publica de ensino do Distrito Federal, essa politica tem como meta ampliar a
realizacdo do Projeto MI nas escolas publicas, contemplando estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental do DF até 2021.

Segundo as Diretrizes do Programa M, publicadas em 2019, a EAPE, em conjunto com
outras instancias da SEEDF, é responséavel pela gestdo técnico-pedagodgica dessa politica
publica distrital. Além disso, Albuquerque (2020, p. 40) explica que, “para a realizagdo da
iniciativa, no ano de 2018, foi composta uma nova equipe de formagdo e gestdo” e mais 25
escolas foram selecionadas desde entdo. O curso de formagéo continua sendo ofertado na EAPE
para as/os professoras/es incluidas/os no Programa. Novas obras de autoria de mulheres negras
foram inseridas, como Poncia Vicéncio, de Conceicdo Evaristo. Desse modo, 0 Programa segue
promovendo o desenvolvimento do Projeto Mulheres Inspiradoras em outras escolas e, com
isso, estende o debate sobre género social, raca e diversidade, a partir de préaticas de leitura e
escrita.

Em minha pesquisa, a analise é centrada na implementacdo do MI, enquanto projeto
pedagogico, em uma das escolas que participaram do Programa de Amplia¢éo no ano de 2017,
isto €, a aplicacdo-piloto. Mas também € relevante destacar que esse projeto pedagogico €
desenvolvido, desde 2018, em vérias escolas do DF com parte de uma politica publica

educacional, o Programa Ml.
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Capitulo 2
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Nos trilhos de Ceilandia: construindo o percurso
investigativo

“A distancia malis curta entre dois
pontos pode ser a linha reta, mas é
nos caminhos curvos que se
encontram as melhotres coisas”.

Lygia Fagundes Telles

Meu percurso de pesquisa teve continuidade literalmente nos trilhos — do metrd — de
Ceilandia, que me levavam até o CEF 50. Estar nessa escola-campo me permitiu descobrir como
produzir pesquisa para dialogar, conversar, compartilhar, estar-com e viver-com (WALSH,
2013). Nesse processo, meu esforgo se direcionou para a necessidade de selecionar e/ou
construir caminhos investigativos dialégicos e com foco na experiéncia; uma pesquisa que
mantém a centralidade na interacdo, buscando construir coletivamente saberes e experiéncias,
ja que reconhecemos que todas as pessoas sdo “sabedoras e produtoras de conhecimento”
(ESPINOSA et al., 2013, p. 414).

Nesse percurso, aprendi que a experiéncia também pode ser cientifica. Collins (1991)
chama a atencdo para o fato de que a tradicdo intelectual das mulheres negras tem como base a
experiéncia. O mesmo ocorre com a producdo de conhecimentos de mulheres indigenas, trans,

dentre outras. No entanto, os critérios epistemologicos dominantes negam a experiéncia como
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base legitima para a construcdo do conhecimento. Kilomba (2010) explica que, no sistema-
mundo colonial-moderno, o conceito de conhecimento cientifico ndo se resume a um simples
estudo apolitico da verdade, mas sim na reproducéo de relacbes de poder raciais e de género. A
autora salienta que, quando homens (cis) brancos falam, isso € cientifico, universal, objetivo,
neutro, racional e imparcial, sendo essas caracteristicas avaliadas de modo positivo. Quando as
mulheres, sobretudo, as mulheres ndo-brancas falam, isso ndo teria status de ciéncia, porque é
especifico, subjetivo, pessoal, emocional e parcial — caracteristicas, por sua vez, avaliadas de
modo negativo. “Eles tém os fatos, noés temos opinides; eles t€ém conhecimento; nos,
experiéncias” (p. 28), numa relacdo dicotdmica que desprivilegia a experiéncia como campo do
conhecimento.

Em minha jornada de investigacdo académica, aprendi que “emocdo, subjetividade ¢
outras atribuicGes dadas ao nosso discurso ndo implicam numa rendncia a razdo, mas, ao
contrario, num modo de torna-la mais concreta, mais humana e menos abstrata e/ou metafisica.
Trata-se, N0 N0ssO caso, de uma outra razdo” (GONZALEZ, L., 1979, p. 16). Desde o século
passado, na verdade, ha um movimento nas universidades, inclusive do Brasil, ganhando cada
vez mais forca no que diz respeito a luta e resisténcia contra o conhecimento colonizado. Como
Mifioso e Mufioz (2014, p. 18), reconheco “a existéncia de uma luta epistémica contra o saber
eurocéntrico, vital para a emancipacao e para a descolonizacdo em Abya Yala”. H4 movimentos
criticos de pesquisadoras e pesquisadores que criam estratégias decolonizad(or)as com base na
experiéncia, nas vivéncias e nas historias, porque as historias importam — mais uma vez
retomando a assertiva de Chimamanda Adichie (2019).

Neste Capitulo, busco apresentar minhas vivéncias a partir do momento que comecei a
realizar a pesquisa no CEF 50 e o processo de definicdo de um percurso tedrico-metodolégico
aberto ao didlogo, a emocdo, a subjetividade e a experiéncia, e nem por isso menos cientifico.
Como e com quem caminhei, os dialogos que construimos e as experiéncias que
compartilhamos sdo pontos de suma relevancia para compreender as decisdes ontoldgicas,
epistemoldgicas e metodologicas que constituiram minha pesquisa. Tracei caminhos, mudei 0
percurso, retomei alguns passos, e assim por diante, interagindo e dialogando com pessoas que
se propuseram a compartilhar comigo um pouco de suas vivéncias e de seus saberes.

Sendo assim, na primeira secdo, trago consideragcdes sobre o campo da pesquisa,
incluindo especificidades do contexto local. Na secéo seguinte, apresento os objetivos que tracei
em campo, relacionando-os a conceitos importantes para este trabalho. Em seguida, discuto
sobre 0 meu percurso tedrico-metodoldgico, descrevendo os principais aspectos que me

levaram a seguir um caminho mais dialdgico, experiencial e colaborativo. Na ultima secéo,
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explicito de forma mais abrangente aspectos que observei na escola referente a tematica da
pesquisa — género e intersec¢des nas praticas pedagogicas — e, sobretudo, uma visdo mais geral
sobre o desenvolvimento do Projeto MI nesse contexto, para contextualizar melhor as anélises

que se seguem a partir do Capitulo 3.

2.1 Consideracdes sobre o campo da pesquisa

Quando comecei a pesquisa na escola-campo, realizei uma observagdo participante
(conforme abordarei mais adiante) que foi de suma importancia para definir melhor os rumos
do trabalho. Foi nesse momento que passei a considerar aspectos do contexto local e da unidade
escolar selecionada na configuragdo de minha proposta de andlise discursiva critica. A seguir,
apresento aspectos relevantes sobre o processo de escolha do CEF 50 de Ceilandia para a
pesquisa, sobre a escola em si e sua localizacdo geogréafica, bem como aspectos sobre as pessoas

que participaram e colaboraram com este trabalho.

2.1.1 O processo de escolha da escola-campo

Participei da maioria dos encontros do curso de formagéo do Programa de Ampliagao®3.
Esses encontros desenvolveram, principalmente, dindmicas para possibilitar que cursistas
tivessem contato com o maximo de orientacdes e discussdes sobre as metodologias e as acdes
desenvolvidas originalmente no Projeto MI. No entanto, o intuito ndo era o de fazer com que o
Projeto fosse seguido a risca; também nao era fornecer uma receita, indicando passo a passo 0
que deveria ser feito para replicar o trabalho. O objetivo, na verdade, era fazer com que docentes
participantes pudessem compreender os processos de construcdo e execucdo do trabalho
pedagdgico em foco para, a partir disso, construirem suas proprias propostas. Boa parte do que
narrei no Capitulo 1, apresentando o PMI e suas a¢des principais, conheci durante os encontros
e com os materiais disponibilizados nessa formagéo.

Além disso, um dos encontros do curso mais relevantes no meu processo de pesquisa
foi o do dia 05 de junho de 2017, em que as duplas de cada escola tiveram que desenhar em um
cartaz uma linha do tempo contemplando seus planos para execugdo do Projeto. Tais linhas do

tempo foram expostas em um circulo no chédo, para que todas as pessoas presentes pudessem

13 Neste trabalho, ndo pretendo realizar uma anélise da formacdo docente ofertada pelo Programa MI, mas
contemplar um pouco da minha experiéncia ao participar dela. Uma ampla andlise pode ser encontrada na
dissertacdo de Mestrado de Vieira, V. B. (2017).
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visualizar tais propostas. O circulo formado também permitiu que as/os docentes pudessem se
expressar, acionando o sentir, o pensar e 0 saber, numa proposta dialogica, que possibilitou
conhecer suas perspectivas e as expectativas para a implementacdo do PMI. Nesse momento,
também tive a oportunidade de conversar e questionar sobre aspectos especificos da linha do
tempo de cada participante e, com isso, compreender melhor suas escolhas e abordagens
pedagogicas.

Outro momento importante ocorreu no Gltimo encontro, no dia 10 de julho, em que
participantes puderam (auto)avaliar o percurso de formagéo. O encontro foi dividido em duas
etapas: a) producao textual da “Carta do eu de hoje para o eu de ontem”; e b) realizagdo da
“dinamica do aqudrio” para avaliacdo oral. Essa avaliacdo final permitiu observar quem
aproveitou ao maximo as potencialidades do curso, visando a aplicacdo do Projeto em suas
escolas. Foi durante minha participacdo nesse curso que conheci e conversei com docentes
participantes para prosseguir com meu projeto de pesquisa. Nesse contexto, pude definir as
questdes iniciais da investigacdo, bem como os critérios para selecionar a escola-campo onde

eu conduziria tal proposta. Os critérios que passei a observar foram:

1°. Engajamento e participacao efetiva das/dos docentes no curso de formacao;
2°. Sua frequéncia no curso;
3°. Sua proposta de realizagdo do Projeto MI, conforme desenvolvida nas atividades do

Ccurso.

O primeiro critério diz respeito ao fato de que eu planejava realizar uma etnografia
critica — proposta inicial da pesquisa —em uma escola com docentes de Lingua Portuguesa que
demonstrassem engajamento em suas propostas pedagdgicas voltadas para acdes de leitura e
escrita. A partir disso, seria possivel observar possibilidades, potencialidades, obstaculos e
desafios dessas acOes em relacdo a representagdes e identificacbes de género em processos de
letramento escolar. Durante as atividades realizadas no curso, observei a participagdo, bem
como as crengas, 0s valores e as representacdes de género presentes nas falas e nas exposices
orais, nas rodas de discussdo e nos textos escritos, de docentes cursistas. A frequéncia nos
encontros — segundo critério — também foi necessaria para observar o engajamento com a
propria proposta do curso e do Programa MI.

O terceiro critério se associa com as atividades que demandavam a criagdo e
apresentacdo de um planejamento de acgdes para a escola. Como eu havia proposto,
principalmente, observar as atividades de leitura e de producdo escrita, seria necessario escolher
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uma escola que colocasse em primeiro plano essas acoes, preferencialmente nas aulas de Lingua
Portuguesa.

J& nos primeiros encontros do curso de formacéo do turno vespertino, quatro escolas se
destacaram para mim, levando em consideracdo esses critérios. Uma dessas escolas era o CEF
50 de Ceilandia, que, mais tarde, se tornou a escola-campo selecionada para a pesquisa. Dela,
participavam um professor — tnico docente do sexo masculino que permaneceu durante todo o
Programa — e uma professora, ambos da area de Lingua Portuguesa. Durante 0 momento de
socializacdo dos cartazes da linha do tempo de planejamento do Projeto, em um dos encontros,
conforme mencionei anteriormente, tive a oportunidade de conversar com as professoras e 0
professor mencionado, questionar sobre aspectos especificos da linha do tempo e, com isso,
conhecer melhor suas propostas e perspectivas.

Descobri naquele dia que o professor e a professora do CEF 50, que chamarei aqui de
Pedro e Elisa4, haviam iniciado a¢Ges alinhadas ao PMI na escola desde o comego do ano,
antes mesmo do processo de selecdo do Programa de Ampliacdo. Ele e ela ja conheciam o
Projeto e sua criadora. A diretora de sua unidade escolar também tinha proximidade com a
histéria do MI. Por isso, ja haviam proposto iniciar o ano letivo com o desenvolvimento de um
projeto pedagdgico semelhante. Quando souberam do Programa de Ampliacdo, logo se
inscreveram e demonstraram fortes expectativas por fazerem parte dessa iniciativa. Sendo
assim, a linha do tempo que produziram possuiam atividades ja concluidas nos primeiros meses
do ano. Quando questionei se tinham registro disso, fui informada de que estavam produzindo
um portfélio, inspirado no de Albuquerque (2014b), com relatos e fotos das experiéncias. Tive
acesso a esse portfolio durante a pesquisa.

O planejamento que fizeram me chamou a atengéo pelos detalhes sobre o que estava
previsto para ser executado e sobre as acOes ja realizadas. Pedro e Elisa haviam se mostrado
bastante engajados com o Projeto por ja estarem observando mudancas significativas nas
interacdes da escola. Suas falas demonstravam compromisso e interesse pelo que estavam
fazendo. Foi, entdo, que conversei com Pedro e Elisa sobre meu projeto de pesquisa e do meu
interesse em visitar a escola, como parte do meu processo de selecdo do campo de investigacao.

A primeira visita ao CEF 50 se deu no dia 16 de agosto de 2017, apds o fim do curso de

formacao e as férias escolares. Estar em campo foi crucial para o processo final de escolha dessa

14 Os nomes sdo ficticios para a preservacéo da identidade das/dos participantes, conforme principios da ética em
pesquisa. Opto por utilizar nomes e ndo identificagdes como nimeros ou letras, porque ndo me agrada a
imparcialidade e objetificacdo dessas formas. Utilizar nomes contribui para marcar minha relacdo com as pessoas
com quem caminhei e que tanto contribuiram em minha jornada investigativa.



82

escola para a pesquisa. Tive uma recepcdo muito positiva e significativa de estudantes das
turmas do professor Pedro e da professora Elisa. Nesse primeiro encontro, estudantes do CEF
50 se apresentaram e falaram um pouco sobre suas experiéncias com o Projeto. A partir disso,
ao conectar a pesquisa aos meus sentimentos, passamos a organizar as autorizacdes e demandas
necessarias para a investigacao nessa unidade. Essa escola ndo foi a minha primeira escolha.
Entretanto, ao ouvir o relato de participantes do Projeto naquele encontro prévio, mudei a rota

e, com isso, experiéncias proficuas configuraram minha jornada investigativa.

2.1.2 Uma escola de Ceilandia-DF

O Centro de Ensino Fundamental 50 (CEF 50) *> € uma escola publica que se localiza
em Ceilandia (DF) e atende estudantes da comunidade local e arredores, incluindo do Setor
Habitacional Sol Nascente, uma area de altos indices de vulnerabilidade social. A unidade
oferta turmas do Ensino Fundamental — Séries Finais (6° ao 9° ano), nos turnos matutino e
vespertino. Possui uma boa infraestrutura, com biblioteca e sala de leitura, auditorio, quadra de
esportes, dentre outros espacos importantes para a realizacdo das atividades educativas.

Em minha interacdo com estudantes dessa escola, pude conhecer muitas narrativas sobre
maes, avos e mulheres de suas familias, que confluem com a prépria histéria de Ceilandia.
Atraidas por ofertas de emprego e melhores condi¢des de vida, muitas dentre essas mulheres
vieram para Brasilia a partir dos anos 1960, tendo saido, boa parte delas, de regides do Nordeste
do Brasil. Como explicam Campélo e Silva (2017, p. 54), “no final da década de 50 e inicio dos
anos 60, diversos trabalhadores vieram para Brasilia para ajudar a construir a sede da nova
Capital do Brasil. Apos a inauguracao, muitos desses operarios decidiram permanecer na cidade
na esperanca de melhores condigdes de vida”. A maioria dessas pessoas vinham “do Nordeste
e fugiam da seca que castigava a regido”.

Segundo levantamento da Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios (PDAD),
referente ao ano de 2018, dentre as pessoas entrevistadas residentes em Ceilandia, “58,4%

informaram ter nascido no proprio DF (...). Para os que ndo nasceram no DF, o estado mais

15 E valido lembrar, como ja informei anteriormente, que o nimero que uso é ficticio, com o objetivo de anonimizar
a escola-campo.

16 A Companhia de Planejamento do Distrito Federal (CODEPLAN) realiza a cada dois anos a pesquisa
mencionada (PDAD), que tem como objetivo investigar a situacdo socioeconémica, demografica, migratéria, de
infraestrutura e residéncia, dentre outros aspectos da populacdo urbana residente nas Regifes Administrativas.
Para situar um pouco mais o contexto da pesquisa, fagco referéncia ao relatério de 2018, que traz dados préximos
ao periodo em que realizei a pesquisa (2017 e 2018).
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reportado foi Piaui, segundo 16,4% dos entrevistados” (CODEPLAN/PDAD, 2018, p. 16).
Outros estados mencionados na pesquisa séo Maranhdo, com 13,9%, Bahia, com 12,6%, Minas
Gerais, com 12,4%, e Goias, com 10,2%. Dentre estudantes do CEF 50, a maioria nasceu em
Ceiléndia ou em outra RA. No entanto, como eu havia mencionado, muitas pessoas de suas
familias, por exemplo, vieram de cidades do Nordeste, incluindo dos estados mencionados
pelos dados da CODEPLAN/PDAD (2018): Piaui, Maranh&o e Bahia.

Na época da construcdo de Brasilia, as chamadas cidades-satélites — hoje Regifes
Administrativas (RA) — estavam se formando com o objetivo de afastar as pessoas migrantes
das localidades proximas ao Plano Piloto. O plano de construcdo da nova capital federal ndo
previa “que ‘barracos’ fossem erguidos préximos ao centro” (CAMPELO; SILVA, 2017, p.
54). A esse respeito, Tatagiba e Silva (2013, p. 130) contam que

(...) ao longo da historia do Distrito Federal, desde antes mesmo da inauguracéo de
Brasilia, 0s movimentos migrat6rios implicaram muitas ocupagdes espontaneas, ditas
“invasdes”, que, por sua vez, resultaram na oficializag@o pelo poder ptblico de varias
“cidades-satélites”. A concepgdo inicial subjacente a criacdo das novas cidades-
satélites era a de afastar a pobreza do centro, ou seja, de Brasilia.

Essas cidades, nesse sentido, nasceram a partir de um processo deliberado de exclusédo
social, ou como sugere Lemos (2017), de segregacdo. Os discursos e as ideologias que
motivaram sua criagdo implicavam e ainda implicam, “grosso modo, que quanto menor o nivel
de renda per capta, mais distante de Brasilia; assim, o poder pablico ia posicionando as cidades-
satélites” (TATAGIBA; SILVA, 2013, p. 136). Por isso mesmo, Tatagiba e Silva (2013)
consideram que atribuir ao fendmeno da migragao a razao para a pobreza “seria uma explicagao
parcial e apressada que, além de naturalizar discursivamente a desigualdade, (...) ndo fornece
as razdes reais do problema da pobreza urbana” (p. 130) no Distrito Federal. As praticas
discursivas e sociais de exclusdo foram tdo planejadas e intencionais quanto a propria
construcéo de Brasilia.

Ainda segundo Tatagiba e Silva (2013), vale mencionar que esse afastamento das
pessoas mais pobres dos arreadores da Capital ocorreu sem planejamento e preparacédo
necessaria para garantir a devida prestacdo de servigcos publicos de qualidade. “Criaram-se
oficialmente cidades sem &gua encanada, escolas e hospitais” (p. 136), o que acentuou ainda
mais a desigualdade e pobreza no contexto do Distrito Federal. Vale dizer também que a propria
concepcao de “migracdo” que configura a capital do pais esta associada apenas ao deslocamento
das pessoas pobres. Sdo somente elas que sdo “classificadas” como “migrantes”, o que também

acentua os processos de desigualdade que resultam da formag&o de Brasilia.
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Ceilandia — 1X Regido Administrativa do DF — € uma dessas cidades que surgiu nessa
conjuntura. Seu nome vem da juncdo da sigla CEl (Campanha de Erradicacdo das Invasoes)
com o sufixo “-landia”, uma variagdo da palavra land, da lingua inglesa, que significa “terra”.
A Campanha de Erradicacao das Invasdes foi criada como parte do projeto do entdo governador
para “afastar do centro a pobreza” (TATAGIIBA; SILVA, 2013, p. 138), transferindo as vilas
que se formaram proximas a nova Capital do pais. Tal transferéncia foi iniciada em 27 de marco
de 1971, estabelecendo a data de fundagéo da cidade, que foi constituida por aproximadamente
80 mil pessoas moradoras das comunidades da Vila do IAPI, Vila Tenorio, Vila Esperanca,
Vila Bernardo Sayéo e Morro do Querosene (CODEPLAN/PDAD, 2018).

Como no caso das outras cidades, as remogdes foram realizadas sem planejamento.
Lemos (2017) salienta que elas ocorreram sob o pretexto de assegurar salde e seguranca para
a populacdo, porém o fornecimento de recursos basicos foi lento e gradual. Segundo o autor,
“residéncias dignas, agua potavel, saneamento basico, s6 alcancaram a cidade de Ceilandia
depois de 1980, o plano de infraestrutura da cidade sé foi elaborado no final de 1974, ou seja,
3 anos apoés o inicio das remogdes” (p. 6). Tomando como base um relatério da Secretaria de
Servicos Sociais de 1973, o autor explicita que ndo houve construcao prévia de moradias para
as pessoas e nem acesso a agua encanada. Além disso, as acbes de resisténcia contra as
remocdes foram duramente reprimidas pela GEB (Guarda Especial de Brasilia).

Com o tempo, a crescente migracdo fez com que Ceilandia fosse sendo expandida e,
com isso, ganhasse cada vez mais novos contornos. A escola-campo desta pesquisa se situa em
um dos setores que faz parte dentre os diversos que surgiram e foram ampliando a formacéo
inicial da cidade, que era centrada apenas nos setores Ceilandia Norte e Ceilandia Sul. A cidade
hoje, incluindo o Setor Habitacional Sol Nascente e Por do Sol, possui populacdo urbana
estimada em mais de 430 mil habitantes (CODEPLAN/PDAD, 2018).

Importante destacar também que, dentre as pessoas que vivem nesta RA, o PDAD de
2018 afirma que “no que diz respeito a raga/cor da pele, verificou-se que a resposta mais comum
foi parda, para 52,8% dos moradores” (p. 13). Entre as pessoas entrevistadas, 33,2% se
declararam brancas e 12,2%, pretas. Sendo assim, Ceilandia é formada por maioria de
populacdo negra (preta e parda). Esse fator também tem relacdo direta com a formacgdo da
cidade.

Lemos (2017) defende que o processo de excluséo e segregacéo que configura a historia
de Ceilandia contém um aspecto racial, que tem “passado desapercebidamente gracgas a ideia
de nagdo miscigenada” (p. 7) — 0 que, inclusive, se reflete no fato de a maioria da populagéo se

declarar parda. De acordo com o autor, “tanto a historiografia quanto o senso comum trataram
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essa exclusdo pelo viés social e optaram pelo ocultamento do processo de formacéo da cidade
modernista intimamente conectado com a normatizagéo e o racismo” (p. 6). Para 0 autor, um
exemplo disso é o sentido construido para o termo candango. Ele foi usado como estratégia
nacional de unificacdo, ligada ao discurso da miscigenacdo, dissimulando o carater racial
presente no processo de construcdo identitaria de Brasilia. Mas ndo s6. Em analise da
representacdo de um candango em propaganda de 1960, o autor denota a presenca de ideologias

racistas e também sexistas nessa representacéo:

0 candango representado é dono de uma masculinidade negra animalizada ou
hiperbdlica: alto, forte, corpulento, de labios grossos e nariz negroide, maos maiores
que a circunferéncia da propria coxa e 0s dedos tdo largos quanto o cabo da ferramenta
que sustenta. No imaginario colonizador a figura do negro foi transformada, criou-se
uma mascara de infra humanidade, teceu-se esse corpo por meio de “mil pormenores,
anedotas, relatos” (FANON apud MBEMBE, 2014, p. 192). Ao mesmo tempo, essa
figura difundida do candango enquanto imagem masculinizada exclui, por si s6, as
mulheres do processo de construgédo da cidade, como se ela fosse exclusivamente o
fruto do trabalho masculino (LEMOS, 2017, p. 11).

A medida que candango passava a caracterizar o trabalhador (homem) néo escolarizado
e pobre, a construcdo dessa imagem ocultava a presenca de maioria negra sendo explorada para
a construcdo de Brasilia e, a0 mesmo tempo, também velava a presenca das mulheres (negras)
nesse contexto de exploracdo do trabalho. S&o essas pessoas que foram deslocadas para
Ceilandia e outras “cidades-satélites” que se formavam a época. Isso exemplifica como, no
Brasil, a distribuicdo geografica também € racializada. A esse respeito, Lélia Gonzalez (1979,
p. 9) explica que a distribuicdo geogréafica da populacédo negra em localizacdes periféricas € um
aspecto sdcio-historico, constituindo-se como “um dos legados concretos da escravidio”.
Segundo a autora, “a maior concentracdo da populagdo negra ocorre exatamente no chamado
Brasil subdesenvolvido, nas regides em que predominam as formas pré-capitalistas de producéo
com sua autonomia relativa”.

Considero esse fator relevante de mencionar aqui, porque minha experiéncia no CEF 50
foi 0 que me ajudou a perceber ainda mais a relevancia da interseccionalidade para minha
pesquisa. A leitura das obras literarias de Cristiane Sobral e de Carolina Maria de Jesus,
principalmente, fizeram com que participantes refletissem sobre suas vivéncias como pessoas
negras ou com pessoas negras em Ceilandia, considerando sua propria realidade local, o que
envolve esse contexto geogréafico e situado. Por isso, minhas analises nos proximos capitulos
levam em conta questdes como género, raca e localizagao geografica.

Além disso, considerando esses aspectos sociais e historicos que mencionei, também é

preciso salientar que a cidade, ainda hoje, lida com préaticas discursivas e sociais que a
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estigmatizam. Alguns estere6tipos que permeiam as vivéncias de pessoas de Ceilandia sdo
representagdes da cidade como “‘caldeirao do diabo’, ‘planeta dos macacos’, ‘fim do mundo’,
‘terra sem lei’, dentre outros nomes que a definiram em termos morais e racistas,
simultaneamente entendida como precaria e perigosa” (RIBEIRO, C. 2019, p. 62).

Campelo e Silva (2017, p. 55) destacam, por exemplo, que muitas reportagens
representam a cidade como um lugar “violento e improprio para morar”, o que, inclusive, gera
transtornos “para moradores da comunidade que passam a ser vistos com desconfianga em
outros lugares”. Em uma analise de reportagens sobre Ceilandia, as autoras apontam que, em
torno de 75%, os assuntos abordados nesses textos jornalisticos sdo sobre crimes: “cércere
privado; comércio de animais; agressao a mulher; sequestro; bem como estupro, dentre outros”
(p. 60). Desse modo, a midia (re)produz, segundo as autoras, uma identidade/identificacdo para
Ceilandia baseada no discurso da violéncia e da criminalidade.

Esses aspectos do contexto local se conectam com as experiéncias de participantes da
pesquisa do CEF 50. Pude observar (e trago um recorte desses aspectos nas analises, a partir do
proximo Capitulo) que esses discursos sobre criminalidade influenciam as vivéncias de
estudantes. Por isso, a importancia de ndo desconsiderar a interseccao entre género e sistemas
de poder baseados em classe social e localizacdo geografica. Campelo e Silva (2017) descrevem
falas de adolescentes que também podem ser encontradas de forma semelhante no campo da

minha pesquisa:

Em sala de aula, ¢ comum ouvir um fatidico discurso de: “a gente nasceu aqui, a gente
ndo tem mais para onde ir. Ou: a gente vai para as drogas, ou a gente vai para o roubo.
A gente ndo tem futuro”. Por que ndo tem futuro? Porque alguém disse que onde ele
mora sé tem bandido. Porque as outras pessoas também olham para ele como um
criminoso. Morar em Ceilandia é sindnimo de rejeicdo e de desconfianga: “s6 tem
ladrdo”. O termo Ceildndia tornou-se pejorativo, depreciativo em enunciados
correntes tais como: “vocé mora na Ceilandia?”’; “por que ndo sai de 14?”, “vocé ndo
tem medo de morar 1a?”; ““vocé quer ser uma professorinha da Ceilandia?”. N&o € de
se estranhar quando muitas pessoas negam o lugar onde moram por medo de uma
exposicao vexatoria a que estdo sujeitos todos que moram nessa referida cidade-
satélite. (p. 55-56).

Essas representacgdes influenciam as vivéncias de jovens e estudantes dessa regiéo e,
consequentemente, no modo como projetam sua propria educacdo formal. Os dados que a
CODEPLAN/PDAD (2018) apresentam sobre escolaridade ndo sao suficientes para entender e
discutir sobre a questdo da progressao escolar, por exemplo, mas ajudam a entender um pouco
0 cenario. Segundo o relatdrio, dentre a populacao entrevistada em Ceilandia com 25 anos ou
mais, apenas 37, 8% possui 0 Ensino Médio completo, e 14, 2%, o Ensino Superior completo.

Representacbes como essas apresentadas por Campelo e Silva (2017), de algum modo,
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impactam 0 modo como as pessoas projetam expectativas em relacdo a educacdo. Nas analises,
também abordarei um pouco mais sobre essa questdo, quando estudantes participantes
representam questdes de género e criminalidade (Capitulo 3), ou quando falam sobre
perspectivas em relacdo a educacdo formal (Capitulo 5).

Nesse sentido, considerar o local € um passo relevante para se construir propostas
pedagogicas e pesquisas no campo da educagdo que seguem uma perspectiva critica. No cenario
escolar, partir dessa concepcdo pode possibilitar o que Oliveira e Candau (2013) chama de
pensamento critico de fronteira, construido estrategicamente em grupos e contextos variados.
Considero que a escola publica, pensando e refletindo sobre sua realidade local, pode ser um
espaco para a construcdo desse pensamento critico, que “propde a criacdo de novas
comunidades interpretativas que ajudam a ver o mundo a partir de uma perspectiva “outra”. (p.
288).

Segundo Espinosa et. al. (2013), as pedagogias que objetivam decolonizar saberes
partem do local para produzir conhecimentos para transformar a realidade da comunidade. Essa
producdo esta “fundamentalmente ancorada no trabalho coletivo, resistente, cotidiano marcado
pelas experiéncias locais, regionais e que vdo além das fronteiras politicas” (p. 410). Durante
as rodas de leitura e debate das obras literarias indicadas pelo PMI realizadas no CEF 50,
participantes relacionavam as leituras com suas experiéncias, considerando questdes locais e
regionais, e isso foi potencial para desenvolver minha anélise sobre modos de construgdo de
outros conhecimentos, permitindo acessar diferentes formas de vir a ser, estar, sentir, existir,

fazer, pensar, escutar e saber (WALSH, 2013) no espaco escolar.

2.1.3 Participantes da pesquisa

Como destaquei anteriormente, quando fui pela primeira vez ao CEF 50, o professor
Pedro e a professora Elisa convidaram estudantes de suas turmas para conversarem um pouco
comigo a respeito de suas experiéncias até aquele momento com o Projeto MI. Era 0 meu
primeiro contato com a escola e com algumas pessoas que logo se tornariam participantes da
pesquisa. Apds algumas observacOes, passamos a realizar rodas de leitura e debate que se
tornaram as principais agdes no contexto da minha investigacdo. Ao final das rodas de leitura,
realizamos também rodas de conversa, as quais descrevo melhor mais adiante neste Capitulo.

Essas rodas foram realizadas no contraturno, como atividades extraclasse. Por isso,
apenas puderam participar da pesquisa estudantes que tinham disponibilidade em relacdo ao dia

e ao horario dos encontros. Em média, tinhamos entre 15 e 20 presentes nas rodas, a depender
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de cada encontro, e o didlogo que construimos foi muito proficuo, ndo apenas para a pesquisa,
mas para nossa vida pessoal e social.

N&o pretendo descrever as pessoas que participaram da pesquisa aqui, apontando
atributos identificacionais para elas, porque busco falar menos sobre e mais com. Ao longo das
analises, sera possivel observar como algumas dentre elas se identificam, o que considero de
maior relevancia. No entanto, a fim de contextualizar melhor este trabalho, trago algumas
informacgdes prévias para apresentar com quem caminhei, dialoguei, compartilhei e aprendi
tanto nessa jornada.

Maya, Bel, Cecilia, Raquel, Ane, Nise, Carol, Lélia, Gléria, Angela e Patricial’ foram
participantes que tiveram maior disponibilidade para estar nas rodas. Dois alunos também
participaram regularmente: Luis e Augusto. Havia ainda quem pdde participar em um ou outro
encontro, de acordo com suas possibilidades: Rosa, Frida, Helena, Conceicdo, Joana, Teresa,
Zilda, Cora, Quitéria e Ligia. Ao todo, foram 23 estudantes. Comp&em também o quadro de
participantes e colaboradoras/es o professor Pedro, a professora Elisa e a advogada Sofia,
convidada do professor Pedro, que tem estudos nas areas de Direitos Humanos e género. A
professora Elisa também ndo pbde participar regularmente de todos os encontros e, portanto,
eles foram conduzidos pelo Professor Pedro e por mim, pesquisadora. Contudo, considero de
suma importancia destacar que todas e todos foram, de igual modo, importantes para a
construcdo do meu trabalho de pesquisa, independente da frequéncia nos encontros.

Essas/es estudantes tinham idade entre 13 e 15 anos, exceto Maya, que estava com 18
anos a época. No caso de participantes menores de idade, além de assinarem o TALE (Termo
de Assentimento Livre Esclarecido), cujo modelo utilizado se encontra no Apéndice | desta
tese, um/a responsavel assinou o TCLE (Termo de Consentimento Livre Esclarecido)
especifico para responsaveis de participantes menores (Apéndice Il). Pedro, Elisa e Sofia, por
sua vez, assinaram o TCLE para docentes (Apéndice I11).

A maioria das/dos estudantes participantes cursava o 9° ano do Ensino Fundamental, em
diferentes turmas do CEF 50, com excec¢édo de algumas que faziam o 8° ano. Grande parte da
pesquisa foi realizada durante 2017, mas voltei a me encontrar com algumas pessoas
participantes no ano seguinte. Nessa etapa, ja estavam cursando o Ensino Médio, em escolas
diferentes, mas, por meio do professor Pedro, consegui estabelecer o contato necessario para

dar continuidade ao trabalho de campo.

17 Os nomes ficticios que escolhi sdo, de um modo ou de outro, baseados em nomes de mulheres que sdo
inspiradoras para mim.
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O dialogo que construimos ao discutirmos sobre as obras literarias propostas pelo Ml
levaram participantes a compartilharem experiéncias que contribuiram para ajustar alguns
pontos importantes em minha trajetoria de pesquisa. Elas e eles me ajudaram a perceber que eu
ndo poderia analisar género por si s, ja que as experiéncias que estavam compartilhando eram
entrecruzadas por tematicas relacionadas ao racismo, a desigualdade social e outras formas de
opressdo. Isso me levou a compreender que “a intersec¢do de género com outros sistemas de
poder (...) significa que a opressdo de género ndo € materialmente experimentada nem
promulgada discursivamente da mesma maneira para as mulheres em todos os lugares”
(LAZAR, 2007, p. 149). Nesse sentido, passei a considerar a importancia de trazer para meu
trabalho a perspectiva da interseccdo de género, como raga, conforme o debate nas rodas
suscitava.

Meus objetivos e meu percurso metodologico foram redefinidos, em grande medida, em
decorréncia da participacdo e da colaboracdo dadas pelo professor Pedro, pela professora Elisa
e por estudantes que se dispuseram a estar em nossos encontros. E valido ressaltar, inclusive,
que a decisdo de fazer as rodas de leitura e debate foi uma deciséo conjunta com o professor
Pedro e apoiada por essas/es estudantes. Nas rodas, por sua vez, todas as pessoas presentes
tinham espaco para falar e serem ouvidas; para escolher poemas e trechos dos livros para serem
lidos e debatidos; e para compartilhar suas ideias, opinides, experiéncias e saberes. Desse modo,
considero necessario ressaltar que tudo o que trago nesta tese ndo construi sozinha. Foi um

trabalho constituido a partir de muitas vozes que se dispuseram a dialogar comigo.

2.2 (Re)Desenhando objetivos para uma investigacao discursiva critica

Meu percurso de pesquisa, desde minha participacdo no curso do Programa Ml até os
primeiros momentos na escola-campo, me ajudaram a desenhar e redesenhar os objetivos da
pesquisa, as questdes que orientaram a investigacao e as escolhas ontolégicas, epistemoldgicas
e metodoldgicas que apresento ao longo desta tese. Digo isso porque considero relevante
enfatizar que os objetivos que ora apresento nesta secdo ndo foram desenhados exclusivamente
de modo prévio a realizacdo da pesquisa. Eles foram delimitados em campo, conforme as
possibilidades e inquietacdes que se apresentavam.

Sendo assim, minha pesquisa teve como objetivo geral investigar como representacfes
discursivas e identificacBes de género social, e intersec¢des, sdo (re)construidas em uma
experiéncia pedagodgica de leitura critica de literatura produzida por escritoras negras. Esse

objetivo geral enfatiza a experiéncia com a leitura (sem incluir a producao escrita), porque meu
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foco se direcionou para as a¢des das rodas de leitura e debate realizadas na escola-campo.
Tratarei mais amplamente dessas rodas a partir da proxima secdo. Com tal objetivo geral em
mente, passei a buscar meios para alcancar 0s seguintes objetivos especificos, conforme

também apresentei ao iniciar esta tese:

a) analisar o potencial de (re)construcédo de discursos/ representacdes nas inter-acoes
entre participantes na escola-campo e nas rodas de leitura tendo em vista
conhecimentos/saberes, identidades/modos de ser e inter-ag0es sociais/poderes
relacionados a aspectos da colonialidade de género (violéncias, opressdes) e
interseccionalidades;

b) analisar como representacOes, (inter)acfes e identificacbes de género séo
constituidas, interpretadas, negociadas ou transformadas ao longo das praticas de
leitura realizadas em uma escola de Ceilandia-DF, participante do PMI;

c) identificar potencialidades e desafios da construcdo de acdes de leitura critica de
literatura de escritoras negras, conforme propde o PMI, para problematizar relac6es
assimétricas de poder fundadas em “diferencas” de género social e intersecgoes.

A partir desses objetivos, cheguei as seguintes questdes que orientaram a continuidade

do meu percurso de pesquisa:

Como participantes da pesquisa representam género, e interseccdes, e como se
identificam ao longo das rodas de leitura? Quais crencas, valores, normas, historias subjazem a
essas construcdes discursivas? Como sentidos ideoldgicos sdo articulados, construidos ou
problematizados a partir do dialogo sobre as obras literarias? Quais possibilidades de mudancas
podem ser observadas durante a pesquisa no que diz respeito a discursos, identificacOes e
relacBes de género e interseccionalidades, como raca? Como essas a¢des se relacionam com 0s
documentos/curriculos, explicitos e implicitos? E quais as possiveis contribuicbes de
desempenhar na escola-campo ac¢des de leitura pautadas nos letramentos criticos e na tematica
de género de forma integrada?

Tais objetivos e questdes denotam a presenca de conceitos importantes dos estudos
criticos do discurso que fundamentam este trabalho. Dentre eles, os modos de representacéo,
(inter)acdo e identificagdo como constituintes do discurso, num sentindo amplo. Além disso,
relaciono essa abordagem com proposi¢des associadas aos letramentos criticos e aos estudos
feministas criticos. Por isso, essas questdes e objetivos se associam, inerentemente, aos aspectos
ontoldgicos e epistemoldgicos fundamentais que mapeei para desenvolver minha pesquisa.

Um dos principais pontos do meu interesse em investigar um projeto didatico-
pedagdgico com tematica de género social é que tal proposta pode apontar possibilidades para

a transformacdo social, 0 que corrobora a mesma perspectiva ontologica que direciona o meu



91

olhar, minha analise e meu fazer cientifico e profissional. Essa perspectiva se filia a ontologia
dos estudos criticos (feministas) do discurso, que, com base no Realismo Critico (RC),
considera a mudanca social como ponto central da pesquisa académica e da propria vida social
em si. Isto &, tanto eventos sociais concretos como estruturas abstratas e menos abstratas, como
as praticas sociais, sdo parte da realidade e podem ser modificadas, transformadas em virtude
da agéncia social (FAIRCLOUGH, 2003). No caso das relagdes de poder hegemdnicas que
envolvem género e interseccionalidades, ndo existem apenas possibilidades de reproduzir e
sustentar essas relacdes. Ha também formas de resisti-las e desafia-las discursivamente em
diferentes contextos e comunidades (LAZAR, 2007).

Produzir uma pesquisa nesse ambito consiste em uma forma de analisar préticas e
eventos de letramentos que trabalham com o texto na perspectiva da criticidade e da agéncia
social na escola. Essa abordagem se alinha ao que Fairclough (2003, p. 8) explica em relacédo

aos efeitos causais do texto, importante a analise discursiva:

Textos como elementos de eventos sociais tém efeitos causais — ou seja, acarretam
mudancas. Em primeiro lugar, textos podem acarretar mudangas em nosso
conhecimento (aprendemos coisas por meio deles), em nossas crengas, atitudes,
valores e assim por diante. Eles também tém efeitos causais a longo prazo — acredita-
se, por exemplo, que a exposicdo prolongada a textos publicitarios contribui na
formacdo das identidades das pessoas como “consumidoras”. Textos também podem
iniciar guerras, contribuir com mudancas na educacdo, nas relagdes industriais etc.
Seus efeitos podem incluir mudangas no mundo material. Em suma, textos tém efeitos
causais sobre as pessoas (crencas, atitudes), as a¢des, as relagdes sociais € 0 mundo
material.

Textos, portanto, podem contribuir para o debate sobre género na escola, para a
construcdo de relacdes sociais mais justas e para a afirmacdo das identificacdes de agentes
sociais como multiplas, plurais, ndo fixas, ndo estaveis. O Projeto MI faz uso dessas
possibilidades com o texto, ao propor as a¢Oes de leitura de biografias e de obras literarias de
diferentes mulheres, bem como ac6es de producado de textos autorais sobre a vida das mulheres
da comunidade local. Por isso, encontrei nesse ambito uma oportunidade de investigar ndo
apenas “o funcionamento do poder que sustenta estruturas/relacdes sociais opressivas”, mas,
para além disso, as “lutas continuas de contestagdo e mudanga” (LAZAR, 2007, p. 145),
articulando os estudos de letramento aos estudos discursivos e feministas. Desse modo, minha
pesquisa pode, inclusive, contribuir com a ampliacdo do campo de estudos nessas areas.

Considero que, nas praticas sociais e discursivas, existem normas, crencas e valores que
compreendem género a partir de concep¢des binarias (homem/mulher, masculino/feminino,

homem branco/homem negro, mulher branca/mulher negra, homo/hetero, dentre outras) e que,
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por isso, marginalizam e deslegitimam as diversas formas de ser, a “multiplicidade, a
plasticidade e a pluralidade de expressdes que ndo podem se reduzir ao masculino e feminino”
(PEREIRA, 2008, p. 505). Contudo, estudar género implica justamente desvelar essas
concepcdes normativas que sustentam formas de preconceito e opressao, considerando que tais
representacdes e identificacdes podem ser contestadas, transformadas, porque sdo multiplas e
plurais. Isso significa que, se pensarmos no contexto da educagéo, a escola pode ser, em outro
sentido, um lugar para contestar e ndo para reproduzir.

Também ¢é preciso destacar que, ao enfatizar género e interseccdes nos objetivos que
ora apresento, parto da concepcao de que € preciso considerar as interseccionalidades que se
entrecruzam com as questdes de género no contexto da pesquisa. Tratar de questdes de género
também implica considerar as categorias sociais que se entrecruzam, como sexualidade, raca,
etnia, classe, idade/geracdo, corporalidades, sem querer esgotar as varias possibilidades
interseccionais. Diante disso, considero relevante o que feministas da América Latina, incluindo
o0 Brasil, vem nos ensinando sobre essa questdo. Como afirma Carneiro (2005, p. 118), mulheres
indigenas e mulheres negras, por exemplo, “possuem demandas especificas que,
essencialmente, ndo podem ser tratadas, exclusivamente, sob a rubrica da questdo de género se
esta ndo levar em conta as especificidades que definem o ser mulher neste e naquele caso”.

Lugones (2008), a esse respeito, afirma que a ldgica dicotdbmica hierarquica da
modernidade-colonialidade legitimou formas de opressdo para mulheres brancas e mulheres
ndo-brancas de maneiras diferentes. Enquanto as mulheres europeias brancas foram
caracterizadas “como sexualmente passivas, fisica e mentalmente frageis”, as mulheres nao-
brancas, pelo contréario, foram representadas segundo “em uma ampla gama de perversao e
agressao sexuais e, também, consideradas suficientemente fortes para aguentar qualquer tipo
de trabalho” (p. 96). O mesmo ocorre com identificagdes construidas a partir de outras
categorias sociais. Por exemplo, mulheres trans e lésbicas também tendem a vivenciar mais
formas de opresséo do que mulheres cis e heterossexuais (LAZAR, 2007). Ao pontuar isso, ndo
estou querendo hierarquizar formas de opressdo, mas reconhecer a existéncia de privilégios
para mulheres que se encaixam nos padrdes da cis-heteronormatividade.

Por essa razdo, desde a década de 1980, muitas pesquisadoras feministas tém
problematizado o sistema de género do capitalismo eurocentrado global (LUGONES, 2008),
desafiando o0s discursos e as politicas hegemdnicas ocidentais. Nessa perspectiva,
pesquisadoras e ativistas da América Latina — dentre o feminismo decolonial, feminismo negro

ou feminismo afro-latino-americano — tém investigado a interseccdo de raca, etnia, classe,
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género e sexualidade para compreender o modo como a colonizacdo impds a hegemonia
masculina branca e europeia, com todos 0s seus privilégios e poderes.

No reconhecimento dessas especificidades é que reside a critica ao feminismo branco e
classico. Mayorga (2014, p. 228) afirma, inclusive, que “foi desse antagonismo dentro do
proprio feminismo que nasceu a nogao de interseccionalidade”. Segundo hooks (2013, p. 167),
“a medida que o movimento feminista progrediu, as mulheres negras e de cor que ousaram
desafiar a universalizagdo da categoria ‘mulher’ criaram uma revolu¢ao nos estudos académicos
feministas”. Nesse movimento, o feminismo hegemonico passou a ser criticado por mulheres
ndo-brancas, vitimas da colonialidade do poder e de género, justamente por negligenciar a
interseccionalidade de género, raca, classe e sexualidade.

Mifioso (2020) explica que a teoria feminista classica produziu uma representacdo
universalizada e essencializada de “mulher” como aquela que esta sempre em um estado de
sujeicdo, de menor poder e hierarquia com o ‘homem’, representado de forma também
universal. Ainda segundo a autora, essa perspectiva parte, sobretudo, de um ponto de vista que
as feministas brancas puderam acessar em decorréncia de seus privilégios de classe e raga, como
oportunidades de formacdo académica.

Reitero que reconhecer esses privilégios ndo se trata de hierarquizar formas de opressao.
Entendo com Mayorga (2014, p. 228) que tratar da interseccionalidade ndo € apenas caracterizar
“as mulheres a partir de uma somatoéria de opressdes”, mas toma-la como uma resposta a
necessidade de “compreender as formas de opressdo de forma articulada” e, com isso,
“construir enfrentamentos que possam ser ndo fragmentados”.

Carneiro (2019) salienta que, no Brasil, 0 movimento feminista branco tem trazido
varias contribuicbes no cendrio politico e social. Segundo a autora, esse movimento foi
importante, por exemplo, no processo de democratizacdo do pais e na configuracdo da
Constituicdo de 1988, que contribuiu para mudar o status juridico das mulheres no Brasil. Nesse
contexto, chama atencdo a luta contra a violéncia doméstica e sexual, que chega até a
promulgacéo da Lei Maria da Penha e a criacdo de Delegacias Especializadas no Atendimento
a Mulher, para protecdo de mulheres em situa¢do de violéncia. Entretanto, esse movimento
“esteve, também, por longo tempo, prisioneiro da visdo eurocéntrica e universalizante das
mulheres. A consequéncia disso foi a incapacidade de reconhecer as diferengas e desigualdades
presentes no universo feminino, a despeito da identidade bioldgica” (p. 273).

Por isso, segundo a autora, o feminismo negro tem buscado desenhar novas
perspectivas, trazendo “a tona as implica¢des do racismo e do sexismo que condenaram as

mulheres negras a uma situagao perversa e cruel de exclusdo e marginalizacdo sociais” (p. 287).
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Essa exclusdo pode ser observada, inclusive, no contexto da escola, em discursos e praticas
pedagogicas, em livros e materiais didaticos, dentre outros, conforme mencionei no Capitulo 1.

As interseccionalidades de género também sdo amplamente consideradas nas
proposicdes do feminismo decolonial. Nessa abordagem, género social ¢ tido “como elemento
estruturante da colonialidade, como categoria criada pelo vocabulério colonial” (HOLLANDA,
2020, p. 16), mas que ndo pode ser compreendido fora das relagOes e entrelagamentos de raca,
sexo, sexualidade, classe e geopolitica (CURIEL, 2020). Desse modo, o feminismo decolonial
parte da praxis decolonial — incluindo os conceitos de colonialidade do poder, do saber e do ser
— e dos feminismos criticos para entendermos de forma mais complexa as relagdes de género e
suas interseccionalidades no contexto da “modernidade ocidental”, da colonialidade e do
capitalismo (CURIEL, 2020).

Vale ressaltar ainda que essas sdo propostas desenvolvidas principalmente por
feministas de origem indigena, afrodescendentes, populares, feministas Iésbicas, dentre outras.
Estamos falando de pesquisadoras e ativistas que tém questionado o0 modo como o feminismo
hegemdnico e branco, com privilégios de classe, entende a subordinagdo das mulheres, partindo
de suas proprias experiéncias situadas, reproduzindo o racismo, o classismo e o heterossexismo
(CURIEL, 2020).

E nesse cenario das proposicdes feministas decoloniais que Lugones (2008) apresenta a
concepcao de sistema moderno colonial de género. Esse conceito implica compreender o lugar
da categoria interseccional no processo de “desintegracdo das relagdes comunais e igualitarias,
do pensamento ritual, da autoridade e do processo coletivo de tomada de decisdes, e das
economias” (p. 92-93) caracteristicas das sociedades pré-colombianas. Também implica
considerar os agenciamentos de mulheres ndo-brancas e outras representacfes/identidades de
género ndo-binarias e ndo cis-heteronormativas na configuracdo de relacdes mais solidarias,
éticas e cooperativas no ambito da politica, da economia, da organizacdo do trabalho, da
ecologia e em outros espagos sociais.

Durante a realizacdo de minha pesquisa, ao trabalhar com a pratica de leitura de obras
literarias de autoras negras, fui percebendo cada vez mais a importancia de trazer para o dialogo
que eu buscava construir as concepgdes e perspectivas feministas que partem de um pensamento
critico sobre as especificidades histéricas e politicas do sistema-mundo em que vivemos
(CURIEL, 2020), considerando o contexto socio-historico, cultural e geopolitico brasileiro e
local da escola-campo onde realizei a pesquisa. Essas abordagens, inclusive, me ajudaram a
sentirpensar cada vez mais sobre meus préprios privilégios como mulher branca, sobre a minha

responsabilidade na luta contra o racismo, 0 sexismo e a heteronormatividade e no meu
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compromisso como professora de contribuir para a decolonizacdo de praticas, discursos e
saberes sobre género e intersec¢des no contexto escolar.

Tenho ciéncia da dificuldade de conseguir abarcar todas as questdes interseccionais que
a experiéncia com o CEF 50 apresentava. Por operarem sempre em entrecruzamentos, elas
complexificam a tarefa de analise (RESENDE, 2017). Mas também ndo posso me esquivar de
levantar alguns aspectos que se entrecruzam nas praticas situadas do campo em investigacéo.
A maneira como as categorias sociais de género, raca, classe, idade e sexualidade, por exemplo,
surgem no debate realizado durante as rodas e como isso tem implicacdes nos modos de acéo,
representacdo e identificacdo das/dos estudantes tornou-se uma guestdo fundamental para mim,
a partir do momento em que consegui enxergar nessas categorias sociais uma parte importante
do mapa ontoldgico (RESENDE, 2017) do meu processo investigativo.

Foi a partir disso que busquei trazer nesta tese “vozes-mulheres” intelectuais como
Ribeiro, D. (2017, 2018), Carneiro (2005), Lélia Gonzalez (1988), Lugones (2014), Segato
(2014, 2017), Mifoso (2014), Mendoza (2014), Lerma (2017), Curiel (2017), Collins (1991,
2016), hooks (1995, 2006, 2013), Kilomba (2010), para citar algumas. Elas conversam mais
propriamente com minhas analises dos momentos em que as/os participantes tratam de questfes
interseccionais e que envolvem a modernidade-colonialidade. A partir do préximo Capitulo,
busco ampliar essa discussdo sobre género e interseccionalidade, estabelecendo dialogos com
essas e outras intelectuais feministas.

Tais perspectivas visibilizam a luta antirracista no Brasil (CARNEIRO, 2005) e as lutas
pela transformacéo das condi¢des das relacdes de género e sua intersec¢do com outros sistemas
de poder (LAZAR, 2007). Buscam, ainda, focalizar as formas de resisténcia e reexisténcia,
considerando as experiéncias de mulheres que enfrentam a dominagdo e a exploragdo na

modernidade-colonialidade, na América Latina.

2.3 Por outros caminhos tedrico-metodoldgicos

Como mencionei anteriormente, iniciei a pesquisa com uma proposta de etnografia
critica, associada aos seguintes métodos para geracdo e coleta de dados: observacdo
participante, com registro em diario de campo, entrevistas semiestruturadas, grupos focais e
analise documental dos textos autorais produzidos durante o PMI na escola-campo. A
etnografia critica tem cada vez mais fundamentado pesquisas que buscam descrever, analisar e
interpretar as relacdes de poder e as agendas ocultas que naturalizam as injusticas e
desigualdades sociais (THOMAS, 1993). Pesquisas qualitativas, nessa abordagem, se
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preocupam com a analise e interpretacdo dos contextos de reproducdo das relacdes de
dominacdo, de opressdo e de violéncia, como também investigam possibilidades de superacao
dessas relagcdes (THOMAS, 1993; DENZIN; LINCOLN, 2006).

Quando articulada aos estudos criticos do discurso, a etnografia critica se apresenta
como uma importante metodologia para estabelecer relacdo entre a andlise de textos e as
praticas discursivas e sociais. Segundo Chouliaraki e Fairclough (1999), a anélise discursiva é
apenas um aspecto da pesquisa e precisa se integrar a outros metodos cientificos, em especial,
para “‘reconstruir’ a pratica em que um discurso estd localizado e conseguir o sentido
apropriado de como o discurso figura nessa pratica” (p. 61). Sendo assim, a etnografia critica
que se realiza nos estudos linguisticos e discursivos ndo se da estritamente como nos estudos
antropoldgicos classicos, mas se vale de métodos etnograficos para coletar e gerar dados
capazes de apontar discursos, relacdes sociais, atividades materiais, acGes sociais, eventos e
praticas (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999).

Fiz a escolha dessa abordagem por ser condizente com 0s objetivos que comecei a
desenhar quando ainda estava participando do Programa de Ampliacdo. Contudo, percebi que
um desafio para realizar uma pesquisa etnografica seria estar presente com mais frequéncia na
escola para observar todas as atividades relacionadas ao projeto pedagdgico. Tive dificuldades
em conciliar minhas demandas de pesquisa com as demandas do trabalho docente de Pedro e
Elisa. Mas considero que esses desafios foram, de certo modo, relevantes para nos ajudar a
pensar sobre outros caminhos possiveis.

A observacdo participante, nesse cenario, se configurou como um método inicial e
complementar de grande relevancia no meu percurso. Por meio dela, comecei a encontrar, com
a ajuda do professor Pedro e 0 apoio das/dos estudantes, alternativas metodoldgicas que melhor
dialogavam com as nossas experiéncias e possibilidades no CEF 50. Esse é um método
etnografico que possibilita nos aproximarmos mais diretamente do contexto investigado e das
atividades envolvidas. Segundo Resende e Ramalho (2011), a observacdo nessa perspectiva se
opde aquela que pretende ser objetiva. Com ela, o contexto social é analisado de fora para
dentro, a partir do envolvimento direto da pesquisadora, levando-a a fazer parte do grupo.

Ao adotar esse método, mantive um diério para registrar notas sobre minhas percepgoes
durante o trabalho de campo. As notas, conforme salientam as autoras, sdo registros da
observacao capazes de prover 0 acesso as praticas e a acdo social, numa pesquisa dentro da
abordagem discursiva. No entanto, faz-se necessario considerar que esse acesso, como explicam
as autoras “ndo ¢ direto, mas mediado pela compreensdo do/a pesquisador/a, por seus modos

de observar e compreender. Isso ndo invalida a observagdo como fonte de dados, j& que também
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os textos sdo analisados, sempre, com base na subjetividade do/a analista” (RESENDE;
RAMALHO, 2011, p. 85).

Em minhas notas, busquei analisar como se davam as interac¢des, incluindo a minha
participacdo nas atividades desenvolvidas, como as rodas. Essas notas fazem parte dos materiais
complementares da pesquisa. Portanto, ndo constam na andlise discursiva, hem nos anexos
desta tese, uma vez que servem para mim como um registro pessoal e um instrumento de apoio
para consulta ao longo da pesquisa. Mas vale ressaltar que esse método permitiu que eu me
aproximasse e estabelecesse relacdes de confianca dentro da escola e contribuiu para que
pudesse encontrar outras alternativas, diante dos desafios que sugiram na trajetoria.

Foi nesse momento que o professor Pedro e eu discutimos sobre a ideia de realizarmos,
no contraturno, uma roda de leitura e debate dos livros literarios. Iniciamos, assim, um processo
colaborativo e dialdgico. Seria uma atividade complementar as atividades de sala de aula. Uma
questdo que pode ser levantada a esse respeito € por que ndo realizamos as rodas de leitura e
debate em sala, durante o periodo de aula. Para explicitar, tomo as palavras de Warschauer
(2001, p. 17), que também propde a adogdo de rodas na pratica pedagdgica: “ao pensar na
instituicdo escolar como um espaco de formacdo da e pela colaboragédo, somos surpreendidos
por alguns problemas. Um deles ¢ a organizacdo do trabalho docente na escola — pouco
facilitadora do convivio, por conta da geréncia dos tempos e espacos”.

Na sala de aula, tinhamos desafios inerentemente ligados ao espaco, ao tempo e as
demandas da propria escola e das atividades curriculares. Por exemplo, as turmas possuiam em
média 35 estudantes, o que dificultava a construcdo de um dialogo mais democratico, dado o
curto tempo de aula (45 a 50 minutos) para a realizacdo dos encontros; havia dificuldades
também para marcar as datas dessas rodas, ja que a escola, como qualquer outra, tem demandas
especificas como semana de avaliacao bimestral. A necessidade de conciliar esses aspectos com
a minha prépria disponibilidade fez com que optassemos por fazer as rodas no contraturno.

Mas, na verdade, essa questdo traz reflexdes para outros trabalhos académicos, que
possam buscar dar conta de apontar possiveis maneiras de trabalhar com as rodas de leitura em
sala de aula como uma proposta metodolégica de pesquisa. A pesquisa de doutorado de Atauan
Soares de Queiroz (2020) — Educagdo critica decolonial e agenciamentos: um estudo
etnografico-discursivo sobre o Programa Mulheres Inspiradoras —, por exemplo, apresenta
consideracOes importantes sobre as possiveis contribuicdes de rodas de leitura na sala de aula.

Mesmo com essas ressalvas, as rodas realizadas se mostraram proficuas aos meus
objetivos de construir uma pesquisa com, baseada no didlogo e na troca de experiéncias. Era
uma oportunidade de construir uma proposta metodoldgica também baseada num esforco de
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decolonizagdo académica. Percebi, nesse processo, que “ndo ha possibilidade de um tnico
desenho e/ou protocolo metodologico” (BORSANI, 2014, p. 164). Os caminhos, na verdade,
sdo diversos e, nesse contexto, escolhi aqueles que néo exigiriam que eu sacrificasse minhas
percepcOes e meus sentimentos apenas para cumprir exigéncias (BORSANI, 2014).

E de suma importancia ressaltar que nao desconsidero as contribuicdes das perspectivas
que fundamentaram minha proposta inicial. Também nao estou desconsiderando a necessidade
de um planejamento prévio. Contudo, foi no processo que percebi a importancia de uma
“reconstrugdo a posteriori da investigacdo” (BORSANI, 2014, p. 165). Com isso, estou apenas
enfatizando que, no percurso, me abri para as outras possibilidades que surgiram, o que exigiu
um certo movimento de desprendimento para desenvolver uma pesquisa mais coerente com o

campo e com as demandas de todas as pessoas envolvidas.

2.3.1 As rodas de leitura e debate

As rodas de leitura e debate se constituiram, nesse percurso, como principal método de
geracdo de dados da pesquisa e, inerentemente, meus objetivos de direcionaram para as praticas
de leitura na escola focadas em género social e interseccionalidades. Na verdade, esses
encontros foram relevantes ndo apenas como método de pesquisa, mas, sobretudo, como pratica
pedagdgica critica, na qual pude colaborar e participar.

Marcamos nosso primeiro encontro para o dia 14 de setembro de 2017, quinta-feira, as
14 horas. O professor Pedro fez o convite de participacao para todas as turmas, de 8° e 9° ano.
A maioria que esteve presente ja me conhecia por causa da observacao participante, iniciada no
més anterior, mas essa primeira roda foi um momento importante para que eu pudesse me
aproximar mais das pessoas que iriam participar e colaborar com a pesquisa. Enfatizei em
minha fala inicial que eu estava ali para colaborar, participar e, mais do que isso, para ouvir
suas experiéncias e saberes a serem compartilhados durante o debate.

Concordamos, previamente, em comecar com a leitura e discussdo do livro N&o vou
mais lavar os pratos, de Cristiane Sobral. O livro ja havia sido trabalhado em sala de aula, a
partir de poemas selecionados que foram lidos e analisados em grupos. Porém, agora estudantes
que pudessem participar das rodas poderiam ler o livro completo. Essa leitura seria feita
individualmente e em casa, no minimo, uma semana antes da data marcada para o encontro.
Isso permitiria que o tempo da roda fosse mais dedicado ao dialogo sobre os poemas. O fio

condutor seria a leitura de poemas preferidos e escolhidos por estudantes.
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Ao final do encontro, percebemos que haviamos construido um espacgo dialégico e
proveitoso para compartilhar nossas impressdes sobre aquela obra literéria e para aprendermos
a partir de nossas vivéncias quanto a questdes de género social e seus entrecruzamentos. Com
iSS0, seguimos com 0s encontros para leitura e discussao dos livros SO por hoje vou deixar meu
cabelo em paz, no dia 21 de setembro; do Diario de Anne Frank, no dia 06 de outubro; do livro
Quarto de Despejo: diério de uma favelada, no dia 19 de outubro; e, por fim, do livro Malala:
a menina que queria ir para a escola, no dia 09 de novembro.

Todos os cinco encontros permitiram que a aprendizagem e a reflexdo circulassem a
partir de multiplas palavras e vozes, contemplando diferentes temas associados as obras, em
especial, violéncia e opressao contra as mulheres, sexismo e racismo. Além disso, vale destacar
com Afonso e Abade (2008, p. 32) que, nas rodas, os temas ndo seguem uma linearidade como
a dos conteddos curriculares da escola. “As Rodas abordam os ‘temas da vida’ ¢ para estes ndo
existe essa linearidade. O fio da meada pode ser puxado a partir de qualquer parte do novelo. E
um processo que comeca das questdes que a pessoa levantou ao viver a sua vida”.

Nos nossos encontros, os temas eram levantados de acordo com a temética abordada
pelo poema ou trecho (no caso dos textos em prosa) escolhido como preferido por cada
participante. Isso permitia que a leitura fosse intrinsicamente associada as suas experiéncias e
realidade, fazendo com que as questdes sobre género e interseccfes surgissem de modo mais
natural, sem prescindir de um planejamento assiduo. Todavia, ndo significa que a roda ndo fosse
de algum modo mediada. O professor Pedro e eu buscamos, a todo momento, ajudar na
construcdo da sequéncia e coeréncia do debate.

Havia, é claro, momentos com opinides divergentes. No entanto, todas as pessoas
participantes buscavam ouvir e acolher, contribuindo para criar um ambiente favoravel para
revermos e desconstruirmos nossos préprios preconceitos. Como apontam Afonso e Abade
(2008, p. 34), na coordenacdo das rodas, ¢ preciso levar em conta que “as perspectivas
diferentes, a problematizacdo das experiéncias, o questionamento das realidades prontas e
acabadas, tudo isso € o que ird promover a reflexdo no grupo e a ampliagao dos horizontes™.

Em suma, as rodas foram organizadas da seguinte forma:

a) OJ/A docente iniciava apresentando o livro e a autora. Também repassava informes
gerais, como a data e o livro do préximo encontro.

b) O debate comecava, entdo, com as impressdes gerais sobre o livro.

c¢) O tempo, em seguida, ficava aberto para quem desejasse ler o poema/trecho
escolhido. Lia-se em voz alta para o grupo. A discussdo seguia em torno das
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impressdes, opinides e experiéncias compartilhadas em relacdo ao texto lido. E
assim, sucessivamente, o debate era conduzido.

d) O encerramento de cada encontro se deu de modo espontaneo, com atividades
diversas. Por exemplo, na primeira roda, declamei o poema “Nao vou mais lavar os

pratos” e, na Ultima, concluimos com um bom lanche de despedida das rodas.

Para registro, fiz gravacdo em audio® e anotei em meu diario de campo as minhas
impressdes e sentimentos sobre cada interacdo. Os encontros tiveram aproximadamente duas
horas de duracdo, com 15 minutos de intervalo. Como também apontei em se¢fes anteriores,
geralmente, tinhamos entre 15 a 20 participantes. A maioria era composta por alunas do 9° ano,
mas também havia algumas alunas do 8° ano. O Quadro 3, a seguir, sintetiza essas informacdes:

Quadro 3 - Rodas de leitura e debate no CEF 50 de Ceilandia

Roda de Leitura e debate Data Livro e autora Participantes
Roda de Leitura e N&o vou mais lavar os 18 discentes; 2 docentes;
debate 1 REL | dess A pratos, Cristiane Sobral ~ pesquisadora e advogada convidada
Roda de Leitura e S6 por hoje vou deixar 16 discentes: 1 docente:
debate 2 RL2 | 21 set. 2017 meu cabelo em paz, : ’ i
e pesquisadora e advogada convidada
Cristiane Sobral
Roda de Leitura e Diario de Anne Frank, 14 discentes; 1 docente;
debate 3 A | EoalG, Ay Anne Frank pesquisadora e advogada convidada
Roda de Leitura e Quarto de despejo: . ) )
debate 4 RL4 | 19 out. 2017 @ diario de uma favelada, .16 discentes; 1 docente; .
. . pesquisadora e advogada convidada
Carolina Maria de Jesus
Roda de Leitura e Malala: a menina que 19 discentes: 2 docentes:
debate 5 RL5 09 nov.2017  queria ir para a escola, ' ’

Adriana Carranca pesquisadora e advogada convidada

Fonte: Autoria propria

Dentre essas rodas, nesta tese, tenho como objetivo analisar, especificamente, as trés de
livros literarios de escritoras negras, sendo, nesse caso, as Rodas de Leitura e Debate 1, 2 e 4
(RL1, RL2 e RL4), referentes aos livros de Cristiane Sobral e Carolina Maria de Jesus. Isso
porque considero como uma das grandes contribuigdes do Projeto/Programa Mulheres
Inspiradoras a énfase dada na literatura produzida por escritoras negras. Como professora de
Lingua Portuguesa no Ensino Médio, reconhe¢o a necessidade constante de introduzir e
defender, no espaco escolar, um letramento literario que va alem dos canones masculinos

brancos (ou embranguecidos, como no caso de Machado de Assis, por exemplo). Por isso, meu

18 As gravacOes em audio foram transcritas e, a partir disso, recortes de tais transcri¢des foram utilizados para a
analise discursiva desenvolvida nesta tese. Como se trata de transcrigdes muito extensas, elas ndo constam nos
anexos deste trabalho. Caso alguém tenha interesse em acessar as transcricdes, deve entrar em contato com a
autora.



101

objetivo de pesquisa se direciona para as potencialidades da leitura critica de obras literaria de
mulheres negras, para construir praticas de letramento sob a perspectiva de género-raca-classe
em intersecc¢do, considerando como a educacdo linguistica e literaria pode contribuir com a luta
antirracista e antissexista.

No campo de estudos sobre letramentos criticos e educacdo, as rodas de leitura ja se
consolidaram como uma pratica pedagogica significativa para o desenvolvimento de leitura
critica. Nelas, estudantes e docentes compartilham opiniGes acerca do que leram e, nesse
movimento, ‘“as ideias dos outros funcionam como contraponto para as nossas”
(POMPERMAYER; CARVALHO, 2018, p. 3). Essa pratica tem sido usada, portanto, como
uma alternativa pedagdgica néo so para desempenhar uma leitura compartilhada, mas também
para abrir espaco para se compartilhar conhecimentos e experiéncias. Como afirmam
Pompermayer e Carvalho (2018, p. 95),

A dindmica das rodas pode oferecer essa possibilidade de quebra do paradigma de
uma pratica escolar formatada, que ndo considera os contextos de origem social e de
experiéncias dos alunos, que néo se da conta de tornar o conhecimento algo proprio
ao aluno. Na contramdo de muitas atividades, nas rodas de leitura ndo ha a
preocupacdo com nenhum tipo de registro escrito formal, ou com leitura oral coletiva,
ou ainda, com sequéncia de atividades de interpretacdo. A intencdo é permitir a cada

um que dinamiza a leitura ou que a escuta, explorar ideias, narrar fatos, despertar a
curiosidade, opinar, apresentar duvidas, a partir do que foi lido para/com o coletivo.

A ideia de “roda” coaduna a perspectiva freireana de educagdo (FREIRE, 1981, 1987,
2004), que propde praticas pedagdgicas dialdgicas. Nessa abordagem, os saberes se entrelacam
de forma horizontal, de modo que todas podem (re)criar sentidos e significados a partir de
experiéncias conjuntas. Em Educacdo como pratica de liberdade, Freire (1981) aposta no
“Circulo de Cultura” como uma pratica efetiva, capaz de assegurar a participacéo livre e critica
de estudantes, por partir do principio dialégico, isto é, o didlogo como condi¢do essencial para
a tarefa educativa.

O “Circulo de Cultura”, pensado para a educacgao popular, se constitui como um grupo
de trabalho e debate, no contexto de uma pratica social livre e critica. As relacdes nesse grupo
se dao de forma democrética, contrapondo-se ao modelo de educacdo bancaria, em que 0
objetivo é transferir, depositar ou doar conhecimentos a estudantes vistos como pessoas
destituidas de saberes e experiéncias (FREIRE, 1987). No circulo, busca-se construir uma
educacdo que respeite a autonomia de quem dele participa, transformando as experiéncias
compartilhadas em possiveis formas de se desenvolver leituras criticas e autbnomas sobre o

mundo. Conforme aponta Freire (1981, p. 103), nessa abordagem, “‘em lugar de professor, com
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tradigdes fortemente “doadoras”, [temos] o Coordenador de Debates. Em lugar de aula
discursiva, o didlogo. Em lugar de aluno, com tradi¢des passivas, o participante de grupo”.

As rodas de leitura e debate que desempenhamos no CEF 50 de Ceilandia possuem
algumas semelhancas com a perspectiva do “Circulo de Cultura” na medida em que buscamos
construir um debate coletivo amplamente participativo e dialdgico. O potencial das rodas, tanto
para 0 contexto pedag6gico como para 0 contexto metodoldgico da pesquisa, encontra-se
justamente nas possibilidades de didlogo que elas abriram. Quando alguém se propunha a ler
um poemaltrecho e, em seguida, compartilhava suas impressfes e suas experiéncias,
aprendiamos com esse/essa participante, fosse pelo modo como expressava seus sentimentos,
vivéncias e dores, fosse pelos gquestionamentos e contradi¢cbes que surgiam no interior do
debate.

Desse modo, as rodas ndo somente se direcionaram a uma perspectiva de educacgédo
dialégica — e para a liberdade (FREIRE, 1981) —, como também apontaram possibilidades
pedagogicas potenciais para decolonizar conhecimentos/saberes/discursos. Ao realizarmos tais
rodas para executar as acGes de leitura propostas pelo PMI, demos lugar as narrativas e
experiéncias das mulheres representadas nas obras literarias e as conectamos com nossa vida e
realidade. Assim, buscamos construir uma pratica pedagogica e também tedrico-metodologica

que tornou possivel

a producao de outro tipo de conhecimento, muito mais proximo das formas de
aprendizagem e de producdo da verdade assentadas na cotidianidade, e nas ldgicas
comunitérias e organizacionais assentadas na valorizagdo da experiéncia vivida (...).
Parte-se da possibilidade de construir coletivamente a partir da troca de saberes e
conhecimentos, o que implica reconhecer que todas e todos somos sabedoras e
produtoras de conhecimento. (ESPINOSA et. al., 2013, p. 414).

As rodas permitiram que refletissemos sobre género e intersecgdes, porque as obras
literarias conversavam com as proprias experiéncias das/dos participantes. Nesse sentido, um
dos pontos favoraveis dessa préatica foi a forma como permitiu construir uma discusséo critica
sobre género, racismo e outras questdes sociais e identificacionais, de forma dialdgica e nédo
prescritiva, como ocorre na educacao tradicional.

E importante considerar, ainda, o potencial das rodas no exercicio da escuta. Abre-se
espaco nao apenas para ler e compartilhar experiéncias. Abre-se espaco também para
aprendermos a ouvir e nos fortalecermos com esse exercicio. Particularmente, como registrei
em varios momentos do meu diario de pesquisa, ouvir estudantes naquelas rodas me levou a

um processo autorreflexivo, que contribuiu significativamente para sentirpensar e repensar
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minhas praticas, crencas e valores. Em primeiro lugar, isso fez com que eu buscasse outras
epistemologias e metodologias para falar-com, para dar énfase as emocoes e historias vividas
no campo, o que direcionou minha pesquisa para as perspectivas decoloniais e locais. Em
segundo, provocou mudancas na minha vida pessoal, de modo que passei a olhar e ouvir de
outro modo as “vozes-mulheres” de minha familia e de meu convivio social. Foi ai que passei
a compreender, a partir dessa vivéncia, que a opcao que estava seguindo metodologicamente
ndo se constituia apenas como “uma opg¢do de conhecimento, uma op¢do académica, um
dominio de estudo, mas uma opgao de vida, de pensar e de fazer” (MIGNOLO, 2014, p. 44).
Considero, portanto, que esse método de pesquisa possibilitou que eu pudesse chegar, de certo
modo, ao que Suaréz-Krabbe (2011, p. 201) chama de “proximidade metodoldgica”. Nesta, “a
distingdo entre o trabalho de campo e o resto de nossas vidas se torna obsoleta”.

A roda de leitura e debate, nesse sentido, foi potencial, por um lado, como evento de
letramento critico, algo que abordarei de modo veemente nos proximos capitulos, e por outro,
se mostrou um método possivel na construcdo de uma pesquisa colaborativa e de uma pratica
tedrico-metodoldgica dialdgica. Esse método desafia, € claro, a légica positivista e das formas
cientificistas tradicionais das universidades ocidentalizadas, por se desprender do horizonte
imperial (MIGNOLO, 2010), que trata a experiéncia, as emogdes e as historias de vida como
subjetividades que ndo dialogam com a ciéncia. Por esse motivo, contribui para o campo de
estudos criticos que vem discutindo alternativas epistemoldgicas e metodoldgicas para a
superacdo da colonialidade do saber, do poder e do ser (LUGONES, 2008; SEGATO, 2017;
QUIJANO, 2000; MIGNOLO, 2010; MALDONADO-TORRES, 2007).

2.3.2 As rodas de conversa

Ao estudar sobre a perspectiva de “rodas” como proposta metodologica, encontrei
trabalhos (WARSCHAUER, 2001; POMPERMAYER; CARVALHO, 2018; AFONSO;
ABADE, 2008; MOURA,; LIMA, 2014) que desenvolveram pesquisas qualitativas por meio da
roda de conversa. Tomando como base a experiéncia com as rodas de leitura e debate, passei a
considerar que essa proposta estaria mais alinhada as novas perspectivas que estava adotando.
Por isso, abri mao das entrevistas semiestruturadas e dos grupos focais, para adotar um método
que possibilita maior interacdo com participantes da pesquisa.

A dinamizacéo do dialogo nas rodas de conversa propde construir um espago mais livre
para a troca e aprendizagem mutua. Nesse espaco, € possivel — como foi em minha experiéncia

no CEF 50 de Ceilandia — compartilhar vivéncias, sentimentos, saberes. E possivel questionar,
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sugerir, contrapor opinides e, com isso, promover a (auto)reflexdo sobre temas especificos e

associados a realidade social e cotidiana. Como explicam Afonso e Abade (2008, p. 19),

Uma Roda de Conversa é uma forma de se trabalhar incentivando a participagdo e a
reflexdo. Para tal, buscamos construir condicGes para um didlogo entre os
participantes através de uma postura de escuta e circulagio da palavra (...). E um tipo
de metodologia participativa que pode ser utilizada em diversos contextos para
promover uma cultura de reflexdo sobre os direitos humanos.

Essa também é, portanto, uma proposta metodoldgica alinhada a uma perspectiva de
investigacdo critica. Como explicam Moura e Lima (2014, p. 101), “a conversa saiu dos
alpendres e chegou a escola como uma estratégia de ensino, e como caminho natural, alcangou
as pesquisas educacionais. Assim, a roda de conversa nao ¢ algo novo, a ousadia é emprega-la
como meio de produzir dados para a pesquisa qualitativa.”. Ela envolve o processo de
“desobediéncia epistémica”, conforme afirma Mignolo (2010).

Como discutido na subsecdo anterior, as rodas ndo seguem uma tematica linear.
Geralmente, comegam com um tema condutor, mas naturalmente seguem com questoes,
apontamentos, opinides, falas que vao se conectando a experiéncia vivida e ao saber popular.
Nesse caso, propus a realizacdo de uma roda de conversa ao final do desenvolvimento do
projeto pedagodgico. Meu objetivo era criar um espaco para conversarmos sobre nossas
experiéncias durante a pesquisa e a realizacdo do PMI na escola. O fio condutor seria este: 0
didlogo sobre as acOes realizadas e as vivéncias que compartilhamos, num processo de
(auto)avaliacdo da experiéncia vivida.

Essa roda, entdo, foi realizada no dia 23 de novembro de 2017, ja chegando ao final das
acoes do MI na escola. Para motivar nossa conversa, lancei o seguinte tema-questéo: “O que
foi o Projeto Mulheres Inspiradoras para vocé?”. A partir desse topico, estudantes que
participaram da pesquisa discutiram sobre como o Projeto afetou seu modo de pensar, agir e
viver e, sobretudo, como a leitura das obras literarias de autoras negras contribuiu para seu
modo de ver o mundo e refletir sobre suas proprias experiéncias, em especial, com relacéo a
questdes de género, raca e classe.

No ano de 2018, em um encontro do GECRIA, compartilhei com o grupo de pesquisa
sobre meu percurso de investigacdo até aquele momento. Apresentei meu projeto de pesquisa
com as mudancas que ja haviam sido feitas apos o trabalho de campo e levantei algumas
questdes para que o grupo pudesse me ajudar a continuar redefinindo minha pesquisa. Nesse
contexto, 0 grupo sugeriu que eu voltasse a me encontrar com participantes do CEF 50 para

ouvir como estavam sendo suas experiéncias e suas relagdes sociais depois do Projeto MI.
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Ap0s esse encontro, eu e minha orientadora refletimos sobre a sugestao e consideramos
ser uma boa opcéo para complementar os dados gerados. Também seria uma oportunidade para
dar um feedback a elas e eles sobre as minhas analises até aquela ocasido. A tarefa ndo seria
muito facil, ja que a maioria estava agora no Ensino Médio, em escolas diferentes. Por isso,
entrei em contato com o professor Pedro e falei sobre a proposta. Ele, por sua vez, gentilmente,
se prop0s a colaborar, reunindo 0 maximo de estudantes que fosse possivel. Durante 0 més de
agosto de 2018, ele fez varios contatos e, com a sua colaboracdo, consegui realizar mais uma
roda de conversa.

A roda aconteceu no dia 19 de setembro de 2018, na sala de leitura da biblioteca do CEF
50, no turno matutino. Estiveram presentes 8 estudantes que participaram ativamente das rodas
de 2017. N&o conseguimos mais presentes em decorréncia das dificuldades que encontramos
em conciliar a disponibilidade de cada participante, que agora estavam em outras escolas,
inclusive, fora de Ceilandia. No entanto, dadas as circunstancias, a presenca que obtivemos foi
de suma importancia para contribuir com esse momento. O professor Pedro também participou.

O tema-questdo motivador desse encontro foi: “Quase um ano depois de sua
participacdo no Projeto MI, o que mudou na sua vida, nas suas relacdes sociais e nas suas
perspectivas sobre as mulheres?”. Como na primeira roda, realizada ao final de 2017, busquei
conduzir nossa conversa, para que todas e todos se sentissem a vontade em compartilhar suas
experiéncias do “hoje”. Em sintese, esta etapa de pesquisa se constituiu da seguinte forma,

como mostra 0 Quadro 4, a seguir:

Quadro 4 - Rodas de Conversa no CEF 50 de Ceilandia

Roda de Conversa Data Tema-questao Participantes
Roda de Conversal RCL 23 nov. 2017 O que f0| o Projeto Mulrleres 18 dlscentes;_ 3 docentes;
Inspiradoras para vocé? e pesquisadora

Quase um ano depois de sua
participacdo no PMI, o que
Roda de Conversa2 = RC2 19 set. 2018 mudou na sua vida, nas suas
relagGes sociais e nas suas
perspectivas sobre as mulheres?

Fonte: Autoria propria

8 discentes; 1 docente; e
pesquisadora

Como nas outras rodas, fiz anotagcdes em meu didrio de campo sobre minhas impressoes
e gravei em &udio as conversas, que, posteriormente, foram transcritas®® para utilizagio nesta

tese. Durante as analises a partir do proximo capitulo, entrecruzo as experiéncias das rodas de

19 Como no caso das rodas de leitura e debate, nesta tese constam apenas recortes das transcrigdes usados para a
analise discursiva. Caso alguém tenha interesse nas transcricfes completas para leitura, deve entrar em contato
com a autora.
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leitura e debate com as das rodas de conversa, entrelacando a abordagem critica de discurso
com as perspectivas de pesquisadoras feministas, num didlogo sobre género social,

interseccionalidades e letramentos criticos.

2.3.3 Pesquisa etnografico-discursiva colaborativa: um “entrelugar” metodologico

Diante do percurso que acabei de apresentar, podemos observar que a pesquisa que
realizei no CEF 50 carrega algumas caracteristicas da pesquisa etnografica critica. Essa
abordagem celebra uma postura politica e engajada diante de fendmenos sociais especificos,
que enfocam aspectos associados as relacGes de poder, dominagdo e opressdo (THOMAS,
1993), como ocorre na etnografia critica, mas com énfase no discurso.

Segundo Mainardes e Marcondes (2011, p. 427), “os etndgrafos criticos geralmente
investigam lugares sociais, processos sociais e produtos culturais com o objetivo de desvelar
desigualdades e, em ultima instancia, contribuir para a resolucdo de problemas profundos da
realidade social”. A pesquisa discursiva nessa mesma abordagem mantém esse escopo,
preocupando-se com agendas ocultas, discursos e praticas que reforcam injusticas e
desigualdades, sem se limitar a apenas analisar textos numa visdo supostamente neutra. No
ambito da pesquisa discursiva, tem se mostrado uma abordagem satisfatdria para a geracao de
dados, transformando textos em argumento para a interpretacdo da pratica social. No cenario
da pesquisa em Educacéo, essa abordagem possibilita (re)construir processos e relagdes que
configuram a experiéncia escolar, por meio da interacdo entre pesquisadoras/es e participantes
da escola.

Por isso, no ambito dos estudos discursivos criticos, falamos em etnografia discursiva,
conforme propdem Magalh&es, Martins e Resende (2017). Segundo as autoras e o autor, a
etnografia discursiva é uma proposta metodologica que une a Analise de Discurso Critica
(ADC) com a pesquisa etnografica critica. Trata-se, portanto, de um método de pesquisa
qualitativa para a critica social que tem possibilitado maneiras mais consistentes e validas de se
obter acesso a praticas sociais e discursos, para fins da pesquisa social e discursiva critica. A
abordagem etnogréafico-discursiva tem se mostrado potencial como método para estabelecer
ligacdo entre textos, praticas discursivas e praticas sociais, capaz de contribuir mais
significativamente para a compreensdo da producdo, distribuicdo e consumo de textos em
contextos especificos e situados.

Nesse interim, considero que minha investigacdo se aproxima dessa abordagem no que

diz respeito a postura politica e critica diante da observacéo de acGes de leitura em um contexto
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escolar, realizada com o intuito de acessar discursos, experiéncias, comportamentos e
interacfes. Por meio disso, foi possivel gerar dados para compreensdo da dindmica do grupo
participante, no que tange ao modo como representam, agem e se identificam em termos de
género e interseccionalidades correlatas.

Além disso, meu olhar, desde o inicio da pesquisa, se direcionava para discursos e
praticas socioeducativas que podem servir & (re)producéo, como também para a superagédo de
relagcbes de poder baseadas em género social. Desse modo, ao situar minha investigacdo no
campo dos estudos criticos do discurso, meu percurso se encaminhou para uma abordagem
metodoldgica etnogréafica discursiva, contribuindo para que eu me direcionasse a uma trajetoria
investigativa comprometida com uma visao critica das relaces de género e das representagdes
e identificacOes a elas associadas.

Com base no método da observacdo participante, pude negociar minha agenda de
pesquisa com as necessidades e demandas do grupo participante, durante a realizacdo das
atividades do Projeto MI. As prdprias rodas de leitura e de conversa, principais métodos
utilizados, podem ser consideradas, em certa medida, como uma perspectiva critica de
observacao etnogréafica discursiva, porque permitiu satisfatoriamente acessar experiéncias e
interacdes. Entretanto, € preciso ressaltar que ndo desenvolvi a investigacdo a partir de outros
métodos convencionais como as entrevistas etnograficas e os grupos focais. Utilizei a
observacdo participante apenas durante o inicio do trajeto e aparece aqui, neste trabalho, como
um método complementar.

Além disso, Angrosino (2009) argumenta que a etnografia, numa abordagem critica, ou
até mesmo discursiva, como é 0 caso, requer pesquisa de campo, com interacdo entre
participantes e pesquisadoras/es, bem como compromisso a longo prazo, dentre outras coisas.
No entanto, ndo consegui estar na escola em um periodo de tempo que me permitisse elaborar
uma etnografia por um tempo mais satisfatorio, com uma insercdo maior em todas as acdes
pedagdgicas que envolviam o MI na escola-campo. Esse desafio foi, inclusive, o que me levou
a buscar outras alternativas.

A0 mesmo passo, meu percurso se aproximava cada vez mais de outra abordagem: a
pesquisa colaborativa, que se diferencia de outras, porque seu foco esta na colaboracao entre
pesquisadoras/es e participantes no processo de investigacdo. Essa valoriza, sobretudo, as
possibilidades de as pessoas envolvidas na pesquisa colaborarem com “os processos
investigativos delineados a partir da participagédo ativa, consciente e deliberada” (IBIAPINA,
2008, p. 12). Ou seja, essa abordagem tem como foco a agéncia, a interacdo e a colaboracgéo

ativa do grupo que faz parte do estudo em andamento. A ideia de colaborar em pesquisa tem
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como base principios éticos, solidarios e cooperativos, que buscam “educar para viver com 0s
outros”, construir relagdes fundadas na alteridade e, com isso, “negar a competicdo como motor
da superacdo humana, negar que o ser humano somente avanga quando o outro ¢ subjugado”
(IBIAPINA, 2016, p. 16).

Existem diferentes perspectivas sobre a ideia de colaborar com e no processo de
investigacdo e nem sempre elas sdo unénimes em suas propostas a respeito dessa ideia. Neste
trabalho, tomo especificamente a abordagem difundida na pesquisa em Educacéo por autoras e
autores como Ibiapina (2008, 2016) e Desgagné (2007), para quem a pesquisa colaborativa é
uma proposta situada no bojo das metodologias criticas. Nessa perspectiva, compreende-se
colaboracdo como um processo que busca néo apenas requisitar a participacéo de docentes na
investigacdo, mas também seu engajamento com a pesquisadora para construirem
coletivamente saberes e experiéncias sobre a pratica social em analise (DESGAGNE, 2007).

Ibiapina (2016) e Desgagné (2007) apresentam varias caracteristicas para definir a
abordagem colaborativa. Gostaria de destacar, pelo menos, quatro delas: a) a tomada de
decisdes coletiva; b) a coproducéo de saberes; c) a énfase na reflexdo critica; e d) a necessidade
de criacdo de situacGes e espacos possiveis para a colaboragéo.

A primeira diz respeito ao aspecto da tomada de decisdes coletivamente entre
pesquisadoras/es e docentes participantes. Isto é, professoras/es atuantes na escola podem
colaborar com o processo de negociagdo das agendas, com ideias e experiéncias durante a
pesquisa. Desgagne (2007, p. 21) afirma que “o pesquisador precisa, no conjunto do processo
de investigacdo, combinar a sua posicdo com o ponto de vista dos professores, utilizando os
ajustes e adequacdes frente aos limites e recursos disponiveis na comunidade escolar onde eles
atuam”. Essa caracteristica também esta presente na etnografia critica, mas aqui ela aparece
como principio e meio para construir colaborativamente a pesquisa. Nesse sentido, colaboragédo
assume significados para além da participagdo. Na verdade, “significa oportunidade igual de
negociacdo de responsabilidades, processo em que todos os participes tém voz e vez no
desenvolvimento da pesquisa” (IBIAPINA, 2016, p. 50).

Contudo, é importante ressaltar que esse processo ndo exige que docentes participantes
assumam tarefas mais técnicas e formais da realizacdo do trabalho investigativo; “o que ela
exige é a sua participacdo como co-construtores” (DESGAGNE, 2007, p. 24) de saberes e
experiéncias. Essa concepcdo ndo corresponde a tomar essas/es participantes como
pesquisadoras/es, mas como pessoas que podem contribuir ativamente por meio de seus
conhecimentos, vivéncias e reflexdes para a realizagdo da pesquisa. Como aponta Ibiapina
(2016, p. 36),
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ndo significa que cada um dos participes tenha a mesma funcéo na tomada de decisdes
durante todas as etapas ou fases da pesquisa. A negociacdo das funcBes ocorre
dependendo das necessidades dos agentes e da investigacdo, o que ocorre mediante a
comunicacdo e a producdo de uma rede de colaboracdo entre os envolvidos, de forma
que possam conciliar o mundo da pesquisa e 0 mundo da pratica educativa escolar ou
ndo escolar, por meio da pesquisa.

Em minha experiéncia no CEF 50, o processo colaborativo teve inicio quando senti a
necessidade de ajustar melhor meus objetivos as demandas e possibilidades da escola. O
professor Pedro, tendo em vista contribuir com minha pesquisa e, a0 mesmo tempo, com 0
desenvolvimento das acdes em torno do PMI na escola, propds comigo, de forma colaborativa,
a realizacdo das rodas de leitura e debate e, por meio disso, visualizamos uma forma de aliar
pesquisa e pratica escolar. Desse modo, eu realizaria uma pesquisa com maior espaco para a
construcdo de didlogos e partilha de experiéncias, ao mesmo tempo em que estudantes
participantes das rodas poderiam acessar um espa¢o mais amplo para expandir suas reflexdes e
compreensdo das obras literarias propostas no trabalho de leitura do MlI.

O segundo aspecto que define a pesquisa colaborativa € a coproducédo de saberes. Esse
movimento tanto estd associado a negociacdo de decisdes, quanto a negociacdo de sentidos.
Segundo Ibiapina (2016), os processos reflexivos nessa abordagem sao colaborativos porque
os saberes sdo compartilhados de forma mutua e democratica, por pesquisadoras/es e
colaboradoras/es que, de forma concomitante, se tornam “aprendizes, aprendendo com as
experiéncias, 0s conhecimentos, as reflexdes, 0s objetivos e a organizacdo cognitiva e afetiva
do outro” (p. 47). Participantes séo, portanto, “em algum momento da pesquisa, CO-construtores
do conhecimento que esta sendo produzido em relagdo ao objeto investigado” (DESGAGNE,
2007, p. 9, grifo do autor).

Sendo assim, mesmo que 0 grupo ndo se envolva com as tarefas mais especificas e
formais do processo de investigacéo, ele colabora com a constru¢do do conhecimento. Como
se trata de uma via de mao dupla, a0 mesmo passo, a pesquisa contribui para as reflexdes desse
grupo sobre suas praticas e discursos. Por isso, Desgagné (2007, p. 14) considera, ao tratar da
aproximacdo entre a comunidade de pesquisa e a comunidade de préatica, que essa abordagem
articula pesquisa e formacao docente: “por um lado, esse tipo de pesquisa requer a colaboragao
dos professores na investigacdo (...). Por outro lado, o campo de formacéo propde aos docentes
um processo de reflexdo sobre algum aspecto da sua pratica”.

As rodas de leitura e as rodas de conversa foram realizadas, nesse sentido, segundo uma

concepcao muito proxima da perspectiva colaborativa. Desde o inicio, buscamos, o professor
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Pedro e eu, criar um espaco para a construcdo conjunta de conhecimentos. Essa construcao
ocorreu a partir das experiéncias que foram compartilhadas e das reflexées criticas que foram
desenvolvidas em colaboracdo. Vale dizer que, quanto a isso, as/os estudantes participantes
também colaboraram com essa construcdo de saberes. O professor Pedro e eu desenvolvemos
nas rodas um espaco que abriu oportunidades de fazer pesquisa com estudantes, a partir da
colaboracdo entre pesquisa académica e protagonismo estudantil. As transformacfes que
almejamos na escola sdo voltadas para a formacgdo critica das pessoas educandas, dai a
importancia de coloca-las no centro das rodas para serem ouvidas e participarem desse processo

de coproducao de sentidos e conhecimento. Como salienta Ibiapina (2016, p. 36),

Investigar, portanto, na perspectiva colaborativa de construgdo de saberes, significa
implicacéo de agentes, tais como: investigadores, professores, pais, administradores e
estudantes em projetos comuns de producdo de conhecimentos que desenvolvam
espacos-tempo de reflexdo critica e de compreenséo das a¢des e das teorias educativas
em prol de uma educacao mais justa e igualitaria.

Essa proposicdo da autora nos remete a terceira caracteristica relevante da pesquisa
colaborativa: os processos investigativos ‘“necessariamente precisam se orientar pelos
principios da reflexao critica” (p. 43). Como nos estudos discursivos que adoto, Ibiapina (2016)
compreende que o conceito de “critica” diz respeito as possibilidades de mudanga social.
Assim, a reflexdo critica no processo colaborativo tem a ver com a promocao de um espago em
que todas e todos contribuem com “questionamentos criticos que tornam possivel transpor em
palavras as préaticas e as teorias, tornando-os parceiros conscientes de suas ac¢des (...), bem como
das possibilidades de transforméa-las” (p. 44). O que se objetiva é a construgdo de praticas
sociais (e educativas) mais igualitarias, cooperativas e solidarias, como buscamos desenvolver
no CEF 50.

Quando falo em “espago”, estou me referindo também ao quarto aspecto da pesquisa
nessa abordagem, que consiste na necessidade de criar situagOes para que haja, de fato,
colaboracdo e reflexdo critica. Ibiapina (2008, 2016) e Desgagné (2007) postulam que é
necessario sistematizar um cenario possivel para que agentes envolvidas/os tenham acesso
discursivo que lhes possibilitem colocar em pauta suas experiéncias, compreensoes,
concordancias e discordancias acerca do que esta sendo investigado. E preciso convidar a
colaboracgéo e, em alguns casos, construir situacdes para que se aprenda a colaborar. As rodas
que desenvolvemos no CEF 50 foram resultado do espago que criamos para colaborar —
pesquisadora e docente —, durante a pesquisa, com a negociacao de sentidos e coproducao de

conhecimentos.
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Refletir sobre essas abordagens me fez pensar em como definir meu trabalho. Se eu o
denominar apenas como uma pesquisa colaborativa, estarei desconsiderando as contribuicoes
da etnografia discursiva no meu percurso investigativo, ja que a pesquisa ndo foi planejada
como colaborativa, mas se fez dessa forma durante o processo. Também néo poderia chama-la
de etnografia colaborativa, na tentativa de unir as duas abordagens. 1sso porque essa € outra
perspectiva ja proposta por estudiosas/os como Lassiter (2006) e que, portanto, requer acoes
especificas que ndo foram contempladas em minha pesquisa.

Pensei em descrevé-la, entdo, como pesquisa etnografico-discursiva colaborativa. No
entanto, € valido ressaltar que considero ndo ser tdo necessario realmente encaixar minha
pesquisa em um rotulo metodoldgico. A esse respeito, Borsani (2014, p. 146) questiona: “é
possivel descolonizar as metodologias? Ndo ¢ acaso isso indispensavel?”. Neste trabalho, me
propus a pensar e adotar uma perspectiva mais critica quanto a isso. Por isso, gostaria também
de situar minha pesquisa muito mais em um “entrelugar” metodolégico, que partiu de uma
concepcdo dialdgica, colaborativa, ética, politica e coerente com o estudo sobre problematicas
socioeducacionais de género e categorias interseccionais especificas que se apresentaram de
forma tdo relevantes durante a investigacéo.

Nesse entrelugar, minha pesquisa assumiu tudo o que era pertinente e possivel da
pesquisa colaborativa e da etnografia discursiva, de acordo com as necessidades, possibilidades
e demandas da escola-campo e as minhas proprias, negociadas e contempladas na proposta que
aos poucos fomos delineando em colaboracdo. Esse processo me permitiu construir uma
pesquisa dialdgica, capaz de enfocar as experiéncias, as subjetividades e o conhecimento
compartilhado, de certa forma alinhada com as propostas de decolonizacdo/decolonialidade, as
quais questionam as estruturas opressoras coloniais-imperialistas a partir de valores baseados
na solidariedade, no respeito a diversidade, na igualdade e na cooperacdo. Nesse espaco, pude
imergir em um modo outro de fazer ciéncia, uma ciéncia que foge ao mito da neutralidade, da
objetividade e da universalidade. E justamente por fazermos pesquisas parciais, subjetivas,
emocionais, pessoais e situadas (KILOMBA, 2010) que fazemos uma ciéncia de fato engajada

e critica.

2.4 As praticas de letramento na escola-campo

Nos proximos capitulos, traco analises e interpretacdes sobre as rodas que realizamos
de leitura e de discussao de obras literarias de duas escritoras negras no CEF 50. Por isso, antes

de encerrar este capitulo, trago algumas consideracdes a seguir sobre a relacdo dessa escola-
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campo com praticas de letramento, e mais especificamente, de leitura. Faco essa
contextualizagcdo com base, sobretudo, em minhas observagdes participante, realizadas em sala
de aula e em outros momentos na escola, as quais registrei em diério de campo, como j& havia
mencionado.

Considero necessario situar as rodas de leitura e debate realizadas nesta pesquisa como
eventos de letramento que fazem parte de um conjunto de eventos e préticas letradas
desenvolvidas no CEF 50, antes e/ou durante o Programa MI, conforme descrevo nas proximas
subsecdes. Vale dizer ainda que compreendo eventos de letramento como atividades ou
ocasides particulares em que o letramento exerce um papel fundamental na interacdo entre
participantes e seus processos interpretativos, isto ¢, “ocasides empiricas as quais o letramento
¢ essencial” (STREET, 2014, p. 18). Os eventos, nesse sentido, sdo atividades mais especificas,
enguanto o que chamamos de préticas de letramento possui um sentido mais amplo, que “se
coloca num nivel mais alto de abstracdo e se refere igualmente ao comportamento e as
conceitualizagdes sociais e culturais que conferem sentido aos usos da leitura e/ou escrita” (p.
18). Com base nisso, tais rodas podem ser consideradas eventos de letramentos criticos, como

veremos ao longo das analises no decorrer dos capitulos que se seguem.

2.4.1 Leitura na escola-campo: algumas observacoes

De acordo com minhas observaces no CEF 50, considerando também minha
participacdo e colaboracao nas rodas de leitura e de conversa, é possivel afirmar que o professor
Pedro e a professora Elisa trabalhavam com leitura de modo recorrente em suas praticas
pedagdgicas, na perspectiva dos letramentos mdltiplos ou criticos. O professor Pedro,
especificamente, tem formacdo (Mestrado completo e Doutorado em andamento) na area de
Literatura e demonstrou ter uma ampla preocupacdo com a formacdo de leitoras e leitores na
escola, inclusive para o letramento literario.

Na roda de leitura do livro Quarto de despejo, de Carolina Maria de Jesus, discutimos
um pouco a respeito das praticas de leitura de participantes da pesquisa. A discussao partiu do
debate sobre o interesse da escritora pela leitura. O professor Pedro questionou sobre o0 modo
como as/os estudantes compreendiam o que € leitura e a importancia dela. Em suas respostas,
pude observar que muitas/os possuiam o habito de leitura (em especial, de livros da literatura
infanto-juvenil popular, como Harry Potter) ou que demonstravam participar de a¢Oes de leitura

durante as aulas, conforme exemplifico a seguir:
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Excerto 1

Professor Pedro: Cecilia, o que que é leitura pra vocé? Ainda mais vocé que eu sei
que é apaixonada por livros, entdo...

Cecilia: Loucamente...

Professor Pedro: Loucamente. Ta sempre com um livro debaixo do braco.

Cecilia: A leitura, ela é mais que uma forma de crescimento. Pra mim, ela é uma
paixdo. E uma paixdo descobrir novas palavras, novos rumos. Vocé vé opinides
diferentes, sendo expostas de maneiras diferentes, abre a mente. Vocé forma sua
opinido, vocé fica com a mente mais aberta. A leitura, pra mim, ela é o principio de
tudo. Através da leitura, a gente consegue ter uma opinido nossa mesmo, a gente
consegue mudar as nossas atitudes, a gente consegue curtir, né, a leitura que a gente
faz e a gente viaja na imaginacéo. E a gente consegue fazer tudo. Pra mim, é um prazer
ler.

Professor Pedro: E ai, antes de o Augusto falar, gente, acredite que tem muita gente
que estuda a questdo do prazer de ler, porque leitura ndo € so obrigacdo. Leitura tem
que ser prazer. Vocés tém que se sentir bem lendo.

Carol: Quando vocé & uma coisa que vocé esta sendo obrigada ndo é a mesma coisa.
Augusto: Pra mim... [...] E uma forma de libertacdo, porque, eu mesmo me libertei
mesmo, por causa da leitura eu me libertei de pensamentos ruins que eu tinha antes.
Professor Pedro: Mas vocé falou uma palavra importante: libertacdo.

Augusto: E... eu aprendo e... eu gosto muito de ler. Eu sempre peco na sua aula pra
ler, né?

Professor Pedro: Verdade. Vocé gosta de ler em voz alta, que isso é uma coisa
diferente de leitura. E a leitura silenciosa que a gente faz em casa e as vezes aqui, igual
quando a gente t4 lendo em casa, quietinho no seu canto, mas quando vocé Ié em voz
alta, € outra leitura, é algo compartilhado, na verdade.

[-]

Ligia: Pra mim, eu acho que, tipo, € um desafio, porque eu nunca tive muito... acho
que eu tinha preconceito com a leitura. Eu nunca fui de ler muito, entdo, eu pegava
um livro assim e, tipo, eu abria e, assim, tipo, ndo gostava, largava ele, mas eu acho
que agora eu mudei um pouco com isso, eu acho que eu mudei a minha forma de ver
a leitura, de pensar. Eu acho que é a gente conhecer o mundo da outra pessoa, conhecer
um pouco mais da histdria de outras pessoas s6 pelo livro, assim, mesmo vocé ndo
estando frente a frente, mas esta tudo aqui. As pessoas te passam muita coisa pela
leitura, ou seja, a gente tem um aprendizado muito grande.

[-]

Raquel: Professor, a leitura vai além de uma, um aprimorar intelectual, de dic¢do, do
vocabuldrio, é... além de ela trazer conhecimento, de abrir a mente, de trazer opinides
novas, € um refligio, porque, muitas vezes, vocé quer chorar, vocé ta desesperado com
a situacdo que vocé vive, vocé ndo tem mais o que fazer, e um livro pode fazer a
diferenca, entendeu? Um livro de dez paginas ou um livro de quinhentas paginas. Nao
interessa quantas paginas o livro tem, interessa o que vocé vai tirar desse livro. O
livro, ele te leva pra outro lugar, é completamente diferente. E igual o texto que eu
escrevi pro senhor no whatsapp, vocé leu? Que um livro pode te levar muito mais
longe do que qualquer avido, do que qualquer carro pode te levar, entendeu? Basta
voceé... e eu acho que gracas ao senhor e a Cecilia que eu quebrei esse tabu, porque eu
acho que o senhor percebi, eu acho que o senhor sempre percebeu que eu ndo sou de
ler, eu nunca falava muito sobre livros e tudo, e foi um incentivo muito grande que o
senhor e a Cecilia tiveram sobre mim em relacdo a isso. Me fizeram ver que néo basta
eu ter o contetldo que vocés me passam ali sobre gramatica, sobre a ciéncia, sobre a
histéria na ponta da lingua, que eu também tenho que ter historias, eu tenho que ter
novas opinides, e ndo ter que ser tudo tdo arquitetado, tudo tdo mecanico, que também
tem sentimento envolvido, coisas que autores diferentes podem ensinar pra mim e,
sinceramente, nao tem como eu explicar o que é leitura, entendeu?

O exemplo que trago no Excerto 1 aponta a influéncia das aulas de Lingua Portuguesa

do professor Pedro na relagdo que participantes da pesquisa desenvolveram com a leitura. Em
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momentos das varias rodas, estudantes compartilharam experiéncias sobre a leitura de livros
como Persépolis e Maus, além de outras obras literarias, as quais denotam que as atividades de
leitura do PMI n&o foram as primeiras na vida escolar de participantes do CEF 50.

Isso € um dado importante para contextualizar ndo apenas o cenario e a pratica particular
da pesquisa, mas também as analises que apresento nos proximos capitulos. As possibilidades
e contribuicdes de leitura na perspectiva de género social e dos letramentos criticos que
apresento neste trabalho estdo situadas em um ambito particular em que a leitura antecede o
Projeto e o Programa Mulheres Inspiradoras, a partir de uma abordagem docente de lingua
materna que valoriza a literatura na escola e a leitura critica. Nesse sentido, quando o PMI
chegou no CEF 50, estudantes participantes da pesquisa ja possuiam familiaridade com
atividades de leitura, discusséao e producéo textual, numa perspectiva mais critica.

Contudo, também vale ressalvar que participantes expressaram que o PMI foi o primeiro
projeto do qual participaram na escola especificamente com a tematica de género. Sendo assim,
apesar da énfase dada na leitura em sala de aula, as/os estudantes ainda ndo haviam participado
de projetos pedagdgicos de letramento com foco em questdes de género e interseccionalidades

antes do PMI no CEF 50, como pode ser observado nas falas que trago a seguir:

Excerto 2

Raquel: Foi estranho a principio, porque sinceramente 0s temas gerais da escola sdo
0 qué? Agua, a natureza, 0 meio ambiente, esse tipo de coisa. Entdo, falar desse tema
foi importante sim, foi uma surpresa e observar a interagéo de todo mundo em relacdo
ao projeto foi muito legal, porque todo mundo debateu, todo mundo trouxe historias,
todo mundo se emocionou de certa forma e todo mundo tirou uma coisa pra si. (...).
Bel: E é um tema Unico, né, tanto para os pais, quanto para nés, porque igual a Raquel
disse, a gente sd trabalhava com essas coisas de natureza, meio ambiente... E trabalhar
com as mulheres, pra mostrar o dia a dia das mulheres, pra mostrar o que as mulheres
passam, € uma coisa assim onde a gente pode aprender (...).

O Excerto 2 foi retirado da nossa primeira roda de conversa. Nele, as alunas Raquel e
Bel afirmaram que os projetos da escola abordavam outros temas (ndo menos importantes) e
que trabalhar com a temética de mulheres inspiradoras “foi uma surpresa”. O professor Pedro
afirmou que costuma levantar a discussdo sobre género de forma transversal em suas aulas,
durante acdes de leitura, producéo textual e analise linguistica, como observei em uma aula em
que problematizava uma representacdo de maternidade no livro didatico de Portugués
(Portugués Linguagens, de Thereza Cochar e William Roberto Cereja). O livro apresentava
uma atividade de interpretacéo e analise gramatical de um andncio publicitario que naturalizava
um papel social para mulheres como unicas responsaveis pela criacao de filhas/os. O livro ndo

problematizava o anuncio. Por isso, o professor levantou a discussdo na aula. Esse € um
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exemplo de como a questdo de género era trabalhada de forma pontual em algumas atividades
de sala de aula. No entanto, um debate mais especifico a partir de um projeto pedagogico
estruturado nessa temaética foi introduzido no CEF 50 pelo professor Pedro e pela Professora
Elisa apenas em 2017, por meio do Programa MI.

Apesar disso, também ¢ de suma relevancia destacar que, durante as rodas, observei que
muitas leituras e interpretacBes criticas de outras tematicas ja faziam parte das vivéncias
escolares de participantes, principalmente no aspecto de conhecimento historico. E preciso
levar em conta que as alunas e os alunos do CEF 50 que colaboraram com a pesquisa ja
acessavam abordagens mais conscientes antes da realizacdo de nossos encontros, como por
exemplo, quando as alunas chegam na roda de debate do livro Sé por hoje vou deixar meu

cabelo em paz, de Cristiane Sobral, j& com uma visdo mais critica sobre temas raciais:

Excerto 3

Professor Pedro: (...) Entdo a gente j& esta falando da democracia racial, ou seja, 0
que se fala... Por que se fala que o Brasil € uma democracia racial?

[.]

Maya: Acho que eles falam de miscigenados por causa da mistura de indios, negros
e europeus.

Professor Pedro: Uhum... o que vocés estudam nos livros de historia? Até nos livros
didaticos, esta escrito isso la. Qual a visdo que se tem do Brasil?

Maya: Que o Brasil foi invadido.

Professor Pedro: Ai a gente ja t& entrando numa visdo mais critica, né? Que bom,
né?

Pesquisadora: Seu livro didatico fala que o Brasil foi invadido?

[Risos]

Professor Pedro: Esse livro didatico seu, Maya, eu ndo conheco, mas eu td gostando.
Eu quero esse livro didatico pra trabalhar em sala.

Maya: E ai eles arrancaram os negros da Africa, porque eles disseram que trouxeram
eles, mas ndo trouxeram. Mas, na verdade, eles ndo chegaram la, tipo, “vamos 1a”.
Eles obrigaram eles a entrar nos navios.

Professor Pedro: Eu preciso do livro de historia que a Maya ta usando. Esse seu livro
é muito bom.

[Risos]

Maya: E ai eles foram obrigados e morreram nos navios, por causa de doenca, falta
de higiene e ai eles trouxeram eles pra cé. E ai escravizaram além deles, os indios
também. E se vocé ver hoje, agora quase ndo tem indios.

A instituicdo escolar, de modo geral, tem contribuido historicamente para propagacéo
da crenca da miscigenacéo pacifica na formacao do ideal nacional. Nas escolas, “aprendemos
que o Brasil foi descoberto em 1500 por Pedro Alvares Cabral” (CASTRO, 2020, p. 140) e que
vivemos diante de “uma grande harmonia racial” (GONZALEZ, L., 2011, p. 16), segundo uma
suposta igualdade de todos e todas perante a lei. A propagacdo dessas crengas se da, sobretudo,
por meio do siléncio sobre as contradi¢des raciais, que implicam violéncia e a ideologia do

embranquecimento em nossa historia brasileira. Segundo Gonzalez, L. (2011, p. 16), esse
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siléncio “se fundamenta, modernamente, num dos mais eficazes mitos de dominacao
ideoldgica: o mito da democracia racial”. Castro (2020, p. 140), por sua vez, nos lembra de que
o que “hoje se chama ‘Brasil’ foi construido em cima do apagamento de memorias de povos
originarios que aqui habitavam” e dos povos africanos trazidos para ca por meio das mais
diversas formas de violéncia e dominacéo.

Mas o que vemos no exemplo do Excerto 3 é uma problematizacdo desse mito na fala
da aluna Maya, que vai para as rodas com uma discussdo racial mais critica e consciente sobre
0 processo historico de colonizacdo e escravizacao no Brasil. O tema do mito da democracia
racial surge na segunda roda de leitura e debate a partir do poema Preto no Branco, de Cristiane
Sobral, que afirma em uns de seus versos: “Diante da hegemonia dos esteredtipos/ Desafiar o
mito da democracia racial” (SOBRAL, 2016, p. 45). Maya desafia esse mito ao reconhecer a
violéncia e a desumanizacdo nas quais os povos africanos foram submetidos no processo de
escravizacdo na Historia brasileira. Sua fala denota que, no CEF 50, ha docentes que realizam
seu trabalho pedagogico a partir de uma visao diferente (e critica) daquela sustentada pelo
conhecimento hegemonico de “descobrimento”, de “escravidao” e de “miscigenagdo” que tem
colonizado nosso pensamento no Brasil (CASTRO, 2020).

Por isso, é preciso considerar que, quando estudantes do CEF 50 participaram das rodas,
tiveram a oportunidade (ndo de comecar, mas) de ampliar a discussao e as perspectivas que ja
eram trabalhadas nas aulas de Lingua Portuguesa e de outras disciplinas, passando a expandir
e aprimorar seus conhecimentos a respeito de género e interseccdes. Portanto, a
problematizacdo que podemos observar no Excerto 3, bem como as discussdes que apresentarei
nos proximos capitulos (principalmente, no Capitulo 4) sdo decorrentes ndo apenas do que
participantes das rodas puderam sentipensar e acessar por meio do PMI ou da leitura das obras
literarias de autoras negras, mas principalmente das reflex6es que puderam relacionar com 0s

conhecimentos que ja eram estudados em sala de aula.

2.4.2 A escola-campo e as acOes do Projeto Ml

Como meu foco de anélise estd nas rodas de leitura e debate dos livros de escritoras
negras e, por isso mesmo, nao dedicarei um espaco mais aprofundado para analise de todas as
acOes do PMI realizadas no CEF 50, nesta se¢do, faco um resumo delas, com base no portfélio
criado por Pedro e Elisa, e nas minhas notas de observacao das acbes pedagdgicas em que pude

estar presente. Esse breve relato se faz necessario para situar melhor essas rodas — que tanto
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tém importancia neste trabalho — no bojo de uma série de outras a¢des da escola que também
se mostraram relevantes no contexto do desenvolvimento de um projeto de letramentos criticos.

Como Pedro e Elisa sdo docentes da area de linguagens, as a¢des desempenhadas sempre
estiveram voltadas para a leitura e producdo textual, com a utilizacdo de diferentes
metodologias: aulas sobre diversos géneros discursivos, com producéo de texto voltada para a
temética do PMI; leitura de textos diversos e das obras literarias propostas no Programa; analise
e resumos de textos; pesquisas individuais e em grupos; exposicdo oral e debates em sala de
aula; rodas de leitura e debate extraclasse; e a producéo autoral das biografias das mulheres
inspiradoras da comunidade e da vida das/dos estudantes.

Entre as primeiras atividades registradas em seu portfolio est o estudo da Lei Maria da
Penha e de assuntos relacionados a violéncia contra as mulheres, incluindo a producdo de texto
dissertativo a esse respeito. Ja no segundo bimestre, fizeram na sala de aula a leitura e debate
de poemas selecionados do livro Ndo vou mais lavar os pratos, de Cristiane Sobral. Apos a
leitura em grupos individuais, as turmas foram organizadas em circulo para debate, com o
intuito de que os grupos compartilhassem suas ideias, opinides e sentimentos em rela¢do aos
poemas. Esse debate é destacado em varias falas de participantes da pesquisa em nossas
conversas, como pode ser observado no exemplo a seguir, da RC1, em que se destaca 0 modo

como algumas alunas o avaliam positivamente:

Excerto 4

Frida: Bom, eu acho que o que mais marcou pra mim foi o debate entre as salas, que
cada um falou um pouco sobre cada tema. Eu ndo me lembro muito bem qual foi o
tema que a gente pegou, mas eu lembro que a gente falou muito sobre o poema Néo
vou mais lavar os pratos. E, dai, desse poema dela, a gente discutiu muito, e sobre o
projeto também, e cada um la da nossa sala falou o que achava do poema e isso que a
gente discutiu a gente levou pra casa, desse poema da Cristiane Sobral e dos nossos
conceitos e das nossas opinides.

Raquel: Pra mim também foi o dia do debate em sala. Eu sou da mesma sala da Frida,
mas foi porque me fez refletir. O fato também de que foi a primeira vez desde que eu
estudo aqui, eu estudo aqui ha quatro anos basicamente, porque esse ano praticamente
jaacabou, desde quatro anos, foi a primeira vez que eu vi a mulher ser tratada de uma
forma tdo especifica e especial dentro da escola. E foi importante pra mim ver aquilo
dentro de sala, porque ndo foi uma coisa que os alunos fizeram com o intuito de
receber uma nota. N&o, cada um levou uma historia pessoal, cada um me fez lembrar
0 que a sociedade impde hoje em dia, 0 que as meninas sofrem, cada um me fez
lembrar o perigo que a gente corre ao sair na rua, cada um me fez lembrar as situagdes
diferentes que as vezes eu ndo passo, mas uma menina da minha idade passa sem
merecer e me fez perceber também o quanto eu posso mudar.

Isso mostra que as rodas de leitura e debate que analiso nos proximos capitulos nao
foram o primeiro nem o Unico momento de discussao critica de obras literarias e da temética de

género conforme proposto pelo Projeto. Muitas representacdes das/dos participantes nas rodas
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se baseiam em perspectivas que ja vinham sendo debatidas em outros momentos em sala de
aula e outras agdes da escola. Suas falas, na verdade, apontam que, principalmente, o professor
Pedro trabalha pedagogicamente numa perspectiva critica e que, nesse sentido, género néo é
uma tematica discutida em suas aulas apenas por causa do MI, como ja mencionado.

Ainda durante o primeiro semestre letivo, as alunas fizeram o estudo de biografias de
diferentes mulheres inspiradoras, incluindo as mulheres do Projeto MI original e também
outras. Esse estudo foi feito ao longo de outras atividades do curriculo escolar, e incluiu a
producdo de cartazes para exposi¢do em toda a escola. A fotografia abaixo mostra um painel-

mural, construido com alguns dos cartazes produzidos e fotos durante o primeiro semestre:

Figura 2 - Painel-mural do Projeto Mulheres Inspiradoras no CEF 50

Fonte: Portfolio produzido por Pedro e Elisa.

No dia 05 de agosto de 2017, no retorno das férias, uma reunido de responsaveis foi
realizada na unidade para apresentar o Projeto/Programa e as atividades que estavam sendo
desenvolvidas. Na ocasido, a comunidade escolar péde contemplar alguns trabalhos que ja
haviam sido empreendidos, incluindo esses cartazes e fotografias do primeiro semestre. Duas
alunas fizeram uma exposicao oral, expressando a importancia dos temas propostos pelo PMI,
dentre eles, violéncia contra as mulheres e a valorizacao da atuacdo das mulheres em diferentes
areas. Para encerrar a reunido, um grupo de alunas cantou a musica “Respeita as minas”, de
Kell Smith, utilizando percussédo corporal.

No terceiro bimestre, apos a primeira etapa presencial do curso de formagdo e o
recebimento de exemplares de mais dois livros disponibilizados pelo Programa de Ampliacao,
Elisa e Pedro deram continuidade ao trabalho com a leitura das obras Diario de Anne Frank e
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Quarto de Despejo: diario de uma favelada, de Carolina Maria de Jesus. Ela e ele propuseram
diferentes formas de leitura.

A leitura do Diario de Anne Frank foi realizada individualmente em sala de aula e
algumas vezes na biblioteca da escola, que possui um espaco para a leitura. Além dos
exemplares doados pelo Programa de Ampliacéo, a escola adquiriu mais 25 deles, em apoio as
atividades de leitura propostas. Com 46 exemplares disponiveis, a leitura individual podia ser
feita sem dificuldades. Havia também momentos para compartilharem sua experiéncia e
sentimentos em relacéo a obra. Apos essa dindmica, as alunas e os alunos receberam orientagédo
para a producdo de uma carta em que a narradora seria Kitty — nome dado por Anne ao diério,
considerando-o como se fosse uma amiga — em resposta a Anne, contemplando suas impresses
apos a leitura do livro.

Ja o livro Quarto de despejo foi lido em duplas durante as aulas, e algumas vezes
também na sala de leitura da biblioteca. Em decorréncia do tempo disponivel, foram
selecionados trechos e paginas para leitura, contemplando momentos especificos da vida de
Carolina Maria de Jesus, que foram debatidos em seguida. Antes disso, estudantes pesquisaram
e organizaram cartazes e uma exposicdo oral sobre a biografia da escritora. A exposicao oral
das duplas foi seguida de debate sobre a vida dela, contemplando questdes como sexismo,
racismo e classe social.

Além das atividades realizadas em sala, também no terceiro bimestre, iniciaram-se as
rodas de leitura e debate no contraturno, perfazendo uma atividade complementar extraclasse.
Era uma oportunidade para ampliar o espaco de discussdo, conforme apresentei neste Capitulo
anteriormente. Entraram na roda também os ltimos livros recebidos pelo Programa — Sé por
hoje vou deixar meu cabelo em paz e Malala: a menina que queria ir para a escola.

As obras propostas pelo Projeto Mulheres Inspiradoras realmente conversaram com a
experiéncia de vida de participantes da pesquisa no CEF 50 de Ceilandia. Tomando
especificamente o livro debatido na RL1, observamos na fala inicial de estudantes o

reconhecimento dessa conex&o entre a obra e sua vida pessoal:

Excerto 5

Augusto: Um dos livros que eu ja... ele é pequeno, ja li livros maiores. Mas, entéo, é
um dos livros que eu li que ndo deu sono, que eu li alguns poemas umas trés vezes e
foi um dos livros que mudou muito muitas opinides que eu tinha sobre varias coisas,
sobre mulheres mesmo, sobre a vida na favela, porque eu moro na favela, né, eu moro
no Sol Nascente, entdo... Entdo, mudou muito a minha opinido, me transformou...
Bel: E é um livro que, assim, o que ta escrito nele fala o que a gente vive hoje
praticamente.
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Carol: Eu acho que reflexdo é realmente a palavra certa, porque em muitos poemas
lidos, eu tive uma visdo muito diferente de tudo o que eu penso, mas ao mesmo tempo,
eu ndo me imaginava naquilo, e lendo eu pude ir imaginando e vendo que tinha muito
0 que ser absorvido naquilo que eu tava lendo, tinha muito aprendizado e foi muito
interessante. Foi um livro que realmente me tocou bastante...

Bel: E... mexe muito com a gente...

Raquel: Pra todo mundo que ta aqui no projeto, que ta lutando em prol de uma causa,
eu pude perceber que eu era machista em relagcdo a muitas coisas e percebi que eu
tenho que mudar bastante de opinido e também ajuda a perceber que a gente tem que
ser mais mente aberta, né, pra absorver o que as pessoas falam e também ter uma
opinido formada pra saber bater de frente quando for preciso.

Gléria: Eu pessoalmente gostei muito, muito mesmo desse livro, os poemas que ela
traz, dependendo da pessoa que 1é, dependendo da acdo da propria pessoa, ela se
identifica bastante com os poemas, principalmente quando a pessoa ja viveu algo
parecido com o que t4 no poema, da pra sentir bastante, e eu realmente gostei bastante.

Quando Augusto relaciona a abordagem de Sobral (2016) com sua propria vivéncia
(“porque eu moro na favela”), quando Bel afirma que o livro “fala o que a gente vive hoje
praticamente”, ou quando Gloéria expressa “dependendo da agdo da propria pessoa, ela se
identifica bastante com os poemas”, observamos a importancia de projetos didaticos que se
conectam com as vivéncias de estudantes e suas representacbes de mundo. Uma das
potencialidades do trabalho de leitura estd justamente na construcdo desse dialogo, tdo
necessario para promover uma educacdo que, de fato, possibilita mudangas sociais. Ao
dialogarem com os poemas de Sobral (2016), as alunas e os alunos se sentiram mais confiantes
para falarem sobre suas vivéncias coletivas e pessoais, sem deixar que a tipica hierarquizacdo
da experiéncia escolar e da vida interferisse (ANQUIN; BENSI; DURAN, 2015).

Chamo a atencdo também para a maneira como se expressam sobre mudancas no seu
modo de pensar e de agir. Augusto considera: “foi um dos livros que mudou muito minhas
opinides”’; Carol, em seguida, afirma: “Eu acho que reflexdo ¢ a palavra certa, porque em muitos
poemas lidos, eu tive uma visdo muito diferente de tudo o que eu penso”; Raquel, por sua vez,
denota: “eu pude perceber que eu era machista em relagdo a muitas coisas e percebei que eu
tenho que mudar bastante de opinido”. Esse é um dos aspectos importantes que irei considerar
nos proximos capitulos, ao analisar especificamente cada roda de leitura dos livros das autoras
negras.

Outro momento especial foi a presenga da escritora Cristiane Sobral na escola, em
palestra realizada no dia 29 de setembro de 2017, para apresentagéo e conversa sobre suas obras.
Além de terem contato direto com a escritora, estudantes puderam fazer perguntas e conhecer
melhor as perspectivas da autora sobre os temas que constituem sua obra.

Por fim, o Projeto na escola foi concluido com a produgdo das biografias sobre as

mulheres inspiradoras da vida das/dos participantes, contemplando, desse modo, a histéria das
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mulheres da comunidade local. Seguindo a proposta do Programa, estudantes receberam
orientacdo para escolher uma mulher de seu convivio familiar ou social. Essas mulheres foram
entrevistadas, segundo o modelo de entrevista proposto na formacdo docente. E, do mesmo
modo, as informacdes da entrevista foram usadas para a producéo do texto biografico.

Como pode ser observado neste breve relato, o professor Pedro e a Professora Elisa
desenvolveram as principais atividades propostas pelo Programa MI, conforme orientagdes do
curso de formacdo, bem como adaptaram-no as suas necessidades e demandas. A roda de leitura
e debate foi uma atividade dentre essas adaptacGes, criando, com isso, um espaco ampliado para
os didlogos sobre as obras literarias do projeto pedagdgico em questao.

Além disso, Pedro e Elisa ndo foram o Unico e a Unica docente a desenvolveram o PMI
no CEF 50. Ele e ela se empenharam para também dar suporte para outras/os docentes
participarem e promoverem o dialogo com suas disciplinas. No entanto, é relevante dizer que
nem todo o corpo docente apoiou e aderiu a proposta. Diante desse desafio, Pedro e Elisa
pediram que Albuquerque pudesse fazer uma coletiva na escola, com o intuito de incentivar a
participacdo docente. A coletiva aconteceu no dia 30 de agosto e teve a participagdo de 26
professoras e professores, dentre os turnos matutino e vespertino. Eu estive na coletiva e percebi
que a fala da professora-autora do PMI foi realmente importante para tirar duvidas e explicar
melhor as informac6es sobre as perspectivas e agdes do Projeto, o que contribuiu para ampliar
a participacdo de outras/os docentes no desenvolvimento dessa proposta no CEF 50.
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Capitulo 3

%k 3k 3 3k %k %k %k %k 5k 3k %k %k k

Nido vou mais: praticas de contestagao e de de-
legitimagao de discursos ideolégicos sobre género

“Nao vou mais lavar os pratos

Nem vou limpar a poeira dos méveis
Sinto muito

Comecei a let”.

Cristiane Sobral

Realizamos a primeira roda de leitura e debate (RL1) numa sala de reunides da escola
que possui uma longa mesa redonda. Estavam presentes dezesseis alunas, a quem chamo de
Cecilia, Gloria, Zilda, Bel, Lélia, Carol, Maya, Patricia, Angela, Frida, Joana, Ane, Nise, Ligia,
Raquel e Teresa; e dois alunos, Luis e Augusto. O livro que lemos para compartilhar esse
momento foi Nao vou mais lavar os pratos, de Cristiane Sobral (2016). Nesse livro, Sobral
(2016) apresenta uma criacdo poética que abarca tematicas voltadas para questdes de género,
racismo e desigualdade social. Esses temas abriram na RL1 um espago proficuo para
compartilharmos e refletirmos sobre experiéncias sociais e pessoais.

Como haviamos definido, o debate comegou com participantes expressando suas
impressdes gerais sobre a obra, apds terem lido o livro em casa. O debate prosseguiu com a
leitura de seus poemas preferidos e reflexfes que justificassem seu interesse pelo texto
escolhido. Com isso, varias temaéticas circularam na roda, de acordo com o que era abordado

por Sobral (2016) nesses poemas, mas ndo cabe neste trabalho analisar todas as discussoes
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realizadas. Por isso, vou me aprofundar apenas nos pontos da RL1 que mais importam aos
objetivos da pesquisa, ou seja, me dedico a analise das discussdes sobre género e interseccdes.
Sendo assim, apresento aqui o dialogo estabelecido em torno de trés poemas: Revolugdo
(SOBRAL, 2016, p. 45), Carma (p. 52) e Medo (p. 84).

Neste Capitulo, tragco uma narrativa e uma analise discursiva dessas experiéncias na
RL1, relacionando questdes de género e interseccionalidades, bem como consideragdes sobre
educacdo e letramentos criticos. Nesse processo, vou discutindo sobre as temaéticas que sdo
levantadas na roda na mesma medida em que vou analisando o debate em si. Durante essas
analises, me proponho a dialogar com as/os participantes, porque suas vozes e reflexées muito

me ensinaram durante a pesquisa.

3.1 Revolucéo e refutagéo discursiva na configuracéo do debate

O poema Revolucao surge na roda quando o professor Pedro questiona quem é a voz

que fala na maioria dos poemas presentes no livro:

Excerto 6

(1) Maya: Eu acho que é uma pessoa negra, que, tipo, sofre muito preconceito...

(2) Lélia: Uma mulher...

(3) Maya: Isso, uma mulher que se libertou, que chega assim, no final, assim, do
texto, meio que ela se liberta, porque ela vai falando de tudo o que ela sofreu e
ela vai falando de toda a metamorfose dela.

(4) Lélia: Ela quer muito revolugéo, é... acho que é... revolucéo...

Maya (1) comega identificando a voz de uma “pessoa negra” que ‘“sofre muito
preconceito”, indicando a presen¢a do tema racismo na obra. Logo em seguida, Lélia (2)
identifica que essa voz é de uma mulher. E nesse ponto Maya (3), concordando com a colega,
reconhece que a obra de Sobral (2016) fala ndo sé de raca, mas também de género, por meio da
voz de uma eu-lirica, uma mulher negra que “se libertou” e passou por uma “metamorfose”.

Maya, no trecho (3), quando diz que a mulher que fala no livro “se libertou”, faz uso de
um modo de representar que revela o carater critico e de reexisténcia adotado pela autora ao
construir uma voz poética que fala do ponto de vista de uma mulher negra que resiste a praticas
racistas e sexistas. A aluna reconhece na construcéo poética de Sobral (2016) uma identificacéo
para as mulheres marcada pela mudanca, pela transformacdo pessoal e autolibertagdo de

situacOes que envolvem opressao e sofrimento.
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Temos ainda na fala dela (3) uma metafora potencial para reforcar esses sentidos: a
“metamorfose”, comumente usada para representar processoS de mudanga, transformacéo e
crescimento pessoal. Essa metafora serve para construir modos de identificacdo ligados a
agéncia, reexisténcia e luta, sentidos que marcam as representacées poéticas do livro Nao vou
mais lavar os pratos.

Lélia (4), entdo, acrescenta que essa mulher que fala no poema quer “revolugdo”,
escolha lexical que também reforca os sentidos que mencionei. Importante dizer que o termo
“revolucdo” nao foi usado de forma aleatoria. Para explicar porque pensou nisso, a estudante

pede para ler seu poema favorito, Revolucdo (SOBRAL, 2016, p. 45):

Greve no reino das bonecas

Abaixo a fidelidade!

Guerra & amamentacao!

Desde crianga 0s meninos brincam com seus carros
Dirigem a tudo e a todos

Enguanto as bonecas nascem para enfeitar

Abaixo a futilidade!

As reunides no clube das gravidas!

Das sogras e das professoras!

Bonecas exigem o direito aos orgasmos e ao futebol
Bonecas também adoram filmes e dinheiro

E quem é que cuida do mundo enquanto as bonecas se divertem?
E quem é que cuida dos filhos enquanto os rapazes se embriagam?
E quem é que aceita quando ambos pedem desculpas?

As bonecas estdo realmente insatisfeitas

Mas néo cegas

Ha alguma coisa que esta errada desde o principio
Porgue os homens sdo menininhos tao frageis!

E quem é que faz promessas para parir somente homens?
E quem é que faz apostas pelo sexo mais forte?
E quem é que destina as mulheres o reino das sofredoras?

As bonecas agora reivindicam carrdes

Querem passear com 0s garotinhos

As garotas e 0s rapazolas enfim buscam a paz

Finalmente saem juntos para aprender a brincar

E viva a paz no reino.

A leitura desse poema contribuiu para a construcao de um debate sobre representacdes

e identificagdes de género especificas na RL1. Desde esse primeiro momento na roda, podemos
observar um movimento de refutacdo discursiva se desenvolvendo no debate, um processo
avaliativo de representacGes hegemonicas que fazem parte de nossas vivéncias sociais, num
sentido potencial para a conscientizacdo sobre formas de legitimacgéo de ideologias dominantes

que circulam no espaco da escola.
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3.1.1 Refutando vozes e representacdes sexistas-cis-heteronormativas

Seguindo com a andlise do debate, no Excerto 7, a seguir, trago como exemplo o
momento em que o professor Pedro pede para que expliquem o que entenderam por “revolugao”

Nno poema:

Excerto 7

(5)  Professor Pedro: Entdo, o que vocés entenderam? Que revolucado é essa que
da titulo ao...

(6)  Bel: Lutar pela igualdade.

(7)  Lélia: Que é o que a gente vem buscando, né, todos os anos.

(8) Raquel: Sair do padréo, né, de que a menina tem que brincar de boneca e o
menino de carrinho, que a menina cuida de casa e o menino ganha o dinheiro
pra ajudar a sustentar a familia...

(9)  Augusto: E... meio que é isso mesmo... a destruigdo de padrdes.

9% ¢¢

Os sentidos de “revolugdo” sdo interpretados como agdes (“lutar”, “sair’’) que buscam
romper discursos e praticas compreendidas por Raquel (8) e Augusto (9) como “padrdes”. A
fala de Raquel (8) evidencia que o termo “padrdo”, para ela, faz referéncia a naturalizacdo de
comportamentos definidos de acordo com uma visdo binaria que estabelece préticas e papéis
sociais para pessoas do sexo masculino e do feminino: “menina tem que brincar de boneca e o
menino de carrinho, que a menina cuida de casa e 0 menino ganha o dinheiro pra ajudar a
sustentar a familia”. Isto ¢, representagdes masculinizantes e feminilizantes hegemonicas que
legitimam o processo de construgdo da “menina” e do “menino” segundo concepcdes sexistas
e cis-heteronormativas (LOURO, 2000).

Com base nas referéncias do poema (“Desde crianga os meninos brincam com seus
carros (...). Enquanto as bonecas nascem para enfeitar”), Raquel (8) apresenta tais exemplos,
refletindo sobre as praticas presentes em seu proprio contexto local (“menina cuida da casa € 0
menino ganha o dinheiro pra ajudar a sustentar a familia”). Em regides periféricas, os meninos
e homens mais jovens trabalham para complementar a renda familiar, enquanto as meninas,
desde cedo, se tornam responsaveis pelos trabalhos domésticos, como parte do processo de
constituicdo de identificacbes associadas as concepgdes patriarcais (homem prové o lar e
mulher cuida da casa e da familia) e sexistas (homens atuam no espaco publico e mulheres, no
espaco privado). Desse modo, reproduzem “a familia generificada por exceléncia”, ou seja,
aquela que é constituida pelo homem e com dois genitores, sendo 0 homem-chefe concebido
como provedor e a mulher como responsavel pelas tarefas domésticas e ao cuidado
(OYEWUMI, 2020).
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Mas é preciso ressaltar que a questdo central aqui é relativa a ideia de “revolugdo”,
conforme expressa no poema, como acgdes contra discursos e praticas que reforcam esses
comportamentos, o “padrao”. Raquel (8) refuta tais representacdes, a0 assumir uma posi¢éo
contraria aos discursos sobre “meninos” e “meninas” gque evoca no debate. Entendo aqui
refutacdo como a pratica de rejeicdo, objecdo ou de ndo aceitacdo de vozes e representacdes
sociais hegemonicas (e coloniais), tomando esta como uma categoria de andlise avaliativa de
discursos especificos.

Por isso, podemos analisar esse aspecto sob a Otica do sistema de avaliatividade. A
Teoria da Avaliatividade, conforme proposta por Martin e White (2005), tem base no arcabouco
tedrico da Linguistica Sistémico Funcional (LSF) e serve bem aos propoésitos dos estudos
discursivos criticos. Essa abordagem compreende que, em suas relagfes interpessoais, agentes
sociais utilizam um conjunto de recursos semanticos para expressar avaliagdes afetivas, de
comportamento e apreciacdes das coisas, marcando um grau de intensidade para essas
construcdes avaliativas.

O termo avaliatividade corresponde a traducédo de appraisal, que se refere a organizagéo
sistémica do modo como as pessoas expressam pensamentos, sentimentos, opinides e atitudes
sobre outras pessoas, eventos, objetos, fenébmenos etc. A linguagem oferece uma vasta gama de
escolhas, disponiveis no sistema linguistico, para atribuirmos diferentes avaliagdes segundo
nosso ponto de vista (VIAN JR, 2010). O modo como construimos essas avaliagdes € um dos
principais objetivos da investigacdo com base nesse sistema, que é composto por trés
subsistemas: atitude, engajamento e gradacao.

Neste momento da analise, ao falar em refutacdo, estou me referindo ao subsistema de
engajamento, que se refere aos recursos semanticos que produtoras e produtores de texto
empregam para negociar posicionamentos, valores e a argumentatividade de suas proposicdes
e propostas. Geralmente, as estruturas de engajamento constituem-se a partir de recursos léxico-
gramaticais que marcam a posi¢do de comprometimento ou ndo de quem enuncia em relacao
as multiplas vozes que constituem seu texto, segundo a nocéao de dialogia.

Dentre as categorias de engajamento, por ora, apresentarei apenas a categoria de
contracdo por refutacdo, que diz respeito aos recursos usados para se assumir uma posi¢éo
contréria. A partir da negacdo e da contraexpectativa, pode-se construir sentidos que refutam
outras vozes, posicionamentos e representacfes. A negacdo €, segundo Martin e Rose (2003),
uma das formas mais persuasivas de contestar posicionamentos. Uma determinada voz ou

posicdo alternativa é levantada no texto para ser negada, rejeitada ou colocada como algo
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retoricamente equivocado. A contraexpectativa, por sua vez, constréi sentidos de discordancia,
em que a posicdo de quem enuncia é posta como contréria a outras vozes.

No caso do exemplo do trecho (8), ainda que ndo haja marcadores textuais explicitos de
avaliacdo, Raquel ndo menciona os “padrdes” sociais para endossa-los, e sim para refuta-los,
como sendo normas sociais ruins, nao aceitaveis. Isso podera ser observado de forma mais
evidente na continuidade do debate a seguir. Mas vale mencionar também que o processo “sair”
expressa sentido que indica ideia de movimento, mudanca. Nesse sentido, “revolucdo” para ela
quer dizer transformar, mudar essas representacdes, esses “padrdes”.

Aqui também posso encaixar outra categoria analitica pertinente. Na LSF, a
transitividade é compreendida como um sistema de descri¢ao de oragdes, que se compdem por
processos (grupos verbais), participantes (grupos nominais) e circunstancias (grupos
adverbiais) (RAMALHO; RESENDE, 2011). Dentre 0s processos, encontramos aqueles que
sdo materiais e que, por isso, constroem sentidos ligados ao “fazer e acontecer” materialmente
no mundo. Esses processos sao transformativos quando se referem a troca ou alteracéo de algum
aspecto no mundo. “Sair” consiste num processo material transformativo que indica movimento
(FUZER; CABRAL, 2014), o que aponta para a interpretacdo de Raquel (8) a respeito do
conceito “revolu¢do” no poema como uma a¢ao que visa modificar as representagdes sobre
género no mundo.

Desse modo, a aluna apresenta a ideia de que “menina cuida da casa...” etc. como
proveniente de uma voz externa (ndo identificada), da qual ndo corrobora. Ela se posiciona
contra valores e praticas que legitimam papéis sociais baseados em estruturas sexistas. Sua fala,
entdo, refuta esse modo de representacdo discursiva. Podemos analisar melhor esse aspecto na
sequéncia do debate no excerto a seguir:

Excerto 8

(10) Raquel: E... muitas vezes, vamos supor, dentro de casa, a mulher tem um filho,
ai ele cai e a mée fala: Levanta que vocé é forte, vocé é macho!

(11) Carol: N&o pode nem chorar!

(12) Bel: Homem nao chora! Nossa... é horrivel!

(13) Professor Pedro: Homem ndo chora, né? Nossa... essa frase eu acho até
dolorosa. O homem ndo pode ter uma brincadeira que é mais feminina, que é
mulherzinha, que € isso, que é aquilo outro...

(14) Lélia: E... é isso que eu ia falar. Como se vocé ser mulher fosse uma ofensa,
como se vocé fosse rebaixado, quer dizer, ser mulher é como ser inferior...

(15) Raquel: Vendo pelo outro lado, é como chamar mulher que joga futebol de
mulher-macho, a macho-fémea.

[-]

(16) Professor Pedro: Que sdo palavras totalmente pejorativas, que infelizmente a
gente usa pra ofender, € uma forma social de ofensa. E as vezes a gente nao
percebe que vocé usar a palavra “mulherzinha” como ofensivo, vocé ndo
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ofende s6 a pessoa, vocé ofende qualquer mulher, por que vocé da um tom
negativo pra palavra “mulher”, tem um tom bem pejorativo.

Na fala (10) de Raquel, a refutagdo pode ser observada por meio de uma espécie de
avaliacdo implicita. Mesmo que ndo haja marcas textuais de negacdo ou contestacdo na
gravacdo de audio, é possivel perceber que a aluna usa uma entonacdo de voz irdnica, 0 que
também denota seu posicionamento contrario e, consequentemente, de refutacdo das
representacdes que estdo sendo evocadas. Muitas vezes, a ironia e a refutacdo podem ser
observadas muito mais pela entonacdo construida na fala ou até mesmo por outras semioses
(como expressdo facial) do que na construcdo textual verbal em si. Por isso, é possivel inferir
que ela avalia certa identificacdo masculina hegeménica — homem deve ser “forte” e “macho”
— como um “padrdo” social ruim, ndo aceitavel. Ao mesmo passo, ela também avalia
negativamente a reproducéo desse discurso pelas proprias mulheres (maes).

As alunas Carol (11) e Bel (12), na sequéncia, refutam vozes que reforgam a repressao
de sentimentos e emocdes para constru¢cdo da masculinidade. Carol demonstra seu
posicionamento com uma expressdo modalizada negativa, “ndo pode”, dando énfase na
negagdo, “nem chorar”, uma forma de refutacdo por negacdo. Dessa forma, também constréi o
sentido de que a representagdo discursiva de que “homem ndo chora” ¢ indesejavel, ruim. Bel,
por sua vez, faz uso do atributo “horrivel” para expressar explicitamente seu posicionamento
contrario a esses modos de representar e identificar pessoas do sexo masculino. O uso desse
atributo indica uma avaliacdo com juizo de valor que serve, nesse caso, para exprimir o que ndo
se deseja, o que se considera mau ou ruim (FAIRCLOUGH, 2003). Essas formas de avaliar
deixam evidente o tom de refutacdo — por nega¢do ou contraexpectativa — de vozes e discursos
que naturalizam comportamentos especificos para o “ser masculino”, um comportamento que
deve manter as emocdes sob controle, com base num ideal sexista e heteronormativo de
construcado identificacional.

Ainda nessa esteira, o professor Pedro em (13) e (16) reflete sobre 0 modo como, nessas
representagdes, esta implicito o negativo “ndo seja uma mulherzinha”. O tom pejorativo que €
atribuido a palavra “mulherzinha” estd relacionado as consequéncias do sexismo e da
misoginia. Lélia (14), inclusive, reconhece o teor misogino dessas escolhas lexicais, quando
expressa: “ser mulher ¢ como ser inferior”. A avaliacdo aqui também ¢ explicitamente negativa
e corrobora a ideia de contestacdo dos modos de ser binarios, j& que as alunas e o professor
demonstram reconhecer que algumas representacdes sao desfavoraveis as pessoas que nao se

identificam comportamentos legitimados como masculinos ou femininos.
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A afirmacédo da masculinidade heterossexual hegeménica, no sistema-mundo colonial-
moderno de género em que vivemos, implica a necessidade constante de prova-la e esse teste
implica em préticas misdginas, ou seja, de repudio a tudo que é/pode ser associado ao feminino
ou de “mulherzinha”. Esse repudio se situa inerentemente ligado a l6gica do ser “homem™ na
nossa cultura, o que tem varias implicacdes se a relacionamos com questdes como homofobia,
heteroterrorismo (BENTO, 2011) e posi¢des de poder androcéntricas.

Diante disso, é valido apontar que participantes da roda comegaram o debate com
exemplos de representacbes sobre o masculino para mais adiante refletirem sobre as
implicacdes disso na vida das mulheres. Considero esse aspecto relevante, ja que, como afirma
Lazar (2007, p. 150), quando estudamos género, “a preocupacdo ndo é com as mulheres
isoladamente”, mas também com o modo pelo qual “os homens falam e sdo representados
textualmente” e como isso afeta as pessoas em geral.

Também ndo podemos perder de vista que foram as representac@es criticas construidas
por Sobral (2016, p. 45) no poema Revolugdo que levaram participantes da pesquisa (estudantes
do Ensino Fundamental) a refletirem e, mais especificamente, refutarem modos de
representacdo que (re)produzem concepcdes binarias e que, consequentemente, constroem
assimetrias nas relacdes de género. Esse dialogo é significativo, porque aconteceu no espaco da
escola que, muitas vezes, tende a reforcar tais discursos e ndo o contrario.

Raquel (15) também refuta a ideia de que mulher ndo joga futebol, ou de que quando
joga, é necessariamente uma “menina masculina” (BENTO, 2017). Esse é mais um exemplo
dado por essa aluna de padrdes sociais de comportamento impostos e naturalizados pela légica
binaria. Esse tipo de representacdo circunda as vivéncias de alunas nessa faixa etaria (13 e 14
anos). Se 0 menino chora ou se a menina joga bola, ele e ela podem ser julgados/as de modo
negativo na escola ou em outros espacos sociais, o que afeta 0 modo como se identificam.

Essas reflexdes seguem no debate com a analise e interpretacdo de outros versos da
critica poética de Sobral (2016):

Excerto 9

(17) Raquel: Eu gostei daquela parte “bonecas exigem direito ao orgasmo e ao
futebol”. Fala bem a questdo do machismo, porque se uma mulher pensa em
sexo, pro homem ela é o qué? Ela é uma piranha, é uma prostituta, é uma
vagabunda. E se uma mulher pensa em futebol, luxdria, dinheiro e coisas do
tipo, ela é a mesma coisa, interesseira ou coisa do tipo...

(18) Lélia: Igual eu tava falando, acho que esses dias com uns amigos, que, é tipo...
era tipo assim: a mulher, quando ela pega muitos homens, ela é piranha. Mas
ai quando o homem pega muitas mulheres, ele é o garanhdo, é tipo a mulher
fazendo aquilo que os homens acham que ela ndo pode fazer, porque é coisa
de homem e isso é machista.
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(19) Carol: E homem solteiro é o coitadinho e mulher solteira ndo vale nada.
Mulher direita é s6 aquela que casa...

Fazendo analogias com o poema, Raquel (17) refuta 0 modo como mulheres que gostam
de futebol e dinheiro, por exemplo, sdo julgadas socialmente como “interesseiras”. Num sentido
mais amplo, esses discursos estdo associados a naturalizacdo de “qualidades” especificas para
as mulheres como passividade e sujeicdo, bem como, de maneira dialética, sustentam relaces
de poder, baseadas na crenca de que os homens sdo mais capazes para lidar com setores
econémicos, por exemplo. Isso pode ser observado, inclusive, no fato de que homens, em geral,
ndo sdo questionados quando demonstram interesse por dinheiro, 0 que inclusive serve para
sustentar a colonialidade do poder, principalmente no que diz respeito as relagdes de trabalho.
Por isso, a reflexdo de Raquel (17) se faz tdo valida, considerando que, comumente, esses
discursos circulam nas praticas sociais.

A refutacdo também pode ser observada quando a aluna ironiza certas vozes e
representacdes desfavoraveis as mulheres: “porque se uma mulher pensa em sexo, pro homem
ela é o qué? Ela é uma piranha, é uma prostituta, € uma vagabunda. E se uma mulher pensa
em futebol, luxuria, dinheiro e coisas do tipo, ela é a mesma coisa, interesseira ou coisa do
tipo...”. Nesse exemplo Raquel (17) estd ironizando e refutando vozes e representacdes
carregadas de avaliagdes morais direcionadas as mulheres num contexto em que homens
reproduzem ideologias machistas (pro homem ela é o qué?).

Essas representacfes colocadas em xeque pela estudante sdo revestidas de avaliacéo
moral (conservadora, patriarcal, cristd, moderna e colonial). Como explica Nascimento (2019a,
p. 266), as representacdes, hegemonicamente, concebidas como femininas sdo constituidas pela
“Iinstituicdo moral. Representa em si a desigualdade caracterizada pelos conflitos entre
submissao x dominagao; atividade x passividade; infantilizagdo x maturagdo”. No processo de
configuracdo do sistema colonial-moderno de género, a sexualidade das mulheres brancas
europeias foi caracterizada justamente pelos ideais de passividade, pureza sexual, castidade e
recato, com base nos principios religiosos cristdos e patriarcais, de pecado e da divisdo
maniqgueista entre o bem e o mal, enquanto a sexualidade das mulheres negras e indigenas foi
marcada, segundo essa mesma moral religiosa, como “maligna, uma vez que as mulheres
colonizadas eram figuradas em relacdo a Satanas, as vezes como possuidas por Satanas”
(LUGONES, 2014, p. 938). Essas representacdes permanecem ainda hoje com a colonialidade

de género. Como afirma Lugones (2014, p. 939), “a colonialidade de género ainda esta conosco;
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€ 0 que permanece na intersec¢do de género/classe/raga como constructos centrais do sistema
de poder capitalista mundial”.

Nesse ponto do debate, Raquel (17) e Lélia (18) analisam a critica que a autora do poema
constrdéi em relacéo aos discursos sexistas de repressao sexual das mulheres. Elas reconhecem
o forte moralismo em torno do controle da sexualidade feminina, presente no uso de escolhas
lexicais como “piranha”, “prostituta” ¢ “vagabunda” que denotam uma avaliagdo moral de teor
negativo, como forma de perpetuar esteredtipos e valores que marcam a atividade e o desejo
sexual nas mulheres como imoral, anormal ou, até mesmo, maligno (LUGONES, 2014). Os
comportamentos legitimados para as mulheres, portanto, sdo aqueles ligadas ao casamento,
como pontua Raquel (17). A mulher ideal seria, entdo, aquela tida como pura e assexuada, ou
seja, que ndo apresenta desejo sexual e age com recato. O que € legitimado para mulheres (cis
e brancas) é o casamento heterossexual e tradicional com tudo o que a ele esta relacionado.

Na fala de Lélia (18), também podemos observar que a aluna problematiza ainda o fato
de que a atividade sexual masculina ¢ vista de forma privilegiada, sendo o termo “garanhdo”
construido com sentidos positivos, como um prémio para os homens que agem de forma sexual
ativa. A aluna avalia de modo negativo essa configuracao de papéis sexuais, reconhecendo que
se baseia em discursos e praticas machistas: “isso ¢ machista”.

No Excerto 10, a seguir, Lélia complementa o debate de Revolucdo, trazendo outro
exemplo de representacao sexista, parar fomentar uma discussdo que segue a mesma linha de

refutacdo discursiva que observamos até o momento:

Excerto 10

(20) Lélia: Igual uma vez, eu tava vendo um carro bem ali perto do mercado e ai eu
perguntei pra minha amiga por que que as pessoas associam cerveja com
mulher pelada e futebol?

[Vérios comentérios]

(21) Professor Pedro: Mas por que vocé acha, Lélia, que associa assim cerveja a
mulher pelada e futebol?

(22) Lélia: Ah, um pouco é por causa das propagandas, né?

(23) Maya: Eu acho que é porque assim atrai os homens, né?

(24) Lélia: Isso...

(25) Carol: E como se cerveja fosse uma satisfacdo so para eles.

(26) Professor Pedro: E as mulheres ndo tomam cerveja, né?

(27) Lélia: Eu vi uma marca que fez uma cerveja toda rosinha, como se fosse
cerveja pra mulher...

(28) Cecilia: Eu vi isso. O vidro é rosa, tudo rosa...

(29) Carol: Tipo... nada a ver.

(30) Professor Pedro: Entdo, pra ser de mulher tem que ser rosa?

[Varios comentéarios]

(31) Professor Pedro: Entdo se ela for amarelinha, igual a capa da Cristiane, ndo
pode né, é para homem, né?

(32) Raquel: Nédo pode, porque mulher que bebe cerveja também néo presta. Para
0s homens, tudo bem, mas para as mulheres...
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(33) Nise: Eu acho que o pior é que sempre aparece a mulher servindo o homem.
[Vérios comentarios]

(34) Maya: Isso, ela, além de falar que a mulher é para servir o homem, igual a
Nise falou, ela também é colocada como se fosse um objeto pro prazer dos
homens.

(35) Lélia: Igual na propaganda da Verdo... “Vai, Verdo”. E ridiculo, tipo... E o
engracado é que na propaganda ela ta com vestido bem curtinho assim...

(36) Bel: Nao, ela ta de biquini.

(37) Lélia: Ah, é um biquini...

[-]

(38) Lélia: Ai ela vai levar a cerveja e os homens ficam olhando é pro corpo dela.
Al fica: “Vai, Verdo”, “Vai, Verao”.

(39) Raquel: Se acontecesse isso comigo na rua, eu ia me sentir constrangida.

Nesse excerto, podemos observar as alunas refletirem sobre género social e linguagem.
Lélia, em (20) e (22), reconhece a relacdo entre a propaganda de cerveja e representacoes
hipersexualizadas de mulheres. Na sequéncia, Carol (25), Lélia (28), Cecilia (34), Maya (23;
34), Raquel (32) e Nise (33) também relacionam andncios publicitéarios de cerveja com outros
discursos que legitimam comportamentos hegeménicos sobre o masculino e o feminino. Temos
aqui pelo menos trés relevantes aspectos para destacar. As alunas se posicionam de modo
contrario: a) a objetificacdo sexual nas propagandas de cerveja; b) ao discurso de submissédo
das mulheres; e ¢) ao discurso de consumo da cerveja exclusivo para os homens.

Maya (34) denuncia a representacdo das mulheres nessas propagandas como objeto e
Lélia (35; 38), em seguida, d&d exemplos de comerciais de cerveja para demonstrar o modo como
essa objetificacdo acontece. Assim, elas relacionam essas propagandas tdo recorrentes nas
praticas sociais a cultura de objetificacdo das mulheres, assumindo uma consciéncia mais critica
diante desse assunto.

Sobre isso, Bento (2017, p. 202) argumenta que “nesses comerciais (...), a mulher néo é
‘como se fosse a cerveja’: ¢ a cerveja. Estd ali para ser consumida silenciosamente,
passivamente, sem esbogar reacdo, pelo homem”. Assim funciona o processo de objetificagdao
no discurso publicitario. De acordo com Lazar (2007, p. 156), “a publicidade € notoria por usar
(hetero)sexo(/ualidade) para vender praticamente qualquer coisa”. Nesse processo, usa de
diversas estratégias que perpetuam “esteredtipos milenares de apelo sexual feminino”, dentre
elas, a “representagdo das mulheres como objetos sexuais para a gratificacio do olhar
masculino”, cComo ocorre nos andncios de cerveja. Quando os produtores desses aniincios ou 0s
produtores de cerveja chegam a (dis)simular uma preocupagdo com as mulheres, como
consumidoras também de cerveja, constroem representacées que, segundo Lazar (2007, p. 159),
“longe de apoiar a causa feminista, sdo bastante prejudiciais a ela”, como € o caso da cerveja

rosa, exemplo dado por Lélia (27).
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Problematizar essas representacées, nesse sentido, contribuiu para que as/os estudantes
compreendessem melhor como a violéncia contra as mulheres também pode ser simbdlica, por
meio da linguagem e do uso de géneros discursivos midiaticos e publicitarios. Na verdade,
concordo com Bento (2017, p. 202) de que “ndo hd uma disjun¢do radical entre violéncia
simbolica e fisica. H& processos de retroalimenta¢ao”. Ou seja, essas representagdes que estdo
no plano discursivo tém efeitos causais na vida material e fisica das mulheres, porque
“retroalimentam” a violéncia nas suas outras formas. Dai a relevancia do processo de
desnaturalizacdo dessas representaces por meio de a¢bes pedagdgicas no contexto escolar.

Nise (33), por sua vez, reconhece que as representaces da propaganda de cerveja
reproduzem o discurso da submissédo das mulheres e, a0 mesmo tempo, refuta esse modo de
representacdo ao avalid-lo explicitamente de forma negativa, utilizando o atributo “pior”. O
trocadilho criado nas propagandas entre consumir a cerveja ou a mulher também legitima a
ideologia de subordinacdo feminina, ja& que, além de estar ali para “ser consumida
silenciosamente, passivamente” (BENTO, 2017, p. 202), ela também esta ali para servir aos
homens e, mais especificamente, “ao prazer dos homens” (Maya, 34). Essas propagandas sao,
portanto, géneros discursivos que atuam na sustentacdo de discursos que justificam a violéncia
contra as mulheres, simbolica, fisica ou sexual. Como afirma Bento (2017, p. 202), “¢
incalculavel o estrago que as imagens reiteradas de mulheres quase desnudas, que ndo falam
uma frase inteligente, que estdo ali para servir a sede masculina, provocam na luta pelo fim da
violéncia contra as mulheres”.

Propagandas que disseminam essas visGes e pensamentos sexistas ensinam, de certo
modo, uma forma tipica de masculinidade, “na qual um dos pilares identitdrios de um
‘verdadeiro’ homem seria ‘consumir’ mulheres” (ZANELLO, 2018, p. 50). Elas funcionam
como uma tecnologia de género, que “ensina” uma forma especifica de atuag¢do sexual aos
homens heterossexuais, ja que essa representacdo hipersexualizada é direcionada para esse
publico especificamente. Por isso, podemos afirmar que esses géneros discursivos publicitarios
sdo usados nas praticas sociais para manutencdo de discursos e modos de ser-viver especificos
que servem a manutencdo das formas coloniais-modernas de dominagdo masculina e até mesmo
de violagdo e violéncia sexual.

Por fim, Carol (25) problematiza o discurso de consumo da cerveja como exclusivo para
“a satisfacdo dos homens”. Aqui também gostaria de destacar a analise de Bento (2017) a esse
respeito. Segundo a autora, a estrutura desses comerciais, com base na “mulher quase desnuda,
a cerveja gelada e o homem éavido de sede” (p. 201), esta ligada ao fato de que essas campanhas

sdo direcionadas exclusivamente para os homens, a quem é dado o direito social de comprar e
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consumir. Afinal, como ironiza Raquel (32), a ideologia moral(ista) que constitui as
representacdes sobre mulheres (NASCIMENTO, 2019a) reverbera, além do que mencionamos
anteriormente, a ideia de que “mulher que bebe cerveja também néo presta”.

Como nos outros momentos analisados, no excerto em questdo, as alunas tambem
reforcam uma posicdo contraria aos discursos sexistas, legitimados por meio de valores
conservadores morais que buscam restringir a agéncia das mulheres. Nesse sentido, as
participantes criam na roda um movimento de refutacéo de representacdes legitimadas na nossa
sociedade e cultura que, na verdade, nada tém de legitimas, ja que, num contexto amplo, podem

corroborar a violacdo dos direitos sociais e civis das mulheres.

3.1.2 Reflexdes sobre a estratégia de refutacdo para de-legitimar ideologias

Na andlise do debate do poema Revolugdo, pude observar que participantes construiram
na roda um processo de refutacdo de certas representagdes que reproduzem assimetrias de
género. Como mencionei, a refutacdo de vozes/discursos/representagcdes faz parte do que
entendemos como estruturas avaliativas de engajamento que, por sua vez, podemos associar ao
cenario de acentuacdo da diferenca, com enfoque no conflito, na problematizacdo, na
contestacao de sentidos, segundo Fairclough (2003).

Tomando os preceitos de dialogicidade de Bakhtin, Fairclough (2003) entende que, em
um texto, diferentes vozes podem ser articuladas pela intertextualidade, a partir da negociacao
ativa e continuada de diferencas de sentido. A natureza dessa articulagdo nos permite “explorar
praticas discursivas existentes na sociedade e a relagao entre elas” (RAMALHO; RESENDE,
2011, p. 133). Fairclough (2003) também aponta que, nesse contexto, ha textos mais ou menos
abertos para a diferenca, de acordo com o posicionamento da/do falante/escrevente em relacédo
as vozes que traz para o dialogo.

Essa orientagdo para a diferenca varia conforme a natureza dos eventos e das interagoes
sociais. Trata-se de uma “dindmica da interagcdo discursiva em seu aspecto acional”
(RESENDE; RAMALHO, 2006, p. 69), que varia & medida que representacfes intertextuais
sdo endossadas ou contestadas. Fairclough (2003) elenca, com base nessa concepgdo, cinco

cenarios de negociagéo da diferenca:
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Quadro 5 - Cenarios de negociacdo dialdgica da diferenca
Cenarios de negociacdo da diferenca

(1) Abertura, aceitacdo e reconhecimento da diferenca, uma exploracédo da diferenca;

(2) Uma acentuacéo da diferenca, conflito, polémica, uma luta sobre significado, normas, poder;
(3) Uma tentativa para resolver ou superar a diferenca;

(4) A diferenga é “posta entre parénteses”, com foco na solidariedade e na semelhanga;

(5) Consenso, normalizacéo e aceitacdo das diferencas de poder, suprimindo diferencas de significado e norma.

Fonte: Resende e Ramalho (2014, p. 69), com base em Fairclough (2003).

A estratégia de refutacdo por contraexpectativa, recorrente no debate, foi a forma usada
por participantes da roda para marcar a diferenca entre seu posicionamento e outras
representacdes reproduzidas e legitimadas socialmente por vozes particulares (nem sempre
identificadas explicitamente no debate). Essa marcacdo da diferenca é acentuada — como no
segundo cenério da diferenca, expresso no Quadro 5 — por meio de conflitos, polémicas e lutas
por significados diferentes.

O debate sobre o0 poema contribuiu para que pudessem refletir sobre as problematicas
gue existem em certas representaces de género-sexualidade que circulam em suas vivéncias
cotidianas, construindo na roda um movimento de refutacéo (o que pode ser observado também
em varios outros momentos e ndo apenas na RL1). Nesse sentido, ja é possivel afirmar que a
roda se constituiu como um evento de interacdo social que possibilitou construir nesse espaco
um cenario discursivo de contestacdo com potencial de de-legitimacdo de discursos
hegemonizantes e coloniais sobre género, por meio, sobretudo, da estratégia de refutacéo.

A opc¢do por usar o prefixo “de” em vez do prefixo “des” — em de-legitimacéo —, é
semelhante ao que Walsh (2013) explicita a respeito do termo decolonialidade. Compreendo
que a leitura e a reflexdo que fizemos na RL1 (e em outras rodas) tém potencial para levar
estudantes a conscientizacdo sobre processos de legitimacdo discursiva em suas praticas
sociais, podendo contribuir, com isso, para que assumam posturas, posicionamentos e atitudes
gue possam resistir as ideologias e aos discursos hegemonizados socialmente. Trata-se, nesse
sentido, de visibilizar alternativas para representar, agir e ser de outros modos, e nao,
necessariamente, para desfazer ou reverter os modos de legitimacdo ideoldgica que séo
(re)produzidos em nossa sociedade e cultura.

No Capitulo 1, falei sobre a pratica comum que ocorre no contexto escolar de
legitimacdo e reproducdo de ideologias que sustentam opressoes e desigualdades em termos de
género e interseccdes. Mas também ressaltei a perspectiva de que esse espaco se constitui como

um lugar de disputas. Por isso, destaco aqui a relevancia da problematizacdo desses discursos
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e préaticas no contexto escolar, em projetos didaticos — em especial, de letramentos — como o
Projeto MI. J& podemos observar que a roda de leitura e debate de uma obra literaria com
abordagem de género propiciou um espaco para que as/os estudantes participantes pudessem
compartilhar suas reflexdes e problematizagdes de representagcdes que buscam “encaixa-las/los”
nos padrdes sexistas e heteronormativos.

Vimos que, por meio da estratégia de refutagdo, as/os estudantes se conscientizaram e
problematizaram certas representac6es de género que comumente séo legitimadas socialmente.
Estou falando, portanto, de legitimacdo de ideologias nas préaticas discursivas, segundo o
conceito de Thompson (2011). Dentre os modos gerais de operacdo da ideologia apresentados
pelo autor, a legitimacdo diz respeito as formas de estabelecer e sustentar relagdes como justas
e dignas de apoio. Por isso, analisar como a legitimacdo opera nas praticas sociais também
interessa aos estudos criticos do discurso.

Tomando, entdo, as proposicdes de van Leeuwen e Wodak, Fairclough (2003) distingue
quatro estratégias principais de operacdo da legitimacdo: a) a autorizacdo: legitimacdo por
referéncia a autoridade institucional, de tradicdo, costume ou lei; b) a racionalizagéo:
legitimacdo por referéncia a utilidade de acdo institucionalizada; ¢) a avaliacdo moral:
legitimac&o por referéncia a sistemas de valores; ¢ d) “mythopoesis”: legitimac¢ao por meio da
narrativa.

As representacdes refutadas com base no poema Revolucdo podem ser consideradas
como formas de legitimacdo por meio da avaliagdo moral. Assim, 0 que participantes estavam
contestando durante o debate eram formas de legitimacdo que se baseiam em um sistema de
valores cultural e historicamente assentado no moralismo (religioso), vindo para o Brasil com
a colonizacgéo portuguesa. Moralismo esse que fomentou a colonizagao dos corpos femininos e
do “ser mulher”, a partir de um unico modo de se identificar dado como legitimo e natural e
gue continua, com a colonialidade, atuando nas nossas formas de ser, poder e saber.

Como afirma Lugones (2014), no processo de colonizagéo, foi necessario classificar
guem era ou ndo humano. Essa hierarquia dicotdmica implicava configuracdes baseadas em
género. Tornar-se pessoa implicava (e ainda implica) tornar-se homem ou mulher. Essa
configuracdo de género inteligiveis foi e ainda é essencial para propagar a mentalidade
patriarcal, sexista, heteronormativa e racista na sustentacdo desse sistema-mundo. Essas
representacdes se encontram, na atualidade, cada vez mais em vigéncia e expansao, com 0S
discursos conservadores que pedem a volta das mulheres (brancas) para o espaco privado, em
defesa “da familia” tradicional e heteronormativa, a familia generificada por exceléncia
(OYEWUMI, 2020).



137

Isso posto, considero que a critica acentuada por Sobral (2016) no poema contribuiu
para que participantes da RL1 pudessem se conscientizar e desafiar, a seu modo, certas
representacdes que sustentam a colonialidade de género. Tais representa¢fes, como mencionei,
sdo, por um lado, legitimadas socialmente por meio da avaliacdo moral e, por outro, refutadas
na roda. Por isso, comeco a considerar a partir daqui o potencial da roda de leitura e debate para
a construcdo de praticas discursivas de reexisténcia (SOUZA, 2011) por meio da estratégia de
refutacdo como forma possivel e potencial de de-legitimacdo de ideologias sobre género no
contexto escolar.

A RL1 propiciou um espaco para que estudantes refletissem sobre vozes, discursos e
préticas que (re)produzem e sustentam comportamentos hegemonizantes e, consequentemente,
desigualdades para nds, mulheres. Essas reflexdes no contexto da escola compdem um passo
importante na construcdo de letramentos criticos com a perspectiva de desafiar a colonialidade
de género. Também vale ressaltar que a essa estratégia ndo aparece apenas aqui, durante o
debate no poema Revolucdo. Nas proximas secdes e capitulos, veremos a presenca constante

desse movimento nas rodas.

3.2 “Carma” e a problematizacao do relacionamento abusivo

A RL1 segue com a leitura e o debate do poema Carma (SOBRAL, 2016, p. 52),

escolhido como favorito pela aluna Bel:

TA... Esse menino?
Vendia chiclete e bala
Vendia a alma

O pai do miudo?

Comparava o diabo numa garrafa de pinga

Derramava desgraca na vida do garoto

Aconselhava o moleque com surras cheias de falta de respeito

O av6 do rapaz também vendia bala

Bala de revolver

Um dia deu um pirulito e sumiu no mundo
Enguanto a av6 chupava fome

E o guri?
Aprendeu a beber, a roubar, a matar, e cresceu bandido

Até morrer num Natal qualquer sem nunca ter visto arvore
Morreu indigente

Nunca recebeu um presente
Nem conheceu vida pior que a sua.
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Nesse poema, Sobral (2016) faz uma critica ao problema social da reproducédo
geracional da criminalidade e da violéncia em comunidades e familias que vivem em situacéo
de vulnerabilidade social e privagdo de recursos e direitos basicos. Considerando que a autora
mora no Distrito Federal, ela toma como base suas préprias experiéncias e conhecimentos sobre
situacOes vivenciadas em comunidades de cidades como Ceilandia em sua criagcdo poeética. A
escolha dele para discussdo esta, portanto, intrinsicamente ligada a experiéncia afetiva e
emocional das/dos participantes, por se tratar de uma realidade social que se aproxima muito
de suas vivéncias em Ceilandia.

O professor Pedro, ap6s a leitura feita por Bel, informou que esse poema ja havia sido
discutido anteriormente na sala de aula e havia afetado emocionalmente estudantes da escola
por conhecerem varias experiéncias com familiares e amigas/os semelhantes a representada
pela escritora. No exemplo a seguir, fica evidente essa proximidade da abordagem tematica do
poema de Cristiane Sobral — escritora de Brasilia — com as experiéncias de participantes da

pesquisa:

Excerto 11

(40) Raquel: O mais triste é que a maior realidade das coisas... A gente conhece
amigo, a gente conhece gente da familia e a gente ta vendo desde ja na escola
amigos nossos que tdo se tornando isso. E isso tem sido uma coisa natural,
porque eles veem tanto pessoas da familia quanto amigos mais velhos e querem
seguir o exemplo. N&o vou citar nomes, mas aqui mesmo nessa escola, eu ja vi
tanta gente fazendo isso, até hoje, e achando uma coisa natural, porque hoje
em dia t& virando cultura, infelizmente o povo t& tornando isso uma cultura e
ninguém faz nada a respeito.

[]

(41) Bel: E entre os alunos mesmo, ¢ muito normal, porque, tipo, se vocé ndo é
assim, vocé é o chato, é o careta... é tipo, eu sou isso e acabou, eu vou fazer
isso aqui, eu vou fumar maconha, eu vou roubar aquilo. Nossa, eu acho muito
desnecessario o que eles fazem e achando que € normal.

[-]

(42) Ligia: Professor, pra mim, t& se tornando as pessoas acharem que é muito
natural ficar ai fora, abandonar a escola para ficar ai fazendo coisa errada, tipo,
coisa errada é tipo natural. VVocé vai ali e rouba, normal. Ento, eu acho que
tem que mudar esse pensamento, principalmente, tipo, 14 na sala eu vejo, tem
alguns que, tipo, t& estudando, mas ta bombando e, tipo, vou reprovar, mas eu
faco, tipo, de novo. Gente, ta sendo uma coisa tdo natural que eles estdo
aceitando isso como normal.

Por se tratar de um tema que evoca relagdes afetivas, é recorrente o uso de termos e
recursos da categoria de afeto do subsistema atitude. Raquel (40) avalia a realidade representada
no poema expressando-se em termos de afeto negativo, de emocdes ligadas a infelicidade: “o

mais triste € que a maior realidade”. Esse modo de avaliar tem relacdo com o fato de que o tema
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tratado esta ligado a suas relagfes sociais mais intimas e afetivas, ou seja, com amigas/os e
familiares.

Também ndo é incomum o uso de recursos de julgamento para avaliar o comportamento
de pessoas proximas gque se envolvem com o crime e a violéncia. Mais uma vez, fago referéncia
ao sistema de avaliatividade, agora como foco no subsistema de atitude. O subsistema de atitude
preocupa-se com os enunciados que indicam os modos pelos quais pessoas, coisas, agoes,
eventos, dentre outros, sdo avaliados, seja positiva ou negativamente. A atitude se organiza em
torno de trés areas da subjetividade: emocao, ética e estética (ALMEIDA, F., 2010). Cada uma
dessas areas refere-se a uma categoria semantica que expressa avaliacdes atitudinais
respectivamente: afeto, julgamento e apreciacdo. Essas categorias sdo consideradas em termos
de trés tipos de recursos linguisticos, como explica Vian Jr. (2010a, p. 19): “afeto: recursos para
expressar emocdo; julgamento: recursos para julgar o carater; apreciacao: recursos para atribuir
valor as coisas”.

A categoria de julgamento, em foco neste momento, corresponde a avaliacdo em relacéo
ao carater e comportamento de atores sociais, com base em sentimentos institucionalizados. O
julgamento, portanto, é uma categoria semantica de atitude que constroi discursivamente
avaliacBes sobre o comportamento humano. Essa categoria envolve avaliacBes de aspectos
éticos e morais baseados em valores, crengas e ideologias determinados pela cultura e pelas
experiéncias sociais nas quais vivem as/os produtoras/es do texto. A atitude de julgamento tem
base em sentimentos institucionalizados, ou seja, em regras e convencdes estabelecidas e
mantidas socialmente por instituicdes como a Igreja e o Estado (ALMEIDA, F., 2010).

Os recursos de julgamento sdo divididos em avaliagdes de estima social e de sangao
social. Os julgamentos de estima social expressam avaliagfes positivas ou negativas sem
implicacdes legais, referentes a normalidade (normal/diferente), capacidade (capaz/incapaz), e
tenacidade (resoluto/oscilante), como proposto por Martin e White (2005). Essa forma de
julgamento tende a ser policiada pela “cultura oral, por meio de fofoca, boatos, brincadeiras e
historias de varios tipos” (ALMEIDA, F., 2010, p. 110).

J& os julgamentos de sancdo social estdo associados a avaliagbes que, em geral, possuem
implicacdes legais, correspondentes a propriedade (ético/ndo ético) e veracidade (honesto/ ndo
honesto). Esses julgamentos “sdo codificados na forma escrita como éditos, regras, regulacdes,
leis sobre como se comportar de acordo com a Igreja e o Estado, devendo ser aplicadas
penalidades e punic¢des para quem quebrar o codigo, a lei” (ALMEIDA, F., 2010, p. 110).

Podemos observar que as alunas Raquel (40), Bel (41) e Ligia (42) avaliam o

comportamento das pessoas com as quais convivem, e que seguem caminhos influenciadas pela
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reproducdo/transmissao geracional da criminalidade, usando de modo recorrente termos do
julgamento de estima social referente a normalidade: “isso ndo ¢ normal”, “isso ndo é natural”.
Sao avaliacBes negativas baseadas em valores morais e nas suas proprias experiéncias ao
analisarem as consequéncias dessa perspectiva de mundo e de vida que afeta, em grande
medida, as pessoas de Ceilandia, principalmente jovens e estudantes.

Vale retomar aqui as consideracdes de Campelo e Silva (2017), que apresentei no
Capitulo 2, sobre como esteredtipos e representacdes negativas da cidade contribuem para que
jovens e adolescentes, em muitos casos, acabem visualizando apenas uma vida futura ligada a
criminalidade. Nesse contexto, ressalto a relevancia de as alunas contestarem a
“naturalidade/naturalizacdo” com que praticas ligadas a criminalidade sdo as vezes tratadas em
seu convivio social.

Mas também é preciso considerar que, por um lado, elas desnaturalizam essa realidade,
0 que contribui para que reflitam sobre sua propria situacdo social e desenvolvam uma
consciéncia critica em relagdo a reproducéo geracional da criminalidade nas familias e por meio
da influéncia entre amigas/os (tipica na adolescéncia). Considero que isso pode ter, inclusive,
potenciais efeitos na construcdo de modos de ser-viver alternativos em comunidades de maior
vulnerabilidade social. Por outro lado, a avaliagdo moral aponta que elas atribuem o problema
somente & responsabilidade individual, sem muito refletirem sobre os aspectos sociais e as
condic@es de vulnerabilidade em que se encontram essas pessoas, dentro ou fora de seu nlcleo
de convivéncia, o que pode servir a legitimacdo de representacbes que excluem a
responsabilidade social e do Estado nesses casos. Isso pode ser percebido, por exemplo, na

experiéncia que Angela compartilha conosco na roda:

Excerto 12

(43) Angela: Bom, eu acho que, assim, vocés estdo vendo pelo lado s da pessoa,
assim. Porque, assim, tem gente na minha familia que é do crime, até o
professor conhece e, assim, eu acho que mesmo com a familia dando apoio, eu
acho que o crime é uma escolha da pessoa mesmo. Porque a minha irmd, uma
pessoa da familia, ela segue o crime por causa de namorado e eu acho isso
uma bobagem. Porque ela segue o crime, e ela seguia mesmo com a familia
dizendo que aquilo ndo era certo, que isso e que aquilo. E ela saiu da escola,
ndo estuda mais, faz coisa errada. Eu acho que isso foi uma escolha dela,
porque todos nés estamos apoiando ela até hoje, e a gente ta ai, ajudando até
hoje, mas é uma escolha dela, ela quis esse namorado, ela sabe que é errado.
Entdo eu acho que isso é mais escolha da pessoa, sabendo que é errado e ainda
continua fazendo.

Angela atribui o problema da irmd a uma questdo inteiramente de responsabilidade
individual. Durante o debate, o professor Pedro e outras alunas, como Nise e Ane,
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problematizaram a visdo da participante. Sem menosprezar a dor da colega diante da situacao

familiar que lhe atinge emocionalmente, elas defenderam que h& questdes também sociais que

devem ser consideradas antes de julgar a suposta “escolha” de sua irma. Nesse momento, as

alunas refletiram sobre as influéncias sociais e de amizades.

Também me interessa bastante o0 momento em que a experiéncia compartilhada por

Angela leva participantes a pensarem sobre o tema do relacionamento abusivo, como destaco a

sequir, no Excerto 13:

Excerto 13

(44)
(45)
(46)

(47)

(48)

(49)
(50)
(51)

(52)

(53)

(54)

(55)
(56)

Raquel: Eu acho que a gente ndo pode ficar iludida. Ah, t6 apaixonada e ai
por isso ele pode fazer o que quiser comigo? A gente ndo pode aceitar isso.
Augusto: Entdo, a gente até tem uma representatividade disso na novela agora
que ta passando...

Professor Pedro: Adoro esses exemplos, porque vocés acompanham isso no
dia a dia...

Augusto: E, eu nfo acompanho muito, mas, ok! Porque, tipo, 14 mostra que
ela entra na relagdo com o cara abusivo e ela faz isso por causa do amor, entdo
ela vai 14 e tenta, porque ela quer mudar a pessoa. Ela ama aquele cara, ela quer
mostrar que aquilo ta errado e por achar que pode mudar ele, acaba entrando,
escorregando mais ainda nisso.

Carol: Igual alguns, né, ja disseram aqui que na amizade, “ah, eu vou fazer
isso pra querer ser o tal”, agora com ela, 0 problema ja é o amor. Ela quer tirar
ele do mundo do crime, mas ao mesmo tempo que ela quer, se ele pede algo,
mesmo que seja alguma coisa ruim pra ela, ela vai fazer pra ser a mulher com
quem ele pode contar sempre, e ai ela vai entrando sem perceber.

Lélia: Com medo também de ele terminar, né?

Luis: Ou medo de levar um tiro.

Lélia: Mas é isso que é um relacionamento abusivo. E ndo é culpa dela. A
gente... muitas vezes a gente vé& na televisdo a mocinha que conserta o cara
que é malvadinho, tipo, e ai ela também acaba achando que pode fazer, né?
Professor Pedro: E ai, assim como a criminalidade, sair desse relacionamento
é extremamente dificil, porque o homem vai ver essa mulher como uma
propriedade e foi o que aconteceu. Ele ndo aceitou o término e ele deu doze
facadas nela, entendeu? Do lado da escola. E, assim, eu tive que acompanhar
vocé perder, na escola da noite, eu perdi uma aluna, uma das melhores alunas
que eu tinha nesse tipo de situacdo. Ela foi praticamente degolada na frente dos
pais na frente da casa dela, e saindo da escola, ela tinha acabado de sair da
escola em dia de prova, entendeu? Eu cheguei a receber os alunos, os colegas
dela todos ensanguentados, porque tentaram resgata-la, levar ela pro hospital.
Tive que ir no enterro representando a escola, acompanhar a dor da familia, a
questdo de luto da escola, os colegas ndo tinham condicfes de continuar
assistindo aula depois disso. E assim, por uma pessoa que tentou ser essa
mulher, essa namorada exemplar e ajudar...

Carol: Queria ser a heroina. Deve ter pensado: “eu quero ser a heroina”...
[.-]

Joana: Isso que vocé falou, professor, eu mesma ja vi muitas meninas que,
tipo, acham bom que o menino ta4 com ciimes dela, mas, tipo, isso também &
relacionamento abusivo, porque ai @ menina nao pode fazer isso, ndo pode
fazer aquilo porque ele ndo deixa. Ai vocé também perde sua vida assim...
Carol: A liberdade, né?

Raquel: lgual a gente falou no debate desse livro da Cristiane, temos que
ajudar as mulheres a nédo ter medo e denunciar e ndo ficar num relacionamento
assim.
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Nesse ponto do debate, comeco chamando a atencao para as falas que apontam para sua
compreensdo do que seja relacionamento abusivo. Essas falas vdo compondo um pensamento
coletivo acerca desse tema durante a RL1. Raquel (50) entende que, nesse tipo de relacdo, a
mulher acaba se sujeitando ao homem, tornando-se submissa, por estar apaixonada. O mesmo
é reiterado por Carol (48), que afirma: “(...) se ele pede algo, mesmo que seja alguma coisa ruim
praela, ela vai fazer pra ser a mulher com quem ele pode contar sempre”. A estudante, portanto,
também compreende que, num relacionamento assim, a mulher tende a satisfazer o opressor em
nome do “amor”.

Na sequéncia, Lélia (49) aponta para a relacdo de dependéncia afetiva, enquanto Luis
(50) indica que, em alguns casos, o relacionamento abusivo pode estar associado ao medo.
Joana (54), por sua vez, reconhece que comportamentos como ciumes, as vezes, podem ser
interpretados como sinal de amor e preocupacdo, quando, na verdade, colocam a mulher em
situacdo de vulnerabilidade. Em suma, participantes da roda, de modo geral, compreendem o
relacionamento abusivo como uma relagdo em que o homem é o opressor, que exerce controle
e influéncia abusiva sobre a parceira. Por sua vez, a mulher, nessa relacdo, tende a se tornar
submissa e dependente, o que pode leva-la a sofrer abuso e violéncia em suas varias formas.

A esse respeito, afirma Zanello (2018, p. 83) que “em nossa cultura, o modelo de amor
atual, cuja moral sexual se apoia na afirma¢do da heterossexualidade como amor ‘natural’,
encerra lacos de dominio que geram desigualdades, dependéncia e propriedade sobre as
mulheres e privilégios para os homens”. E, portanto, relevante analisar o modo como as/os
estudantes reconhecem as representacdes do amor romantico heterossexual na nossa cultura e
como elas operam na sustentacéo de desigualdades para as mulheres.

No Excerto 13, podemos observar que o amor como causador desse tipo de
relacionamento é ponto pacifico no debate. Augusto (47), ao apresentar o exemplo da narrativa
de uma personagem de novela, afirma: “la mostra que ela entra na relagdo com o cara abusivo
e ela faz isso por causa do amor”. Ja a aluna Carol (48) avalia 0 amor como um “problema”.
Temos ainda os apontamentos de Lélia (49), Luis (50) e Joana (54), que compreendem que essa
forma de amor torna as mulheres, num relacionamento, vulneraveis a formas de opressao,
violéncia e até mesmo feminicidio.

Enfatizo que estamos tratando aqui do amor romantico heterossexual hegeménico,
conforme constituido na nossa cultura e no sistema-mundo colonial-moderno, que define
comportamentos, bem como modos de ser-viver e agir bem especificos para homens e
mulheres. Considero que o0 amor, em outras concepg¢des e em outros contextos, na verdade, ndo

€ um problema, pois concordo com hooks (2006, p. 243) que “enquanto nos recusarmos a
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abordar plenamente o lugar do amor nas lutas por libertacao, ndo seremos capazes de criar uma
cultura de converséo na qual haja um coletivo afastando-se de uma ética de dominagao”. Mas,
nessa concepcao, estamos falando do amor como fundamento ético e politico, que busca superar
a racionalidade capitalista, moderna e colonial, fundada em dualismos como razdo versus
emocao. Essa concepcdo se posiciona em favor de uma sociedade baseada na cooperacdo, na
solidariedade e no “viver bem”; ndo na logica do “viver melhor” (COSTA, 2020) por meio das
relacOes de exploracdo e poder, que sustentam a logica de dominacéo patriarcal colonial.

De igual modo, podemos relacionar a perspectiva do amor como pratica de liberdade,
defendida por hooks (2006), a ética do ser sensivel ao cuidado (ROSENDO, 2015). Essa
concepcdo ética tambem defende a transformacdo e construgdo de uma vida em sociedade
solidaria e cooperativa, para romper com a légica da competicdo econdmica e capital que
coloniza e explora varios campos e niveis da vida social e privada, inclusive da vida nédo
humana.

Isso posto, 0 que problematizo ao analisar o debate da RL1 sobre o relacionamento
abusivo sdo os discursos em torno do ideal romantico de amor heterossexual conforme crengas
e valores dominantes, o qual estd intimamente ligado as representacdes que repetem
incansavelmente comportamentos especificos para as mulheres como doces, devotadas,
emotivas e amorosas. Ser amorosa, nesse caso, implica amar ao parceiro sob qualquer condigéo
— inclusive de violéncia —, sacrificar-se em nome do “amor” e esquecer de si mesmas. Esses
discursos legitimam formas de ser e viver que pressupdem dependéncia psicologica e afetiva
para as mulheres, o que considero uma forma de colonialidade do ser. Isso porque tais
representacdes discursivas legitimam hierarquias de género e poder em um relacionamento, o
que podemos considerar como uma forma de colonialidade afetiva e, consequentemente, dos
modos de ser-viver.

Nesse sentido, podemos ratificar aqui a dialética entre a colonialidade do saber e a do
ser. Representacdes envolvem saberes, discursos, crencas e valores especificos e, em muitos
casos, ideologicos. Quando essas representacfes sustentam formas de amar que legitimam um
lugar de poder e dominio para 0s homens e de subordinacéo e dependéncia para as mulheres
em relacionamentos heterossexuais, podemos compreender melhor como representacoes
(enquanto formas coloniais do saber) operam na manutencdo da colonialidade dos modos de
ser baseados em género e sexualidade. Isso inclusive denota como a colonialidade, desde
tempos historicos, vem sustentando as relagGes patriarcais, heteronormativas e de poder

androcéntricas.
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A experiéncia compartilhada por Angela (43) sobre sua irma pode ser tomada como
exemplo. Outro é dado por Lélia (49), quando, ao complementar a fala de Carol (48), aponta
que algumas mulheres se sujeitam as “vontades” de seus parceiros por “medo” do fim do
relacionamento. E nesse sentido que afirmo que a concepcdo hegemonica de amor, que
configura as relagcdes heterossexuais na nossa cultura, mascara relacdes de poder e opresséo,
que buscam reforcar praticas de subordinacao das mulheres, ja que tal forma de amor romantico
estimula a dependéncia psicologica e emocional por parte delas.

Em outros casos, ndo se trata necessariamente de dependéncia, mas de medo do
opressor, de sofrer alguma forma de violéncia, inclusive feminicidio, como aponta Luis (50).
Nesse sentido, a violéncia sofrida no relacionamento, muitas vezes, conjugal e familiar, também
serve para o controle social dessas mulheres. Como salienta Bandeira (2019, p. 302-303), “a
violéncia de género, gerada na intimidade amorosa, revela a existéncia do controle social sobre
0S corpos, a sexualidade e as mentes femininas, evidenciando, ao mesmo tempo, a insercao
diferenciada de homens e mulheres na estrutura familiar e social”.

Quando afirma que “temos que ajudar as mulheres a ndo ter medo e denunciar e ndo
ficar num relacionamento assim”, Raquel (56), por sua vez, reconhece que o sentimento do
medo é uma das barreiras que precisa ser transposta para o enfrentamento de relacionamentos
abusivos e, aliado a isso, 0 enfrentamento da violéncia contra as mulheres. Discutirei mais sobre
a questdo do sentimento do medo na préxima segao.

Também é valido afirmar que participantes levantam essa discussdo ndo apenas por
causa da experiéncia relatada por Angela, mas especialmente porque constantemente encontram
na vida cotidiana representacdes sobre o amor romantico heterossexual, principalmente, na
adolescéncia, quando iniciam experiéncias afetivas que envolvem relacionamentos. A partir
dessas reflexdes, passam a considerar que a permanéncia de uma mulher em um relacionamento
abusivo ndo é apenas uma questdo de responsabilidade pessoal, mas envolve amplamente um
conjunto de discursos e praticas sociais que constroem barreiras para o enfrentamento disso.
Sdo discursos e praticas que, inclusive, legitimam comportamentos especificos para homens e
mulheres em relacionamentos heterossexuais afetivos.

Diante disso, vemos que a roda, como um espago de didlogo, contribuiu para que
participantes pudessem refletir melhor sobre o caso apresentado por Angela e, com isso, refutar
representacdes sobre vivéncias afetivas heterossexuais que legitimam hierarquias desfavoraveis
as mulheres. Aqui, a contestacdo também ocorre pela refutacdo de vozes e representacdes

levantadas ou sugeridas durante o debate.
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Raquel (44), por exemplo, refuta esse modelo de amor romantico por meio de uma
postura agentiva marcada pela negacdo: “a gente ndo pode aceitar isso”. Outro exemplo
significativo é a refutagdo do discurso da “salvadora”, presente nas producdes simbolicas
midiaticas. Augusto (47), ao considerar a narrativa da personagem da novela que usa de
exemplo, entende que a ideia de que a mulher é capaz de “salvar” o homem leva muitas
mulheres na vida real a entrarem e permanecerem em relacionamentos abusivos e violentos:
“por achar que pode mudar ele, acaba entrando, escorregando mais ainda nisso”.

O mesmo ¢ enfatizado por Carol (48), que compreende que algumas fazem isso para
provarem ser uma mulher amorosa, fiel e confiavel: “pra ser a mulher com quem ele pode contar
sempre”. Esse aspecto levantado por Carol demonstra que essa representacdo, além do mais,
reforca os tais comportamentos femininos hegeménicos ja discutidos. Lélia (51), por sua vez,
reconhece a influéncia das narrativas de meios como a televisdo nesse tipo de relacionamento:
“muitas vezes a gente vé na televisao a mocinha que conserta o cara que é malvadinho, tipo, e
ai ela também acaba achando que pode fazer, né?”. J& a aluna Joana (54) aponta como
consequéncias disso a perda da liberdade, enquanto Luis (50) e o professor Pedro (52)
reconhecem que esses discursos também podem estar associados ao feminicidio, em alguns
casos.

Nesse contexto, elas e eles estdo problematizando representacfes que considero serem
legitimadas por meio da narrativizagdo. Essa €, segundo Thompson (2011), um dos modos
gerais de operar a ideologia e diz respeito ao modo pelo qual se constroem narrativas que sdo
contadas “pelas pessoas no curso de suas vidas cotidianas, servindo para justificar o exercicio
de poder por aqueles que o possuem” (p. 83). Essa estratégia de legitimacdo constitui historias
que sdo representadas e/ou reproduzidas como parte de uma tradicdo eterna e aceitavel. Nessa
perspectiva, formas de dominagdo podem ser sustentadas em processos narrativos que tornam
legitimos modos particulares de representar.

Na narrativizagdo, experiéncias e fendmenos da realidade social transformam-se numa
espécie de “histéria romantizada” (RAMALHO; RESENDE, 2011, p. 129) que resulta na
justificativa de relagdes de dominacéo e opressao que, na verdade, sdo injustificveis, como é
0 caso do relacionamento abusivo legitimado em diferentes praticas sociais, por meio de
géneros discursivos diversos, como os midiaticos. As falas no Excerto 13, por exemplo,
denotam um movimento de conscientizacdo sobre o discurso da mulher salvadora, que deve se
sacrificar, permanecendo em um relacionamento abusivo e violento para “consertar o cara que

¢ malvadinho” (Lélia, 51). Trata-se de narrativizagdes que fazem das praticas sociais e
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cotidianas das/dos estudantes e que, potencialmente, atuam na reproducédo e naturalizacdo de
formas especificas de relacionamentos afetivos e de ser.

No debate, 0o grupo constata que discursos como esses sustentam desigualdades e
violéncias contra as mulheres, bem como reconhecem que eles servem a manutencdo de
relacBes de dominacédo baseadas em género. Portanto, aqui também elas e eles estdo contestando
representacfes, a partir de uma pratica escolar especifica que considero potencial para
contribuir com a de-legitimacao dessas narrativas e histdrias romantizadas.

Os exemplos dados durante o Excerto 13, desse modo, denotam as possibilidades de
promover na escola um cenario de contestacdo, que pode colaborar com praticas sociais criticas
que visam de-legitimar representacdes discursivas ideoldgicas e, mais especificamente,
narrativizagdes. Isso também corrobora o esforco por decolonizar saberes. A analise dessas
praticas demonstra a capacidade de acGes de letramentos criticos desenvolverem a
conscientizacdo sobre representacGes/narrativizacbes que circulam em suas préaticas e

vivéncias.

3.3 “Medo” e 0 processo de sentirpensar sobre violéncias de género

Como vimos no debate do poema Carma, Luis (50) nos lembra de que algumas mulheres
permanecem em um relacionamento abusivo e violento por medo de serem assassinadas. A
questdo do medo surge fortemente na RL1 com a leitura do poema Medo (SOBRAL, 2016, p.
84), escolhido pela aluna Carol:

Quando eu era peguena tinha um medo de menina
Que me amarrava e me impedia de caminhar
Como um anjo com asas e pernas presas
Cresci

Trouxe o medo comigo

Histérico

Invadindo a sala e ameagando os timpanos
Um medo grito gemido de mulher

Medo que menstrua e sofre com cdlicas

Um medo do medo

Medroso.

O poema de Sobral (2016) leva Carol e outras alunas a refletirem sobre seus medos que
estdo associados a género social. E aqui, realmente, apenas as alunas falam, por isso ndo vemos
a presenca das vozes de Luis e Augusto nesse momento do debate. A fala de Augusto mais ao

final do encontro da RL1 explica esse fator: “Eu nunca vou entender esse medo, porque eu sei

que nunca vou passar por esse medo”. Vale ressalvar que eles se identificam como homens cis,
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por isso, ndo passam por situaces que envolvem medo de violéncia ligada a identificacdo de
género.
Quando perguntei a Carol por que esse poema chamou sua atencéo, ela compartilhou:

Excerto 14

(57) Carol: Quando a gente é pequena, a gente sempre tem o medo que a prépria
familia coloca, né? “Ah, vocé tem que tomar cuidado, ndo sei o qué, homem ¢
isso, ¢ aquilo...”. E vocé vai crescendo e o medo ao invés de diminuir, ele vai
aumentando. Hoje em dia, no mundo que a gente vive, 0 medo é a coisa mais
comum entre toda mulher. Acho que se tiver uma que disser aqui que nao tem
medo de sair na rua sozinha, ela é corajosa ou é porque é uma mentira.

Como no primeiro verso do poema, Carol (57) conta que o sentimento de medo comega
“quando a gente ¢ pequena”. Esse medo, como bem pontua a aluna a partir de sua experiéncia,
ndo € constituido individualmente; pelo contrario, ele é socialmente construido (“tem o medo
que a propria familia coloca, né?”’) e € também um sentimento compartilhado entre as mulheres
(“o medo ¢ a coisa mais comum entre toda mulher”). “O medo de sair na rua sozinha”, por
exemplo, ndo é um sentimento que surge magicamente, como algo essencialmente natural.
Desde cedo, somos ensinadas a ter medo para nos protegermos de um perigo real: a violéncia
contra as mulheres em todas as suas formas.

Tomo essa fala de Carol para iniciar uma andlise discursiva do sentimento do medo em
noés, mulheres, acompanhando o debate das alunas sobre essa questdo. Aqui elas refletem
especificamente sobre o medo da violéncia, porque a maioria de nés temos uma historia para
contar sobre alguma(s) experiéncia(s) em que tivemos que lidar com assédio, abuso ou alguma
outra forma de agressdo e violéncia (DAVIS, 2016). Esse tema levantou na roda véarias dessas
experiéncias. Aos poucos, as alunas foram compartilhando algumas situacfes que ja
vivenciaram, ao passo que também problematizavam discursos sobre género e o proprio

sentimento do medo, como podemos analisar no Excerto 15:

Excerto 15

(58) Maya: Tipo, sé porque vocé é mulher e pronto, acabou.

(59) Carol: Vocé ndo pode ser uma pessoa livre, vocé ndo pode ser como um
homem que sai por ai numa boa. Sai e volta no outro dia e ta seguro. Porque
se for uma mulher, ela pode ser...

(60) Angela: Assassinada.

(61) Carol: E, 0 medo maior é disso ou ser estuprada.

Maya (58) reconhece que estamos falando de violéncia de género: “sé porque vocé é
mulher e pronto, acabou”. De modo semelhante, Carol (59) se atenta para o fato de que os

homens estdo mais seguros em nossa sociedade, no que diz respeito a esse tipo de violéncia.
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Por isso, tém mais privilégios e, consequentemente, ndo desenvolvem o mesmo sentimento de
medo e inseguranca que as mulheres. Em seguida, Angela (60) e Carol (61) relacionam o
sentimento de inseguranca as duas formas de violéncia que podemos considerar as mais
extremas e “cruentas” (SEGATO, 2017): o feminicidio e o estupro.

O feminicidio — forma mais extrema de violéncia de género contra as mulheres — é
conformado por uma série de condutas, praticas e discursos misoginos, fundamentados no poder
patriarcal. Como explica Segato (2016), trata-se de um crime do patriarcado e,
consequentemente, de um crime de poder. Com isso, a autora defende que “todos os
feminicidios obedecem a um dispositivo de género e resultam do carater violentogénico da
estrutura patriarcal” (p. 84). Ele tem uma dupla funcdo: manter o sistema colonial-moderno de
género e, simultaneamente, reproduzir hierarquias de poder baseadas em género.

Em sua analise critica discursiva feminista, Talbot (2005, p. 167) destaca que a violéncia
ou a ameaga em si ‘¢ uma maneira 6bvia e cruel de exercer poder. Nas sociedades patriarcais,
¢ usada para dominar e controlar as mulheres”. Por isso, cumpre o papel de sustentar as relagdes
de poder assimétricas que envolvem género. Num sentido mais particular e pessoal, ele aparece
como um extremo e sistematico padrao de terrorismo, que provoca medo e inseguranga, COmo
destacam as alunas no debate. O mesmo afirma Davis (2016), quando afirma que o estupro €
encorajado de maneira sistematica, nesse sistema-mundo androcéntrico e falocéntrico, porque
se trata de uma arma de terrorismo extremamente eficaz.

E importante ressaltar ainda que, mesmo que ndo tenha sido uma questdo considerada e
discutida pelas alunas na RL1, essa forma de violéncia de género ndo opera de maneira
semelhante para todas as mulheres. Como afirma Bento (2017, p. 60), “se ¢ verdade que ha
muitas formas de performatizar o feminino (e o masculino), também é verdade que a violéncia
contra os femininos nao se da igualmente”. O IPEA de 2018 registrou que morrem mais
mulheres negras do que brancas no Brasil, 0 que denota o impacto do racismo na configuracdo
da violéncia contra as mulheres e, nesse caso, as mulheres negras (irei me dedicar a essa questdo
no Capitulo 4, com base no debate da RL2, que discute mais amplamente sobre o racismo-
sexismo e desigualdade social, considerando a interseccionalidade de género, raga e classe).

No caso das mulheres trans, Bento (2017) exp8e que existe no Brasil uma politica de
exterminio bastante sistematizada contra essas mulheres, 0 que a autora chama de
transfeminicidio. Segundo ela, “no Brasil, a populagdo que ¢ diariamente dizimada ¢ de pessoas
trans (travestis, transexuais, transgéneros)” (p. 59). O transfeminicidio também ¢é consequéncia

da misoginia que caracteriza a violéncia de género. Conforme explica a autora,
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Se as mulheres ndo trans séo identificadas como o género vulneravel, inferiorizado,
quando os sujeitos negam o género de origem e passam a demandar o reconhecimento
social como membro do género desqualificado, desvalorizado (o género feminino),
teremos como resultado uma repulsa total as suas existéncias. Dessa forma, um
homem que nega sua origem de género e identifica-se como mulher estara quebrando
a coluna dorsal das normas de género, porque: I. nega a determinacéo bioldgica das
identidades de género; Il. Identifica-se com o género desvalorizado socialmente. O
feminino que seus corpos encarnam é uma impossibilidade existencial e a relacdo que
se estabelece com eles é de abjecdo. (BENTO, 2017, p. 60).

Nesses casos, de igual modo, podemos observar a responsabilidade do Estado na
producdo das mortes dessas mulheres. O siléncio, a omissdo, a negligéncia e a conivéncia das
autoridades do Estado, bem como a ordem patriarcal (SEGATO, 2016) sdo fatores que
influenciam na politica de exterminio de pessoas trans e, sobretudo, das mulheres trans. Isso
porque, como destaca a Bento (2017, p. 60), para o Estado e para a sociedade de modo geral,
“as vidas das pessoas trans, principalmente das mulheres trans, valem pouco”.

Carol (61) também menciona como fator de maior medo paras as mulheres o estupro.
Ao lado do feminicidio, essa é outra forma de violéncia potencial na manutencao das relacdes
de poder e que, consequentemente, atinge profundamente as mulheres, tanto no aspecto fisico
guanto psicologico. Violar sexualmente o corpo de uma mulher também é uma forma de manter
e reafirmar o poder, no caso, o poder gque esta nas maos de homens cis brancos heterossexuais.

Segundo Segato (2017), a violéncia sexual estd associada ao modo como a
masculinidade hegemonica ¢ construida e reproduzida. “Masculinidade representa aqui uma
identidade dependente de um status que engloba, sintetiza e confunde poder sexual, poder social
e poder da morte” (p. 315). A autora afirma que, na nossa cultura, os homens se autodefinem a
partir da necessidade de estarem no controle, no poder. E, nesse processo, a violagdo sexual
acaba se configurando como uma espécie de espetaculo da manifestacao desse poder. Por isso,
Segato (2017, p. 315) enfatiza que “o problema da violagéo se converte, em grande medida, no
problema da masculinidade”.

Zanello (2018, p. 221) aponta que, segundo a concepcdo dominante, ser homem
heterossexual envolve, dentre outras coisas, agir de forma agressiva como se fosse algo natural.
Desse modo, os homens sdo bombardeados por representacbes que naturalizam como
performances “essencialmente masculinas” a agressividade, a raiva e a violéncia. Nesse sentido,
mais uma vez vale ressaltar com Segato (2017) que o problema da violéncia contra as mulheres
e, mais especificamente, da violagao sexual, ¢ um problema que envolve, “em grande medida”,
0 modo como se (re)produz as masculinidades heterossexuais hegemonicas.

Posso afirmar que, de certo modo, as alunas reconhecem esse problema quando

comparam o0 homem ao diabo:
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Excerto 16

(62)

(63)

Lélia: Eu tava esses dias na internet e tinha uma enquetizinha e tinha uma
pergunta que dizia assim: “se vocé estivesse numa rua de noite e visse uma
pessoa atras, quem vocé preferia que fosse?” Ai tinha as opc¢des diabo ou
homem.

[Risos]

Varias alunas: Diabo.

O sentimento de medo em relagdo ao homem esta associado, nesse sentido, ao modo

como a masculinidade dominante se configura. Mas o que considero ainda mais importante de

analisarmos, em termos discursivos, é como esse sentimento tem potencial efeito na regulacéo

de comportamentos sociais, na reafirmacao do espaco privado para as mulheres e na legitimagéo

dos discursos e praticas que se relacionam a essa masculinidade violenta. Nas subsecdes a

seguir, faco a analise das experiéncias compartilhadas pelas alunas que nos fizeram sentirpensar

no sentimento de medo e em suas implica¢6es no cenario da luta contra a violéncia de género.

3.3.1 O medo e suas implicac6es praticas

No Excerto 17, trago exemplos de fala das alunas para pensarmos sobre 0 medo e suas

implicagdes discursivas:

Excerto 17

(64)

(65)

Raquel: E, pra mulher é basicamente isso. E o que eu falei da Gltima vez que
a gente se encontrou aqui. E vergonhoso pras meninas da nossa idade que,
assim, por ja estarmos maiores, achamos que talvez podemos sair com
confianga na rua, s que ndo. A gente tem que amarrar uma blusa na cintura,
colocar o cabelo na frente do peito, com medo de alguém olhar, de alguém
passar a mao, de alguém fazer assobios ou comentarios inapropriados,
machistas. E d& muito medo. E eu ndo td falando assim, porque a gente se
incomoda, “ah ta olhando pra mim”. Nao ¢é exatamente so isso. Porque, as
vezes, a gente ta passando e um cara te chama e vocé finge que ndo ouviu, ai
ele vai atrés e, quando voceé ta sendo seguida, d& um nervoso tdo grande que a
primeira reacdo é entrar numa loja. Vocé tem vontade de gritar, mas se vocé
gritar, vocé vai sair como a histérica da histdria. E a culpa vai cair em quem?
Em cima da menina, porque ela t& com a roupa curta, ou porque ela ta
andando sozinha, ou porque ela esta instigando. Ah, porque ela ndo deveria
t&4 andando sozinha naquela hora. Mas engragcado que 0 menino pode. A culpa
nunca é do homem, s6 da mulher, mesmo se ela é a vitima, ela é a culpada. Ele
pode fazer o que quer, ele pode fazer o comentario, ele pode passar a mao na
menina e nada acontece.

Carol: Aconteceu comigo, né, essa semana passada. Eu tava com uma amiga
I4 em casa, da escola, e a gente tava na hora do almoco e néo tinha ninguém na
rua. Entdo, a gente foi comprar um refrigerante. Ai, beleza. A gente estava
descendo, conversando e do nada um carro para do nosso lado e eu falei, tipo,
“Nao fala nada, vamos continuar andando”. E esse carro, tipo, continuou
seguindo la do lado da gente, tipo, encurralando a gente entre as casas. E eu:
“Vamos continuar de cabeca reta sem falar nada”. E eles comegaram a falar:
“vamo ali, vamo ali, dar um rol€”. E eu: “ndo olha”. E ele: “Ah, ndo sei o qué.
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Olha, um carro bonito desse, ndo vai dizer que vocés ndo vao querer dar uma
de princesinha num carro desse? E ndo sei o qué... Vamos tomar umas ali?”
Tipo, coisas totalmente sem noc¢&o. E a gente fica, tipo assim, com medo, com
vergonha, porque a gente fica constrangida. A gente tava ali num momento
tranquilo, a gente tava voltando pra casa pra almogar com os familiares e ai
uns caras comegam a falar com a gente, achando que a gente ia entrar no carro
pra pagar uma de gostosona.

[...]

(66) Cecilia: E, entdo, foi que minha mée tava voltando da igreja e era de noite e
ela... Um cara parou num carro e foi pedir informacéo. Olha ai, de novo num
carro. Ai ela deu a informacao e ela continuou andando pra ir pra casa. Af ela
disse que o carro encurralou ela de novo e quando ela viu, ele tava se
masturbando dentro do carro. Ai ela disse que fingiu que ia entrar dentro de
uma casa e ai 0 cara parou e depois seguiu reto. Quando ela chegou em casa,
ela tava chorando, desesperada, porque mesmo que tava de noite, ela deveria
estar segura como qualquer pessoa, porque qualquer pessoa tem o direito de
andar na rua e se sentir segura. E de repente ela v& uma pessoa se
masturbando, isso ndo é normal. E depois disso ela ficou muito traumatizada.
Ela agora tem medo de andar a noite sozinha. Ela ndo gosta que eu saio mais
na rua e é sempre aquilo, eu sei que é prote¢do. “Ah, vai com seu irmao, vai
com seu padrasto”. Mas ndo deveria ser assim, tipo, de a gente td so protegida
quando tem um homem do nosso lado.

O sentimento de medo é considerado por Martin e White (2005) um dos significados da
categoria linguistico-discursiva de afeto no sistema de avaliatividade. Ele estd associado aos
sentidos de (in)seguranga, que se referem aos sentimentos com relagdo ao ambiente ao redor,
lembrando que o afeto abrange a expressdo de nossas respostas emocionais. O medo, nesse
sentido, é uma resposta emocional diante da violéncia que no6s, mulheres, sabemos que
corremos o risco de sofrer.

Fairclough (2003) salienta que 0s processos mentais — outra categoria de processos de
transitividade, segundo a LSF —, como pensamentos, sentimentos e crengas, tém relacdo com o
modo pelo qual representamos o mundo, nos relacionamos com ele e o percebemos. O
sentimento de medo, nesse sentido, esta associado a nossa percepcao de perigo no sistema-
mundo que nos cerca, simplesmente por sermos mulheres, como bem coloca Maya (58), no
Excerto 15. Vale lembrar com Segato (2017) que ha varias provas historicas, atuais e
etnograficas em todas as sociedades humanas sobre a experiéncia da violéncia de género. Ha
noticias recorrentes nas midias, dados estatisticos e varios outros mecanismos que atestam o
perigo. Por isso, ressalvo que, ao discutir sobre o sentimento do medo como uma construcao
social que em nada nos favorece, ndo minimizo a legitimidade desse sentimento. Compreendo
gue o medo que sentimos — esse apontado pelas participantes da RL1 — tem base na realidade
social e concreta que vivenciamos em nossas comunidades e em nossa cultura.

No entanto, ele ndo é um sentimento individual e isolado e, com certeza, ndo é um

sentimento natural nas mulheres, como parte de sua “esséncia feminina fragil”. Também nao ¢
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apenas um sentimento que denota afeto negativo e, com isso, avalia a atitude e comportamento
dos homens e das mulheres. Na verdade, como Carol (57) bem coloca, no Excerto 14, ele é um
sentimento que nos é ensinado desde crianga. E, por isso, afirmo que se trata de um sentimento
construido e reproduzido nas relacdes familiares, da comunidade e da nossa cultura. Esse
sentimento esta ligado a discursos — crencas, valores, normas, historias — que configuram as
relagOes de género.

Raquel (64), a partir de suas experiéncias, denuncia que “a gente tem que amarrar uma
blusa na cintura, colocar o cabelo na frente do peito, com medo de alguém olhar, de alguém
passar a mao”. Cecilia (66), em seguida, nos conta uma experiéncia de sua mae que a levou a
ter medo de andar a noite sozinha e de deixa-la sair sozinha também. Nesse momento do debate,
outras alunas também relataram que regulam seu comportamento e suas a¢des por medo,
mesmo que descontentes com isso. Nao saem de casa a noite sem a companhia de um homem,
precisam prestar mais aten¢do ao que vestem quando saem ou ao carro que passa por perto,
dentre outros exemplos.

Por conseguinte, considero o sentimento do medo um dos instrumentos usados para
sustentar discursos particulares que naturalizam modos de ser-viver especificos de género. Ele
é um instrumento de controle social, criado por meio de praticas terroristas e “cruentas”, que
constroem barreiras na luta e resisténcia contra a violéncia de género. Sdo discursos que
pressupdem que as mulheres sdo propriedades dos homens (maridos, pais, irmaos) e que,
portanto, mulher que sai sozinha & noite “ndo tem dono”. Por isso, seus corpos podem ser
violados. Como salienta Segato (2016, p. 47), no sistema-mundo colonial-moderno, “corpo
feminino também significa territoério”, o que justifica “sua conquista”, como ocorre no caso de
guerras, antigas ou modernas.

Séo discursos que naturalizam a ideia de que mulheres que saem sozinhas ou que nao
sdo “devidamente recatadas” estdo convidando os homens ao estupro e, portanto, a culpa ¢
delas; mulheres “direitas”, “de valor”, ndo saem sozinhas e nao se vestem de forma que atraem
aos homens. RepresentacGes como essas influenciam muitas mulheres a agirem segundo as
normas sociais (e religiosas) dominantes para o género feminino, ndo porque querem, mas por
terem medo, medo de serem violentadas e/ou medo de serem julgadas socialmente por isso.

Esse medo também é reforcado por vérias praticas de violéncia que atuam, de certo
modo, como praticas de terrorismo contra as mulheres. Por exemplo, a experiéncia
compartilhada por Carol (65) demonstra com o0 assédio de rua impacta na intensificacdo desse
sentimento, porque nos lembra cotidianamente de que ndo vivemos numa sociedade ou Estado

gue garantem as humanas os mesmos direitos dos humanos. Cecilia (66) também atesta isso, ao
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relatar a experi€éncia de sua mae: “ela deveria estar segura como qualquer pessoa, porque
qualquer pessoa tem o direito de andar na rua e se sentir segura”. Desse modo, o assédio e
outras formas de violéncia servem, além de tantos outros propdsitos que podemos considerar,
para aterrorizar as mulheres, para reforcar esse sentimento de medo que cumpre o papel de fazer
com que muitas ajam e se identifiguem segundo os valores e as normas sociais que sdo
naturalizadas para o feminino, sociocultural e historicamente.

Nesse momento do debate, 0 que podemos observar € um processo de sentirpensar —
fusdo entre sentimento e pensamento para interpretar a realidade — que potencialmente promove
um encontro entre emocdo e razdo, levando a reflexdo e conscientizacdo sobre discursos
(saberes colonizados) que atuam na colonizagdo do ser e do poder, porque colonizam nosso
modo de sentir e, consequentemente, nosso modo de agir socialmente. No entanto, quando
refletimos sobre o sentimento do medo, temos, entdo, possibilidades de enfrenta-lo e, com isso,

reexistir as representacoes que estdo a ele associados.

3.3.2 Medo, culpa e vergonha: reflexdes sobre julgamentos e avaliacfes morais

Muitas mulheres sentem, ainda, medo de serem julgadas socialmente, o que esta
relacionado aos discursos de culpabilizacdo das mulheres vitimas de estupro e outras agdes
violentas. Raquel (64) reconhece o poder que esses discursos tém contra as mulheres. A aluna
aponta que podemos ser julgadas de duas formas, quando nédo reproduzimos os comportamentos
hegemonicos de submiss&o, passividade e subordinagdo: ou somos consideradas loucas (“vocé
tem vontade de gritar, mas se vocé gritar, vocé vai sair como a histérica da histéria), ou somos
consideradas culpadas (“E a culpa vai cair em quem? Em cima da menina, porque ela td com a
roupa curta, ou porgue ela ta andando sozinha, ou porque ela esté instigando. Ah, porque ela
ndo deveria ta andando sozinha naquela hora. Mas engracado que 0 menino pode. A culpa nunca
é do homem, s6 da mulher, mesmo se ela é a vitima, ela é a culpada).

Uma das consequéncias da culpabilizacéo €, como aponta Bel (67), no Excerto 18, que
muitas mulheres acabam realmente se sentindo culpadas, o que tem forte impacto em sua satde

psicoldgica:

Excerto 18

(67) Bel: E pior que, as vezes, vocé se sente culpada. A maioria das vezes, voceé ta
ali, confortavel do jeito que vocé quer se vestir e andar na rua, mas, tipo assim,
sei 14, velho, 0 homem vem e a gente que é culpada? A gente que tem que se
sentir culpada e mudar? E ndo é eles que deveriam mudar? Tipo, eu queria
muito mudar isso, porque, tipo, € muito chato.
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Pensando no que Bel (67) afirma, podemos aliar o sentimento do medo ao sentimento
de culpa. Este também é um sentimento socialmente construido, de cunho moral e que faz com
que muitas mulheres se sintam “responsaveis” pelo que sofreram, o que dificulta ainda mais o
enfrentamento da violéncia de género. A culpabilizacdo das vitimas, nesse sentido, coloca um
obstaculo no processo de responsabilizagdo do agressor e de visibilizagdo da responsabilidade
do Estado.

Como no caso do feminicidio, ndo € dificil encontrar relatos de negligéncia ao
atendimento a mulheres que sofreram violéncia sexual. Terra, Oliveira e Schraiber (2015)
apontam que muitas mulheres que buscam assisténcia legal e policial denunciam terem sofrido
de alguma forma desqualificacdo moral e/ou banalizacdo de suas queixas por parte de agentes
do servico publico, consequéncias essas que resultam da pratica discursiva de culpabilizacédo
das mulheres. Isso pode ser associado ao que Segato (2016, p. 84) afirma quando explicita que
“a espetacularizacdo, banalizacdo e naturalizacdo dessa violéncia se constituem a medida que
se deteriora a empatia” pelas vitimas de violéncia, por meio de processos de naturalizagdo das
“formas histéricas de exploragdo da vida”.

Isso € o que Bandeira (2019) também chama de violéncia moral, um dos
desmembramentos da violéncia de género. Segundo a autora, “trata-se da argamassa para todos
0s outros tipos de violéncia de género, podendo ocorrer sem ofensa verbal explicita, por meio
de gestos, atitudes ou olhares, uma vez que se inscreve no ambiente costumeiro” (p. 286).
Alguns exemplos que ela menciona sdo justamente os da “humilhagdo, intimidacéo,
desqualificacdo, ridicularizacdo, coacdo moral, suspeitas, desqualificacdo da sexualidade,
desvalorizacédo cotidiana da mulher como pessoa, de sua personalidade, de seu corpo, de suas
capacidades cognitivas, de seu trabalho, de seu valor moral”, que corroboram, negativamente,
a manutencdo das barreiras de enfretamento da violéncia de género.

Outro exemplo potencial pode ser encontrado nas midias jornalisticas. Cardoso e Vieira
(2014), em anélise de titulos de reportagens na midia sobre violéncia sexual, apontam como
esses textos também contribuem significativamente para reproduzir a culpabilizacdo da vitima.
Nos textos analisados por elas, as mulheres violentadas sdo evidenciadas por uma série de
estratégias linguistico-discursivas, enguanto os agressores sdo excluidos ou colocados em

segundo plano na representacao. As autoras explicam que

as vitimas ndo s6 sdo incluidas em todas as instancias do texto, como também
2" (13

assumem um papel de agéncia. Nos titulos, “aceitar ajuda”, “marca encontro” e “sair
de baile funk” podem ser interpretados como mecanismos de ativagdo (cf. VAN
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LEEUWEN, 2008): mesmo sendo as mulheres vitimas de uma agdo (“estuprada”
ocorre em todos os titulos), os titulos colocam em evidéncia a descricdo de suas agles
anteriores ao estupro, conferindo a relagdo causal supracitada. Essa estratégia de
representacdo reforca a culpabilizacdo das vitimas, tornando-as causadoras em
potencial da violéncia sofrida (CARDOSO; VIEIRA, 2014, p. 79).

Essa ativacdo € marcada por avaliacdo moral e julgamento de estima social, que néo so
confere & vitima responsabilidade pela violéncia sexual sofrida, como também reforca
potencialmente os discursos que visam restringir a liberdade das mulheres — profissional, social
e sexual. A midia atua significativamente na legitimagao de discursos e préaticas que julgam as
mulheres com base em um moralismo sexista e heteronormativo, e que, com isso, visam a
manutencdo de papéis e comportamentos sociais especificos, que desfavorecem a agéncia das
mulheres na vida social.

H& também o sentimento de vergonha, apontado por Carol (65), no Excerto 17: “E a
gente fica, tipo assim, com medo, com vergonha, porque a gente fica constrangida”. Assim
como a culpa, a vergonha é um sentimento desenvolvido em resposta aos julgamentos sociais
que se baseiam em valores morais e normativos. Segundo Terra, Oliveira e Schraiber (2015), o
sentimento de vergonha aumenta o isolamento das mulheres que se sentem culpadas, levando-
as a enfrentarem a situacdo de violéncia sofrida sozinhas. Esse sentimento, nesse sentido,
dificulta o dialogo com essas mulheres e amplia o siléncio sobre a violéncia.

Medo, vergonha e culpa, nesse sentido, sdo sentimentos socialmente construidos a partir
de valores reproduzidos pela moralidade inerente ao sistema de género moderno colonial.
Estamos falando da moralidade religiosa (cristd), patriarcal, heterossexual, moderna e colonial,
uma moralidade que controla o corpo de forma exploratdria, ideoldgica e até mesmo teoldgica
(SEGATO, 2016). Segato (2016, p. 47), a esse respeito, explica que a violéncia sexual, por
exemplo, “também tem a caracteristica de combinar ndo apenas o controle fisico, mas também
o controle moral da vitima e de seus associados. A reducdo moral é uma exigéncia para que a
dominacdo se consuma”.

Sendo assim, esses sentimentos se aliam num processo de reproducéo de valores morais,
crencas e representacdes que, em primeira instancia, servem a legitimacéo de comportamentos
especificos para as mulheres que, consequentemente, dificultam o enfretamento da violéncia e
outras formas de opressédo. Por isso, conforme explicitam Terra, Oliveira e Schraiber (2015, p.
122), “reconhecer que o medo ¢ a vergonha experimentados pelas mulheres em situacdo de
violéncia sdo um tema de toda a sociedade (...) € um passo essencial para que o enfrentamento

do problema seja efetivo e a vulnerabilidade das mulheres seja reduzida”.
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No Excerto 18, podemos observar que Bel (67) problematiza o sentimento de culpa.
Assim como Raquel (64), a aluna refuta as representacdes que impdem certos valores para as
mulheres e, por outro lado, asseguram privilégios aos homens, j& que séo as vitimas que s&o
culpabilizadas pela violéncia. A pergunta de Bel, “a gente que tem que se sentir culpada e
mudar? E nao ¢ eles, os homens, que deveriam mudar?”, demonstra Seu posicionamento
contrério a discursos particulares que legitimam o controle social sobre as mulheres, bem como
aponta seu anseio por mudanca social. Isso também denota que elas reconhecem que esse
sentimento esta associado a representacdes especificas sobre género, as quais podem e devem
ser refutadas.

Ao falarem sobre o medo, a culpa e a vergonha, as alunas compartilharam na roda
experiéncias pessoais que sdo marcadas por tais sentimentos. Mais uma vez, cito Davis (2016),
ao afirmar que todas nds temos algo para contar, infelizmente, quando o assunto se trata de
opressao e violéncia contra as mulheres. Raquel (68), por exemplo, relata uma situacdo de

assédio dentro do 6nibus:

Excerto 19

(68) Raquel: Eu sou muito amiga da Cecilia, eu ja fui na casa dela varias vezes, e
déi por ver a méae dela, mulher como a gente, ter que olhar pra cara da filha
dela e falar pra ela colocar uma calca, colocar uma blusa na cintura e no usar
decote, porque é perigoso, porque alguém pode fazer alguma coisa com voce.
E doi pra uma mée deixar a filha dela sair de casa sozinha e ndo saber se a filha
dela vai voltar ou como a filha dela vai voltar. Se a filha dela vai voltar com o
psicolégico no mesmo estado ou se alguém vai mexer com ela, se alguém vai
machucar ela. Porque vocé pensa que um comentario ndo machuca uma
pessoa, mas machuca. A mulher se sente um lixo quando ela escuta esse tipo
de coisa, entendeu? Vocé t4 andando na rua e a pessoa olhar pra vocé como
objeto, como um pedaco de carne, aquilo ali é de partir o coracdo. Um dia
estava dentro do 6nibus e eu tava com uma roupa confortavel. Eu estava usando
um short, uma blusa de boa e o cara que tava do meu lado comegou a passar a
mé&o em mim, ele me tocou, e fez coisas que eu nao gostei e eu ndo podia fazer
nada. Porque dependendo do meu comentario, eu ia ser julgada dentro do
onibus. Eu tive que descer numa parada antes e voltar pra casa andando, com
medo [aluna fala chorando].

Ao contar sua experiéncia, primeiramente, Raquel (68) se solidariza com os sentimentos
e as acOes da mae de Cecilia. Ela entende que 0 medo que a mée sente pela filha € uma resposta
emocional compreensivel diante da realidade e experiéncia vivenciada. A aluna, em seguida,
demonstra compreender o impacto que uma situacéo de assédio, por exemplo, pode ter na saude
psicolégica de uma mulher. Também reconhece que um homem que assedia uma mulher no
contexto como a rua, em geral, esta a objetificando: “vocé ta na rua e a pessoa olha pra vocé

como um objeto, como um pedaco de carne (...)".
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Quando relata ter sofrido assédio no transporte publico, podemos observar que, mesmo
que seja de forma irrefletida, Raquel (68) tenta se justificar antecipadamente, ou seja, antes
mesmo de realmente contar o que aconteceu no dnibus, como se esperasse que alguém fosse
julga-la: “Um dia estava dentro do Onibus e eu tava com uma roupa confortavel. Eu estava
usando um short, uma blusa de boa”. Quando somos bombardeadas em nossa sociedade, na
comunidade local ou na familia, por discursos de culpabilizacdo da mulher, acabamos por
buscar antecipar justificativas como uma estratégia para evitar que sejamos julgadas ou
culpabilizadas por uma situacdo da qual fomos vitimas. Trata-se de uma estratégia que diz
muito sobre a recorrente pratica de julgamentos morais usados para controlar socialmente o
comportamento das mulheres.

A aluna deixa evidente, ao final de sua fala, seu receio em relacdo a possiveis
julgamentos, quando afirma: “e eu ndo podia fazer nada, porque dependendo do meu
comentario, eu ia ser julgada dentro do dnibus. Eu tive que descer numa parada antes e voltar
pra casa andando, com medo”. Mais uma vez, as experiéncias compartilhadas na roda me fazem
refletir sobre como o sentimento do medo cria barreiras no enfrentamento de violéncias, como
0 assedio de rua ou no transporte publico. Muitas de nds somos compelidas a ndo denunciar, a
ndo reexistir, a ser passiva, a ter medo; medo ndo apenas da violéncia em si, mas também da
prépria sociedade ao nosso redor, pronta a apontar dedos.

Diante dessa questdo, também € valido recuperar a estratégia da avaliagdo moral como
um modo de operar a legitimacédo de discursos ideoldgicos, conforme destaquei na Secéo 3. 1.
Se os julgamentos morais sdo formas de avaliar o comportamento das mulheres, se 0 sentimento
do medo € uma forma de assegurar o controle social sobre elas, tais avaliagdes sdo maneiras de
legitimar certas representacdes e identificagdes de género que em nada nos favorece.

No proximo excerto, os relatos de Carol (69) e Angela (70), compartilhados mais ao

final de nosso encontro, também suscitam reflexdes a respeito da questdo desse sentimento:

Excerto 20

(69) Carol: Tenho certeza que a mée de cada uma de nés aqui ja chegou e tipo:
“Vai pra onde? Ah, vou ali. Troca esse short, tira esse batom vermelho, porque
chama muita atencdo, e essa blusa? T& muito decotada, ta mostrando a barriga,
troca.” E uma coisa que déi. Eu mesma ja deixei de sair de casa varias vezes,
porque com a roupa que eu estava, confortavel, a gente tem que trocar por
causa das atitudes de homens machistas. Faz com que a gente se sinta inferior,
porgue a gente ndo tem seguranca, a gente ndo tem a liberdade de sair por ai.
Mas eles tém. Enquanto a gente ta presa em casa, praticamente, eles estéo la
fazendo coisas com qualquer pessoa na rua e ndo acontece nada com eles.
[.-]

(70) Angela: Eu super entendo a Raquel, porque, tipo, eu passei pelo mesmo
negécio, mas eu me sinto ainda muito incomodada porque, tipo, eu estava
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dentro da minha prdépria casa. Dentro da minha propria casa, eu nao estava me
sentindo segura. Um cara entrou |4 em casa pra visitar minha v6 e eu era muito
pequena. E eu ndo sabia de nada e eu fiquei traumatizada, sem saber o que
fazer, o que falar; eu ndo sabia como me comportar naquele momento. O cara
foi visitar minha v6 e minha vé saiu em um minuto, um minuto pra fazer um
café pra dar pra ele, pra visita, e ele entrou onde eu tava e tentou abusar de
mim. Por sorte, se ndo fosse por minha vé, eu acho que ele tinha, sim, feito
alguma coisa. Era um velho, um velho seboso. Se ndo fosse minha va@... Ele
chegou a fazer sim coisas que eu ndo gostei, e eu lembro disso até hoje. Minha
v ja conversou comigo sobre isso e eu fiquei totalmente traumatizada naquele
momento, porque eu ndo sabia o que fazer. Eu era crianga eu ndo sabia de nada.
Eu acho que mesmo chamando a policia, no teria resolvido. Ninguém sabe o
que eu passei... eu lembro que eu me senti vergonhosa, eu ndo me senti, sabe,
como uma crianga, eu me senti um objeto.

Carol (64) reforca o que ela ja havia dito em outros momentos do debate, contando-nos
que sente perder sua liberdade de ir e vir (um direito), por se sentir “presa em casa,
praticamente” em decorréncia, ndo das imposi¢cdes da mae, mas “das atitudes de homens
machistas”. Desse modo, seu relato exemplifica um dos principais pontos que venho
defendendo aqui: o quanto o sentimento de medo pode regular nossas a¢des, contribuindo para
legitimar discursos e préticas que desfavorecem as mulheres e privilegiam os homens no espago
publico e de poder, o que mantém e reproduz as desigualdades de género.

Quando afirma que “ndo acontece nada com eles”, podemos interpretar que a aluna tanto
pode estar se ressentindo em relacdo a sociedade e sua apatia diante dessas desigualdades,
quanto pode estar se referindo a falta de confianga nas institui¢des e autoridades “juridico-
policiais que deveriam garantir seus direitos, dadas as constantes falhas na aplicagdo da lei e na
responsabilizagdo do agressor” (TERRA; OLIVEIRA; SCHRAIBER, 2015, p. 119). Isso pode
ser observado de modo mais explicito na fala de Angela (70): “Eu acho que mesmo chamando
a policia, ndo teria resolvido”. A negligéncia do Estado corrobora o cenario da violéncia de
género e, além disso, contribui para reproducdo do medo, ja que as mulheres, em geral, ndo
sentem seguranga, apoio ou confianga nas instituicdes nem em agentes juridico-policiais.

Da experiéncia contada por Angela (70), também podemos destacar que muitas
meninas/mulheres, como ela, ndo se sentem seguras dentro de casa ou da familia: “Dentro da
minha prépria casa, eu ndo estava me sentindo segura”. No caso de Angela, a situacio de
(tentativa de) pedofilia ndo ocorreu por parte de uma pessoa da familia ou que morava em sua
casa, mas de alguém que tinha alguma relacdo com a avo. Ainda assim, considero relevante
colocar que o sentimento de medo também é construido e reforcado dentro da instituicdo
familiar. Augusto contou na roda, por exemplo, que sua irma vivenciou uma situacdo de
violéncia sexual praticada contra ela pelo tio. No seu relato, fica evidente que s6 teve

conhecimento disso tempos depois, porque a irmé e a tia mantiveram o siléncio por medo do
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agressor. Como aponta Bento (2017, p. 99), “ha muito, a familia passou a ser estudada como o
espaco da violéncia (...). Maridos que matam suas esposas, filhas e filhos abusados por pais e
maes”, dentre tantos outros exemplos.

Em sintese, 0 movimento de reflexdo sobre as vivéncias do medo na RL1 foi potencial
para que as alunas pudessem problematizar representacfes de género que estdo inerentemente
associadas a sentimentos que, por sua vez, afetam a vida e a satide emocional e psicoldgica das
mulheres. Na roda, elas construiram um espaco para sentirpensar sobre essas vivéncias e sobre
quais acOes tomar diante dessas reflexdes, o que também contribui para a de-legitimacéo de
certos discursos. Raquel, por exemplo, mais ao final do encontro, conclui: “E exatamente por
iSso que eu entrei no projeto (...). Porque isso é uma coisa que me atingiu de modo pessoal e
que eu sei que atinge outras meninas. (...) Se eu estou vendo gque eu posso tomar uma atitude,

eu vou tomar’’.

3.4 Préticas de contestacdo e de de-legitimacdo: algumas consideracoes

A partir das andlises empreendidas neste Capitulo, considero que a primeira roda de
leitura e debate do PMI no CEF 50 se configurou como um espago de conscientizacdo e
contestacdo discursiva, que podemos compreender como praticas de reexisténcia. No Capitulo
1, expliquei que o termo reexisténcia (SOUZA, 2009, 2011) abarca a concepcao de acOes de
resisténcia e vai além, para abarcar também diversas formas usadas por agentes sociais para
questionar e contestar discursos legitimados sobre identidades/identificacBes sociais, com 0
intuito de (re)afirmar outros modos de ser e existir.

Na roda de leitura, podemos observar um movimento de reflexdes a partir da leitura
critica que contribuiu para que participantes da pesquisa questionassem e contestassem
representacdes discursivas legitimadas socialmente em torno de questfes representacionais e
identificacionais. Trata-se de um movimento que permanece em todos 0s outros encontros que
realizamos. Interpretando e analisando os poemas de Sobral (2016), participantes da pesquisa
puderam sentirpensar sobre representacdes de género e intersecgdes relacionadas. Tambeém
puderam refletir sobre como valores, normas, crencas hegeménicas séo usadas para legitimar e
justificar préaticas sexistas, misoginas e cis-heteronormativas injustificaveis.

Ao tratar da legitimagdo, Fairclough (2003, p. 98) explica que “as pessoas
constantemente transformam sua vida social, 0 que dizem ou escrevem por meio da
reivindicacdo e questionamento da legitimidade das a¢cdes que sdo tomadas, dos procedimentos

que existem em organizagdes e assim por diante”. Isso significa que na andlise textual e
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discursiva € significativo ndo apenas pesquisar 0s modos de operacdo da legitimacdo, mas
também as estratégias que as pessoas usam para resisti-los, contesta-los e, com isso, contribuir
para promover mudanca social.

Thompson (2011, p. 90), a esse respeito, explicita que, no estudo da ideologia, também
interessam as “formas simbolicas contestatdrias, criticas”, porque elas podem ajudar a desvelar
e realgar as formas simbolicas ideologicas, ou seja, aquelas que “servem para estabelecer e
sustentar relagdes sistematicamente assimétricas de poder”. Como as representagdes de género,
raca, sexualidade e outras interseccGes do sistema colonial-moderno em que vivemos sdo
inerentemente ideoldgicas, considero relevantes conceber o movimento discursivo que emergiu
no centro da RL1 (e que também estd presente nas outras rodas) como uma forma simbélica
contestatoria, critica e potencial no processo de-legitimacdo dessas representacdes no espaco
escolar. Ainda segundo Thompson (2011, p. 91, grifos do autor),

Essas intervencdes desafiadoras, transformadoras (do status quo) podem ser descritas
como formas simbdlicas contestatorias ou, mais especificamente, como formas
incipientes da critica da ideologia. A propria existéncia da ideologia pode provocar
sua contradicao: as pessoas, ao invés de aceitar passivamente as formas ideoldgicas e
as relacdes de dominacdo por elas sustentadas, podem contestar ou denunciar essas
formas e rela¢Ges, podem ridiculariza-las ou satiriza-las, podem esvaziar qualquer
forca que as expressdes ideoldgicas possam ter em circunstancias particulares.

Com base nisso, considero o movimento discursivo desenvolvido na RL1 como acdes,
significados e formas simbolicas contestatorias, potenciais de critica a ideologia; um primeiro
passo necessario e possivel na construcdo de um processo de de-legitimacéo de discursos e de
reexisténcia que parta da escola. Estudantes participantes encontram na acédo de leitura e debate
de obras literarias de mulheres negras um espaco para contestar, denunciar, ironizar e refutar
sentidos, discursos e praticas que legitimam desigualdades e injusticas sociais que configuram
as vivéncias em termos de género e interseccionalidades correlatas. Essa primeira roda, nesse
sentido, ja sinaliza algumas possiveis contribuices de acdes de letramento com tematica de
género social que visam a critica e a transformacao.

Ao longo das andlises também considerei a de-legitimacdo como uma estratégia
possivel na tarefa de decolonizar o saber. Se representaces hegemonicas e ideoldgicas podem
ser entendidas como formas coloniais de conhecimentos, crencas, valores, narrativas e
discursos, podemos reafirmar o potencial das praticas contestatorias no processo de de-legitimar
e, em certa medida, decolonizar tais representagdes. E, como vimos, essas praticas podem
ocorrer no interior de praticas pedagogicas no contexto escolar, a partir de projetos de

letramentos criticos.
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Assim, reexistir a representacdes que legitimam desigualdades e injusticas contra as
mulheres — sejam elas brancas ou negras, cis ou trans, jovens ou velhas, ricas ou pobres, dentre
tantas outras intersecgdes possiveis — é uma forma inicial e potencial da critica a colonialidade
de género. Como afirma Lugones (2014, p. 942), o “sistema global capitalista colonial” nio
tem sido exitoso em todos os sentidos, porque seus processos tém sido continuamente resistidos.
Isso, inclusive, tem ocorrido na escola, quando acGes e projetos didatico-pedagdgicos como o
PMI sé&o desenvolvidos em prol da construcdo de relagdes de género, sexualidade e raga mais
igualitarias.

Do poema “Revolu¢do” ao poema ‘“Medo”, estudantes reconheceram e se
conscientizaram sobre representacdes discursivas na sustentacao de estruturas opressoras contra
as mulheres, a exemplo dos discursos que determinam comportamentos especificos segundo a
logica binaria “homem-mulher”. A partir dai, empreenderam um processo discursivo de
contestacdo com potencial de reexisténcia e de-legitimacdo, que pode ser percebido nos

recursos discursivos usados para problematizar certas representactes de género:

Quadro 6 - Sintese dos recursos discursivos analisados na RL1
Vozes e representacdes de participantes da pesquisa Vozes e representacdes intertextuais
Engajamento  por refutacdo  (sobretudo, por | Legitimagdo por avaliagdo moral
contraexpectativa)
Abertura acentuada para a diferenca (distanciamento e | Legitimacao por narrativizacdo
conflito)
Recursos de afeto negativo em termos de infelicidade
Recursos de afeto negativo em termos de inseguranca

Fonte: Autoria propria.

Como podemos observar no Quadro 6, as/os participantes constantemente expressaram
seu posicionamento contrario a discursos e praticas sexistas que identificavam nas midias, nos
anuncios publicitarios, nos programas de televisdo, na comunidade e até mesmo na familia.
Esse posicionamento foi materializado, sobretudo, no uso de recursos de engajamento por
refutacdo em termos da contraexpectativa, marcando veementemente seu distanciamento
(acentuacdo e abertura para a diferenca) das vozes e representacbes que consideravam
negativas. Em determinados momentos, a depender do tema debatido, estudantes também se
expressaram de forma recorrente em termos de afeto negativo com sentidos de infelicidade e
inseguranca, apontando como certas representacdes e acdes lhes eram desfavoraveis e
opressivas.

Nesse sentido, considero como primeira contribuicdo das rodas de leitura e debate de
obras literarias de autoras negras no CEF 50 a constru¢do de um movimento de contestag&o,
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com potencial de de-legitimar discursos e praticas que perfazem a modernidade-colonialidade
no que tange a questoes e relacbes de género. Esse foi o primeiro momento de um dialogo que
mais adiante levou a reflexdes mais aprofundadas sobre as interseccGes de género e suas
relacbes como modos de ser (identificar-se) e agir, como veremos nas analises dos préximos
capitulos.

Por essa razdo, considero essa primeira acdo de leitura critica que se desenvolveu em
minha experiéncia de pesquisa como uma possivel maneira de ja indicar potencialidades e
possibilidades de entrecruzar a abordagem de letramentos criticos com a perspectiva de género
social no contexto escolar. Contestar e reexistir a representacdes sexistas na escola cria
possibilidades de mudanca social, ja que pode levar a contribuir para a de-legitimacdo de
discursos e ideologias sobre género e interseccionalidades.
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Capitulo 4

ok %k oK ok ok ko K Kok ok

Meu cabelo em paz: intersecgao de género-raga e de-
narrativizagao na roda de leitura

“S6 por hoje

Encarar a claridade

Sem as sedutoras lentes

Que nos ensinam

A desejar ser quem nao somos”.

Cristiane Sobral

Nosso segundo encontro aconteceu no dia 21 de setembro de 2017. Nele, discutimos
sobre o livro Sé por hoje vou deixar meu cabelo em paz, também da escritora Cristiane Sobral
(2014). Estavam presentes Angela, Bel, Raquel, Carol, Gléria, Rosa, Cecilia, Lélia, Patricia,
Maya, Nise, Ane, Frida, Joana, Ligia e Luis, bem como o professor Pedro, a advogada Sofia e
eu (pesquisadora). Seguindo a mesma estrutura do debate anterior, comegamos com a
apresentacdo de percepgOes gerais sobre o livro e, a partir disso, discutimos sobre os temas
levantados nos poemas escolhidos como favoritos. Esse livro muito diz sobre o ser e o viver de
mulheres negras. Por isso, nossa segunda roda de leitura e debate (RL2) passou a reconhecer e
considerar mais amplamente a interseccao de género, raca e também classe.

O dialogo que construimos nesse sentido na RL2 me fez pensar sobre a relevancia de
trazer para esta tese as “vozes-mulheres” (EVARISTO, 2008) dos estudos feministas

decoloniais e do feminismo negro para analisar e sentirpensar sobre falas e representacdes de
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participantes desta pesquisa. As contribuicGes tedricas e epistemologicas dessas intelectuais
mulheres ddo conta de explicar 0os entrecruzamentos de género, raca e classe debatidos
pelas/pelos estudantes no processo de interpretacdo da poética de Sobral (2014).

Neste Capitulo, busco apresentar e analisar as estratégias linguistico-discursivas usadas
por participantes da pesquisa para contestar e, de certo modo, reexistir a modos particulares de
representacédo e, principalmente, de identificacdo que operam na sustentacdo de ideologias e
préaticas sexistas e racistas. A escola, a depender das abordagens adotadas e dos projetos
didaticos desenvolvidos, pode contribuir ativamente para a transformacao da vida social. E o
que defendo ao analisar, neste Capitulo, modos de identificacdo e questdes interseccionais que
constituem as falas de estudantes que participaram da RL2, considerando as possibilidades e
potencialidades da construcdo de letramentos criticos com perspectiva de género social no
contexto escolar.

Para tanto, na primeira secdo, analiso aspectos do debate inicial, centrado nas
impressoes gerais sobre o livro, que considero importantes na definicdo dos rumos que seguiram
as reflexdes e discussbes nesta roda. Nas se¢Bes seguintes, narro e analiso o dialogo
estabelecido em torno dos poemas Escrava de estimacdo e Fantasia. Também entrecruzo na
analise dados gerados em outras rodas, como as rodas de conversa (RC1 e RC2). Nesse interim,
foco na estratégia discursiva que marca o debate: a de-narrativizacdo ideoldgica de modos de
identificacdo, conforme explicarei mais adiante. A partir disso, tragco discussdes sobre
potencialidades da leitura critica na escola para promoc¢do de conscientizacdo e de
reconhecimento de diferentes modos de ser-viver. As analises que apresento neste capitulo
evidenciam o quanto aprendi com participantes da pesquisa, que me ensinaram por meio de
suas experiéncias, confissoes e testemunhos, tomados aqui como “modos de conhecimento
validos, como dimensdes importantes e vitais de qualquer processo de aprendizado” (hooks,

2013, p. 120).

4.1 Diélogos sobre género e raca no centro da roda

J& no inicio da RL2, podemos observar 0 mesmo movimento de contestacgdo, a partir de
praticas contestatdrias, que destaquei no Capitulo 3. No entanto, o livro S6 por hoje vou deixar
meu cabelo em paz fez com que participantes comegassem a refletir sobre outros aspectos que
ainda ndo haviam sido considerados com énfase na roda anterior, como € o caso das reflexdes

sobre interseccdo de género e raca. Essa roda, como as outras, comecou com algumas alunas
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apontando o que identificaram como temas principais dos poemas, conforme pode ser

observado no Excerto 21:

Excerto 21

(71) Maya: Eu acho que esse livro focou mais no cabelo, na aceitagéo, no corpo, mais
nessas coisas, assim, no sentido de se aceitar como negra. E o que eu achei,
professor, ele falou bastante disso.

(72) Raquel: Ele pega muito no emocional.

(73) Maya: E, no que ela passou, na aceitacéo, assim...

[..]

(74) Rosa: Ah, eu achei muito interessante, porque ela fala de cabelo, como a Maya
falou, mas ela fala assim que eu achei interessante: “hoje eu vou deixar meu
cabelo em paz”. Eu acho que ela quis dizer que mesmo que a sociedade ndo aceite
ela ter o cabelo, e aceitar ela mesma, mesmo assim ela vai mostrar pra sociedade
quem ela €.

Maya, em (71), relaciona o livro a temas como cabelo, corpo e aceitacdo. Por isso, 0
debate segue em direcdo a discussdes proficuas sobre modos de identificacdo de mulheres,
principalmente mulheres negras, o que abre espago para reflexdes sobre sexismo e racismo.
Outro aspecto relevante pode ser observado na fala de Rosa, em (74). A aluna reconhece como
ponto fundamental a acdo de reexisténcia da eu-lirica, quando diz: “Eu acho que ela quis dizer
gue mesmo que a sociedade néo aceite ela ter o cabelo, e aceitar ela mesma, mesmo assim ela
vai mostrar pra sociedade quem ela é”. Este ¢ um dado recorrente durante o debate: o
reconhecimento do discurso de reexisténcia que caracteriza a obra de Cristiane Sobral em
contraste com os discursos hegemonizados e eurocentrados sobre “beleza”, género e raga. Esse
reconhecimento é caracterizado principalmente por recursos do sistema de avaliatividade
semidtica.

Por exemplo, Rosa (74) avalia positivamente a atitude da eu-lirica dos poemas, em
termos de afeto. Nessa categoria, as emocdes sao representadas de, pelo menos, trés maneiras:
em termos de felicidade/infelicidade (tristeza, raiva, alegria, amor), seguranga/inseguranca
(ansiedade, confianca, medo), e satisfacdo/insatisfacdo (tédio, prazer, curiosidade, respeito).
Nesse sentido, a aluna apresenta, como um aspecto importante da obra, a representagcdo de uma
mulher negra segura, confiante de sua identidade (“mesmo assim ela vai mostrar pra sociedade
quem ela é”). Desse modo, ela avalia positivamente o posicionamento da eu-lirica ao identifica-
la como uma mulher segura de si mesma, uma mulher confiante (seguranca +) ao desafiar os
modos de representacdo e identificacdo que legitimam opressdes contra mulheres negras.

Nesse Excerto, também podemos observar na fala de Rosa, em (74), a articulagdo de

vozes em confronto, que problematizam representacGes de um ator social que ela chama de
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“sociedade”, o que pode ser analisado por meio de recursos de engajamento. Nas subsecdes a

seguir, exploro mais desse aspecto com a anélise de outros momentos da RL2.

4.1.1 Confrontando vozes e representacdes racistas-sexistas

No Excerto 22, é possivel observar uma posicao heterogléssica, em que se articulam, de
modo particular vozes relacionadas & “sociedade” e a eu-lirica/escritora dos poemas. Vale
mencionar que, no sistema da avaliatividade, o termo heteroglossia é usado para se referir as
diferentes vozes, marcadas explicita ou implicitamente, no texto; diz respeito ao potencial
dialogico de um texto. Ela indica a referéncia a outras vozes ou pontos de vista, como podemos

analisar a seguir:

Excerto 22

(75) Rosa: Ela € uma pessoa que... ela é uma pessoa que sofreu muito preconceito e
igual ela fala num poema, que ela olha no espelho e no espelho, tipo assim, ela
ndo via que ela era bonita, porque ela sempre aprendeu com a sociedade que ela
ndo era bonita, que bonita é sé de cabelo liso, que gente negra ndo € bonita, é tipo
assim.

(76) Angela: eu acho que pra sociedade ela é diferente de todos, né? Eu penso isso,
que ela se compara bastante com a mulher branca, do cabelo liso, dos olhos azuis,
ela se compara bastante com essa imagem que a sociedade criou, que a sociedade
acha que essa € a mulher ideal, padrdo de beleza da sociedade...

(77) Carol: Ela quer mostrar pra sociedade que o padrdo de beleza dela é outro. Ela
esta se impondo a sociedade, mostrando quem ela é de verdade.

[...]

(78) Raquel: Entdo, professor, eu achei sinceramente o melhor poema [Inoxidavel]
que eu vi desse livro e eu poderia englobar até o anterior... é, dentre 0s dois, esse
foi o meu preferido, sem sombra de dividas, porque ele colocou a mulher como
ela é. A mulher é forte, ela mostra que se alguém vier bater de frente com ela, ela
vai partir pra frente, que ela ndo vai abaixar a cabeca pra sociedade e eu acho
que isso pode ser colocado em varias situacdes, tanto em relagdo ao preconceito,
tanto em relacdo ao racismo, tanto em relacdo ao machismo. (...)

Nesse Excerto, encontramos efeitos discursivos heterogldssicos associados a expansao
e & contracdo, dois recursos de engajamento. Primeiramente, o posicionamento das alunas é
explicitado por meio do modo como a voz da eu-lirica/autora é articulada na materialidade
textual da representacdo das participantes: pelo uso estratégias de expansao por atribuicdo. Na
atribuicdo, alguma voz externa € incluida no texto com o objetivo de compor e reforcar a
argumentacdo, seja a partir de estratégias de reconhecimento, seja de distanciamento. Conforme
Vian Jr. (2010Db) explica, a atribuicdo por reconhecimento possibilita que a pessoa ndo expresse
explicitamente o seu posicionamento, mas faca isso a partir da voz de outra pessoa, acentuando

a avaliacdo positiva que se faz sobre essa voz ou posi¢do. Ja a atribui¢do por distanciamento
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expressa de forma explicita o distanciamento da proposi¢do posta no texto, pois quem enuncia
ndo se responsabiliza por ela ou distancia seus posicionamentos do que esta sendo marcado pela
outra voz articulada.

Na fala das alunas, a voz da eu-lirica é associada a voz da escritora — Cristiane Sobral —
e, portanto, é avaliada como autoridade discursiva. Ha nesse processo a atribuicdo por
reconhecimento, em que as vozes das alunas se aproximam ou até mesmo se confundem com a
voz da autora. A atribuicdo por reconhecimento possibilita que as alunas ndo expressem
explicitamente o seu posicionamento, mas facam isso a partir da voz de outra pessoa,
acentuando a avaliacdo positiva que se faz sobre essa voz.

Por exemplo, Carol (77) ndo usa recursos semiéticos/linguisticos explicitos sobre seu
proprio posicionamento. No entanto, ¢ possivel notar que as expressoes “estd se impondo” e
“quem ela ¢ de verdade” carregam uma avaliacao positiva da acao da eu-lirica/escritora diante
dos discursos daquilo que as participantes definem como “sociedade”, mostrando aprovagio e
afinidade com as acOes/relagdes de reexisténcia representadas.

Os efeitos de contracdo, por sua vez, estdo associados ao modo como 0s discursos da
“sociedade” sdo refutados, lembrando que, na contracdo por refutacdo, a/o produtora/produtor
do texto assume uma posicao contréria, pela negacdo ou pela contraexpectativa. E o que pode
ser observado no dialogo entre Rosa (75), Angela (76) e Carol (77).

Rosa (75) e Angela (76) descrevem explicitamente vozes da “sociedade” sobre padrdes
de beleza para as mulheres: “ela sempre aprendeu com a sociedade que ela ndo era bonita, que
bonita é s6 de cabelo liso, que gente negra ndo é bonita (...); “pra sociedade ela ¢ diferente”;
*“(...) mulher branca, do cabelo liso, dos olhos azuis, ela se compara bastante com essa imagem
que a sociedade criou”. Ao passo que Carol (77) complementa, apresentando o posicionamento
da eu-lirica presente nos poemas. Para ela, a eu-lirica “quer mostrar pra sociedade que o padrdo
de beleza dela é outro”. Aqui, a aluna aproveita-se do que ja foi mencionado pelas colegas sobre
os discursos da sociedade e acentua 0 posicionamento contrario — de refutacdo por
contraexpectativa — que pode ser depreendido da obra em debate.

No Excerto 22, portanto, a voz da eu-lirica/autora dos poemas é posta explicitamente
como contraria a voz da “sociedade”, moderna-colonial, e seus discursos ideoldgicos
constitutivos de estruturas opressoras. Na fala de Raquel (78), por exemplo, ao comentar sobre
outro poema, Inoxidavel, a aluna aponta que o livro (eu-lirica/autora) representa uma
identificacdo de mulheres que resiste aos posicionamentos dominantes sobre género ¢ raga: “ela

ndo vai abaixar a cabeca pra sociedade”.
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E desse modo que se pode perceber o processo de reconhecimento, por parte das
estudantes, do discurso de reexisténcia presente na obra literaria. De modo recorrente, duas
vozes sdo articuladas no debate: a voz do ator social “sociedade” e a voz de reexisténcia da eu-
lirica/autora dos poemas. A voz normativa da “sociedade” ¢ articulada para ser refutada, por
meio de estratégias de engajamento como a contraexpectativa. Ja a voz da eu-lirica/escritora é
articulada por meio de efeitos da atribuicdo por reconhecimento. Em varios momentos, as
vozes e representagdes das estudantes se confundem com a voz dos poemas, 0 que denota essa
proximidade construida no debate.

Nesse excerto, também podemos observar a presenca de recursos associados a avalia¢do
de atitude por julgamento. Na fala de Raquel (78), por exemplo, fica evidente a avaliagdo
positiva em relagdo ao modo como as mulheres sdo representadas no livro: “a mulher é forte”,
“cla vai partir pra frente, que ela ndo vai abaixar a cabeca pra sociedade”. Assim como afeto,
julgamento é uma categoria semantica de atitude que constréi discursivamente avaliaces sobre
0 comportamento humano, com base em aspectos éticos (julgamento de sancdo social) e morais
(julgamento de estima social). A estudante, nesse caso, avalia a representacdo social da
“mulher” em termos de julgamento de estima social, que indica tenacidade, por meio do atributo
“forte” e pelo que e expresso depois: “partir pra frente” e “ndo vai abaixar a cabeca”.

Considero, nesse interim, que na RL2 as estudantes estabelecem um didlogo com a voz
da escritora no livro mais explicito e contundente. Desse modo, ndo mais centram suas
discussbes apenas na refutacdo de representacdes legitimadas ideologicamente. Aqui, elas
passam a reconhecer e endossar discursos e vozes que lhes apresentam maneiras alternativas de
representar e de identificar (-se) em termos de género e interseccionalidades, como raga. Por
iss0, na analise dessa roda, dirijo a atencdo para as estratégias que podem ser observadas no
debate que vao além da pratica de refutacdo por contraexpectativa, ja que, nesse debate, elas
usam recursos para reconhecimento e aproximagdo de discursos e vozes de

resisténcia/reexisténcia e, consequentemente, para fechamento da diferenca.

4.1.2 A representacio da “sociedade” como ator social

Nesta analise, quando chamo a “sociedade” de ator social, parto da teoria da
representacdo de atores sociais, proposta por van Leeuwen (1997). Com base na LSF, o autor
apresenta ‘“um inventario semantico social dos modos pelos quais os atores sociais podem ser
representados” (p. 169) no discurso. Esse “inventdrio” ¢ constituido por categorias que

contribuem para a interpretacdo de escolhas lexicais usadas para representar pessoas, de um ou
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de outro modo segundo crengas, valores, narrativas e ideologias que constituem a producdo de
textos nas mais variadas esferas de interagao social.

Ainda segundo o autor, “as representagdes incluem ou excluem atores sociais para servir
a seus interesses e propdsitos em relacéo aos leitores a quem se dirigem” (p. 180). A presenca
ou auséncia de determinados atores sociais no texto €, nesse sentido, a primeira instancia de
andlise. A exclus@o ocorre por supressdo de mencgdes a atores sociais ou por encobrimento,
quando s&o colocados em segundo plano. Ja a inclusdo considera os diferentes modos pelos
quais atores sociais podem ser representados. O quadro a seguir contém uma sintese das

categorias referentes a representacao de atores sociais:

Quadro 7 - Sintese das categorias de representacdo de atores sociais
Exclusdo | Supressdo
Encobrimento (segundo plano)
Incluséo Ativacéo
Passivagéo Sujeicéo
Beneficiacdo

Participacéo
Circunstancializacédo
Possessivacédo
Personalizacéo Determinagdo | Nomeacéo
Categorizacdo | Funcionalizacédo
Identificagdo | Classificacdo
Identificacdo relacional
Identificacdo fisica
Avaliacdo
Determinagdo Unica
Sobredeterminacédo
Indeterminacéo
Generalizacdo
Especificacdo | Individualizacdo
Assimilacéo Coletivizacdo
Agregacédo
Impersonalizacdo | Abstracdo
Objetivacdo
Fonte: Quadro adaptado de Resende e Ramalho (2006), com base em van Leeuwen (1997)

Considero a escolha pelo termo “sociedade” para representar as vozes que Sao
polemizadas no debate como uma forma de incluséo por assimila¢éo. Para compreender essa
andlise, primeiramente, é importante diferenciar a generalizacdo da especificagcdo. De acordo
com van Leeuwen (1997), na generalizacéo, os atores séo representados como classes, por meio
de escolhas com uso de plural sem artigo ou de artigo indefinido, por exemplo. Ja na
especificacdo, os atores sdo representados como individuos ou grupos especificos. Como pode
ser observado no Quadro 7, a acdo de especificar por assimilagdo pode ocorrer pela agregacéo,

em que grupos de pessoas sdo representados como dados estatisticos ou quantificadores, por
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exemplo; ou pela coletivizacdo, em que grupos de pessoas sao representados de forma coletiva
e generalizada como pessoas que seguem crengas, formas de vida e valores “comuns”.
O debate segue com uma discussdo a respeito de como as alunas interpretam a

“sociedade” e, com isso, podemos compreender melhor o processo de assimilagao nesse caso:

Excerto 23

(79) Professor Pedro: Quem que vocés acham que é essa sociedade que fala de beleza
pra vocés?

(80) Rosa: A sociedade racista, né? Das pessoas que tém preconceito principalmente
com as pessoas negras.

(81) Vérias alunas: A midia.

(82) Professor Pedro: A midia...

(83) Patricia: E, a midia influencia muito, né, na sociedade.

(84) Professor Pedro: Em que sentido Patricia?

(85) Patricia: Ah, a gente liga na TV todos os dias e geralmente é as mulheres bonitas
que aparece nas novelas, que aparece nos programas e isso acaba influenciando a
sociedade.

(86) Bel: Igual, nas capas de revistas que tém aquelas mulheres brancas, altas, de
cabelo liso, olhos azuis, que sé&o magras, modelos, né, mas nunca tem aquela
mulher que € morena, que é negra.

[...]

(87) Maya: E nunca é... € sempre uma morena com nariz fino, magra, alta, ela é uma
mulher maquiada, que ndo é como a gente.

(88) Carol: E nunca é acima do peso.

(89) Professor Pedro: E vocé se identifica com essa morena da capa que vocé
comentou?

(90) Maya: Néo.

(91) Professor Pedro: Por que ndo, Maya? Porque vocé é uma mulher, bonita...

(92) Maya: Assim, elas séo tipo uma coisa que nao existe, uma coisa que ndo é comum
entre 0s negros, a gente tem assim a caracteriza¢do do nariz, nosso nariz € mais
grossinho. Sei 14, elas sdo tipo... parece que elas sdo projetadas, ndo € bem assim
uma mulher que nasceu assim.

No excerto acima, o professor Pedro (79) questiona as alunas sobre quem é a
“sociedade” tanto mencionada, para que reflitam sobre essa representagdo. Na fala de Rosa
(80), ela agrega a “sociedade” uma avaliagdo por meio de um atributo de julgamento de san¢éo
social: “racista”. Portanto, a “sociedade” é compreendida como um grupo de pessoas
especifico, ou seja, um grupo racista. Nesse sentido, temos um modo de representar marcado
pela assimilag&o por coletivizagdo. A voz da sociedade que elas estdo refutando ndo € a voz de
todas as pessoas do mundo; €, na verdade, a voz das pessoas que coletivamente compartilham
ideais e valores racistas.

E importante destacar que o atributo “racistas”, como julgamento de sangdo social, é
inerentemente negativo e reforca os sentidos de refutacao de discursos sociais dominantes, que
observamos de forma recorrente nas rodas. Também vale mencionar que, ao relacionarem a

sociedade com “pessoas que tém preconceito” e com a “midia”, elas ndo se incluem nessa
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representacdo, o que acentua também o distanciamento que elas buscam construir de si mesmas
em relacdo as representacdes coloniais e hegemonicas de género e raca.

Assim como na RL1 — quando avaliavam representagdes em anuncios publicitarios de
cerveja ou em programas de televisdo (novelas, por exemplo) —, aqui na RL2, ao destacarem os
discursos midiaticos como representativos da sociedade, torna-se evidente o0 modo como elas
relacionam a leitura da obra com suas experiéncias particulares com as midias. Patricia (85),
por exemplo, associa 0 discurso da “sociedade” as novelas e programas de TV, materiais
televisivos tipicos de sua vivéncia. Enquanto isso, Bel (86) complementa essa associacéo as
representacdes de capas de revistas. Desse modo, elas assinalam que, na sua experiéncia com
essas midias, ha um modelo dominante (e colonial) de representacdo de mulheres — “brancas,
altas, de cabelo liso, olhos azuis, que séo magras” (86).

Como discute Carneiro (2005, p. 119), essas representacfes estdo associadas a pratica
de instituir “padrbes hegemdnicos que seriam inalcancaveis numa competicdo igualitaria. A
recorréncia abusiva, a inflacdo de mulheres loiras, ou da ‘loirizagdo’, na televiséo brasileira, é
um exemplo dessa disparidade”. Aqui, a autora esta se referindo justamente ao fato de que esses
padrdes hegemonicos de beleza séo, sobretudo, racistas.

Os padrdes estéticos disseminados no Brasil sdo entrecruzados por questdes raciais e de
género e, por isso, afetam emocional e psicologicamente muitas mulheres, principalmente na
fase da adolescéncia. Elas, muitas vezes, se sentem preteridas e solitarias, por ndo conseguirem
atingir os padr@es estéticos hegemdnicos. Dai a importancia de debates sobre essas questdes na
escola, para reconhecimento de outras identificacbes de género e raca. bell hooks (2006, p.
249), considerando essa condi¢do das mulheres negras, enfatiza: “se descobrirmos em nds
mesmas o0 auto-0dio, baixa autoestima ou um pensamento branco supremacista interiorizado e
os enfrentarmos, podemos comegar a nos curar”. A roda de leitura de obras de autora negras,
nesse sentido, aponta uma maneira de fazer da escola um espaco de didlogos que contribua para
que estudantes reconhecam e enfrentem os projetos de colonizagédo do corpo e das identidades.
Isso sera exemplificado de maneira ainda mais ampla na Secdo 4.3.

Por ora, podemos observar mais explicitamente 0 modo como participantes refutam a
legitimacdo de representagdes particulares no sistema-mundo colonial-moderno e como, a partir
disso, discernem e afirmam outras possibilidades identificacionais. Por exemplo, quando Bel
(86) afirma que “nunca tem aquela mulher que € morena, que ¢ negra” nas capas de revista, nao
se trata apenas de uma constatacdo, mas de uma forma de expressar seu posicionamento

contrério a representagdo/identificacdo vigente nas revistas no cenario midiatico. Em sua fala,



172

estd implicito que, para ela, é desejavel que as midias dominantes abram espaco para
representacdes favoraveis as mulheres negras.

J& a aluna Maya (87) aponta que, quando uma mulher ndo branca aparece nas midias,
“¢ sempre morena com nariz fino, magra, alta, ela ¢ uma mulher maquiada, que nao é como a
gente”. No Capitulo 2, mencionei que um dos exemplos dados por Maldonado-Torres (2007)
da colonialidade do ser é de como o racismo tem levado muitas pessoas negras a buscarem
formas de embranquecimento estético. Figueiredo (2015), por sua vez, acentua que isso atinge,
sobretudo, as mulheres negras. A autora explica que essas mulheres sdo mais vulneraveis a
violéncia simbdlica perpetuada nessas midias, “principalmente as que estdo relacionadas as
representacfes sobre o corpo e a construcdo de padrdes de beleza hegemdnicos que
desconsideram a existéncia da beleza negra” (p. 165). O que Maya aponta, nesse sentido, é a
influéncia dos textos e géneros discursivos midiaticos na legitimacdo desses ideais de
embranquecimento, 0 que considero como uma maneira efetiva e opressora de sustentar a
colonialidade do ser e de género.

Num processo semelhante ao da “cerveja rosa” (cf. Se¢do 3.1), as representacdes
midiaticas tém cada vez mais aderido as nogles equivocadas de representatividade negra,
dissimulando a tentativa de atingir outros publicos e/ou de aderir a discursos populares contra
0 racismo-sexismo. Por isso, ao fazé-lo, na verdade, se desviam das criticas feministas negras
e do movimento antirracista e, com isso, continuam a atuar na legitimacdo e naturalizacdo de
padrdes estreitos de beleza e aceitabilidade social, perpetuando imagens estereotipadas, sexistas
e racistas. Tais representac6es, longe de apoiarem a causa feminista negra e antirracista, servem
a sustentacdo de formas coloniais de representar/saber e de identificar/ser.

De igual modo, Carol (88) acentua o fato de que também “nunca” é uma mulher gorda,
reconhecendo que as midias favorecem a perpetuacdo de representacdes opressoras que dizem
respeito a corporalidades. A colonialidade do ser, nesse sentido, ndo opera apenas na
sustentacdo de relacGes racistas, mas tambeém na colonizacao do corpo, ao limitar as multiplas
possibilidades de ser. Carvalho (2018), em pesquisa sobre representac6es de mulheres gordas
em praticas midiaticas digitais, afirma o quanto a publicidade e a internet difundiram/difundem
anocao de corpo feminino pautado na magreza, como parte do processo de tornar 0 corpo como
objeto de consumo. Esse processo é constituido, principalmente, por representagdes do corpo
gordo como feio, indesejado e doente.

Todas essas representacfes estdo sendo, em alguma medida, refutadas pelas alunas,

mesmo quando sua avaliacdo € implicita. Como sintetizo a seguir no Quadro 8, por meio dos
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recursos da avaliatividade apontados, as participantes se alinham a certos discursos e se

distanciam de outros, constituindo suas proprias representacdes/identificagdes:

Quadro 8 - Sintese da analise da avaliatividade na primeira parte da RL2

Recursos de avaliatividade Efeitos semidticos
Engajamento Expansdo por atribuicio — | A voz da eu-lirica/escritora é avaliada
reconhecimento positivamente, como autoridade discursiva.
Contragdo por refutacdo — | A voz da sociedade é refutada, a partir da
contraexpectativa construcdo de sentidos de distanciamento e de
posicionamento contrario.
Atitude Afeto em termos de seguranca | Avaliacdo positiva das representagdes construidas

na obra literéria
Julgamento de estima social | Avaliacdo positiva das representagdes construidas

(tenacidade) na obra literéria.
Julgamento de sancdo social | Avaliacdo negativa dos discursos reproduzidos
(moral e ética) pela sociedade e pelas midias.

Fonte: Autoria propria.

O quadro nos ajuda a visualizar a dindmica da negociac¢éo da diferenca no debate. Em
relacdo a voz da eu-lirica/autora, podemos perceber maior fechamento para a diferenca. As
vozes e representacdes das alunas se aproximam veementemente das representagdes do livro,
suprimindo diferencas de sentidos, com foco na solidariedade e na semelhanca. Ja a relacdo a
voz da “sociedade”, ha maior abertura para a diferenca, com forte acentuacao do conflito e do
distanciamento, como ocorre na fala de Maya, em (87). A oposi¢do marcada em “ndo é como
a gente” ¢ refor¢ada quando, respondendo a pergunta do professor Pedro (89), ela diz que néo
se identifica com a representagdo da “morena de nariz fino”.

Ao caracterizar as mulheres que aparecem nas midias como “projetadas”, ou seja, que
ndo correspondem a realidade, Maya (92) fortalece sua propria identificacdo como mulher
negra pela marcacdo da oposicdo, da diferenca. Ao negar a representacdo das mulheres
“projetadas” na/pela midia, ela expressa uma autoidentificacdo que se constroi pela afirmacéo
de seu modo de ser individual frente a discursos globais dominantes, num processo de
fortalecimento identitario pela negacdo das representacdes/identificacbes coloniais e
hegemadnicas, como tambeém veremos nas proximas secoes.

Com a andlise desse primeiro momento da roda, podemos observar que as alunas se
posicionam criticamente frente aos modos de representacdo e identificagdo sexistas e racistas
apregoados no ambito da grande midia hegemdnica, construindo um dialogo produtivo com a
obra de Sobral (2014) em direcéo a conscientizacdo favorecida pelas experiéncias de letramento

critico. Elas ndo apenas reconhecem o discurso de reexisténcia que constitui os sentidos
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construidos nos poemas do livro em discussdo, como também tomam para si 0 mesmo

posicionamento, com base em suas experiéncias cotidianas com os discursos midiaticos.

4.2 Escrava de estimacao e a conscientizacdo sobre questdes de género-raca-classe

O primeiro poema especifico que discutimos na RL2 foi Escrava de Estimacgdo
(SOBRAL, 2016, p. 44), escolhido pela aluna Bel. Esse poema fez com que a roda se
direcionasse ainda mais para uma discussdo sobre a questdo interseccional de género, raca, e
classe também, considerando reflexdes sobre o periodo histérico da escravizacao no Brasil e

seus efeitos na vida de mulheres negras no periodo p6s-abolicéo:

Punhos sangrando
Seios jorrando

Sexo brotando

Pra servir de comida

A mais proxima?
A mais util?
A mais apta?

Escrava de Estimagdo
Seu corpo como chao
Suas pernas como encosto do patrdo

A mais clara?
A mais mais?
A “miss”?

Escrava de estimacgéo

Tristeza teve seu fim

Conseguiu enterrar seu pranto
Inundado nas aguas vermelho-sangue
Onde agonizando em seu banzo

Pode sua dor apagar.

No momento de interpretacdo desse poema, Bel (93), no excerto abaixo, relaciona o
periodo de escravizacdo no Brasil com a violéncia sexual sofrida pelas mulheres africanas ou
afrodescendentes nesse periodo. No Excerto 24, podemos observar as primeiras percepcdes de

algumas alunas a esse respeito:

Excerto 24

(93) Bel: Eu gostei dele pelo simples fato de ela ter falado da escravidao e ter falado
que, tipo, quando era antes, na escraviddao, muitos homens usavam as escravas
como uma escrava de estimacdo, tipo, pra abusar delas, eles abusavam das
escravas, porque eram deles, eles podiam, né? Eles pensavam assim, né, que ele
podia porque ele pagou por ela, né? E eu acho muito... ai... ¢ muito pesado,
porque, porque ele trata ela como se fosse um bicho, um animal que ele pode
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fazer tudo que ele quiser, a hora que ele quiser, como se ela ndo tivesse
sentimento, como... ela nao é nada, ela é s6 uma coisa que eu posso usar dela
quando eu quiser.

(94) Raquel: Ela é um objeto, né?

(95) Bel: Sim, um objeto.

(96) Professor Pedro: (...) Vocé tocou no assunto, vocé disse que € um assunto
pesado, assunto historicamente complicado, que é exatamente o fato de que as
negras eram utilizadas para o estupro mesmo, 0s patrdes, os donos de engenho
ndo pensavam nessas mulheres, nessas escravas como mulheres, ou como
tratavam suas esposas, porque na verdade essa também era outra forma de
submissdo. As esposas também eram maltratadas, mas ai a gente entra em outra
discussdo, mas é fundamental vocé pensar que pra eles, isso era permitido.

(97) Pesquisadora: Falando disso, a gente vé também que até hoje isso tem reflexo
na sociedade, porque vocé falou de estupro e se eu ndo me engano, os indices de
estupro, se a gente olhar os dados, sdo maiores entre as mulheres negras até hoje.

(98) Maya: Isso era lucrativo, né, professor? Porque ai eles, elas tinham filhos e eles
viravam escravos pra eles.

(99) Professor Pedro: Ah, e isso, isso é bem importante.

(100) Bel: Eu ia falar isso também, que quando eles estupravam as escravas, eles nao

consideravam os filhos, ento eles, tipo, acabavam se tornando escravos como
ela.

Esse trecho do debate exemplifica o processo dialdgico que construimos para contribuir
com a reflexdo sobre as principais tematicas do poema. O professor Pedro, as estudantes
participantes e eu (pesquisadora) buscamos discutir e sentirpensar em colaboracdo sobre as
implicacOes historicas da escravizagdo das mulheres africanas e afro-brasileiras. Nesse
contexto, podemos encontrar falas das alunas que denotam os potenciais das rodas de leitura e
debate para ampliar a compreenséo e conscientizacao sobre questdes sociais importantes.

Em (93), por exemplo, a estudante Bel interpreta a expressdo “escrava de estimagdo”
usada no poema com sentido voltado para a questdo do abuso e da violéncia sexual a que eram
submetidas as mulheres que foram escravizadas. Ademais, relaciona isso com o aspecto de
serem consideradas como propriedade privada dos homens brancos que sustentavam seu poder
por meio do trabalho escravo. Por isso, Bel assim como Raquel (94) reconhecem que essas
mulheres eram representadas de forma desumanizada, como “bicho, animal” ou “objeto”. Elas
avaliam de forma negativa todos esses sentidos interpretados por meio do poema, demonstrando
0 quanto consideram ruim e condenavel a pratica de violéncia sexual contra as mulheres negras
no periodo histérico da escravizacgdo. Elas reconhecem que essas mulheres eram destituidas de
sua humanidade, animalizadas e/ou objetificadas.

Como explica Lugones (2014), a dicotomia hierarquica do humano versus ndo humano
se tornou uma ferramenta normativa para oprimir as pessoas colonizadas. Segundo a autora, “a
‘missdo civilizatoria’ colonial era a mascara eufemistica do acesso brutal aos corpos das pessoas

através da exploracdo inimaginavel, da violagdo sexual, do controle da reproducéo e do terror
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sistematico” (p. 938). Essa “missdo” justificava a colonizacdo das pessoas, sobretudo, das
mulheres indigenas e negras, a partir de um processo sisteméatico de desumanizagdo. Vale
também compreender com a autora que, na imposi¢do desse sistema moderno colonial de
género, “a desumanizagdo € constitutiva da colonialidade do ser” (p. 938). Ela era necessaria
para instaurar e sustentar a colonizacgéo e exploragdo dos corpos e da forca de trabalho dessas
pessoas, consideradas “nao-pessoas”.

No caso especifico das mulheres, Davis (2016, p. 32) explica que elas acabavam sendo
inerentemente vulneraveis a violéncia e coercdo sexual, porque o estupro, nesse sistema, “era
uma expressao ostensiva do dominio econémico do proprietario e do controle do feitor sobre
as mulheres negras na condi¢do de trabalhadoras”. Nesse sentido, a dominagdo sexual se
constituia como parte integrante do processo de colonizacdo e exploragdo, com implicacGes
terrivelmente “cruentas” para as mulheres escravizadas, que além de serem acoitadas e
mutiladas como os homens escravizados, ainda eram estupradas. Como afirma Angela Davis
(2016, p. 180),

A coercdo sexual (...) era uma dimensao essencial das relagdes sociais entre o senhor
e a escrava. Em outras palavras, o direito alegado pelos proprietarios e seus agentes
sobre o corpo das escravas era uma expressdo direta de seu suposto direito de
propriedade sobre pessoas negras como um todo. A licenca para estuprar emanava da
cruel dominagdo econdmica e era por ela facilitada, como marca grotesca da
escraviddo. O padréo do abuso sexual institucionalizado de mulheres negras se tornou
tdo forte que conseguiu sobreviver a aboli¢do da escravatura.

Esse Gltimo aspecto mencionado por Davis (2016), a respeito do fato de a violéncia
sexual contra mulheres negras permanecer ap6s a aboli¢do, também discutimos na roda, como
tratarei mais adiante no proximo excerto. Mas gostaria ainda de retomar mais algumas
consideracOes referentes ao Excerto 24. Nele, podemos observar que Maya (98) e Bel (100)
relacionam, ainda nessa esteira do debate sobre o periodo de escravizagéo, o estupro ao objetivo
dos “senhores” de aumentar sua mao de obra escravizada: “Isso era lucrativo, né? Porque ai
eles, elas tinham filhos e eles viravam escravos pra eles”. Esse & um aspecto que elas levaram
para a roda com base em conhecimentos adquiridos anteriormente (na préopria escola ou em
outros contextos) e que foram associados ao debate no processo de interpretacdo do poema.

Essa questdo também é tratada por Davis (2016). A autora salienta que, com a abolicéo
do tréfico internacional de méo de obra escrava, 0s proprietarios de escravos passaram a usar a
reproducdo natural como método para repor e ampliar a populagdo de escravas e escravos

domeésticos. Por isso, a capacidade reprodutiva das escravas se tornou valorizada. Isso
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implicava, inclusive, o estupro e a coercdo sexual. A esse respeito, Nascimento (2019b, p. 260)

afirma:

amulher negra é considerada uma mulher essencialmente produtora, papel semelhante
ao do homem negro, isto €, desempenha um papel ativo. Antes de mais nada, como
escrava, ela é uma trabalhadora, ndo apenas nos afazeres da casa-grande (atividade
que nédo se limita a satisfazer as vontades de senhores, senhoras e seus filhos, mas
como produtora de alimentos para a escravaria), como também no campo,
desempenhando atividades subsidiarias do corte e do engenho. A sua capacidade
produtiva, determinada pela condicdo de mulher, e, portanto, mae em potencial de
novos escravos, afirmava a sua funcdo de reprodutora de nova mercadoria para o
mercado de méo de obra interno. Assim, a mulher negra era também vista como uma
fornecedora de m&o de obra em potencial, concorrendo com o tréfico negreiro.

Ainda segundo a autora, a capacidade reprodutiva da mulher negra era o “suporte para
a institui¢do escravocrata” e “justamente por isso, recai sobre ela o peso da dominagdo
senhorial” (p. 247). Além disso, essa representacao “ativa” como reprodutoras também tinha o
papel de reforcar os valores constituintes da moral cristd, os quais, por um lado, desumanizavam
as mulheres escravizadas, considerando-as malignas por sua suposta sexualidade ativa, e por
outro, naturalizavam para “as mulheres brancas das classes mais altas o papel de esposa” e do
ideal de pureza sexual, “com a vida sexual restrita a maternidade” (p. 250).

Lélia Gonzalez (2011, p. 19), nesse mesmo sentido, destaca que existe um dito popular
brasileiro que sintetiza bem essa situacéo: “Branca para casar, mulata para fornicar, negra para
trabalhar.” Conforme a autora, as mulheres negras, ao serem abolidas de sua humanidade, “séo
vistas como corpos animalizados: (...) sdo os “burros de carga” (do qual as mulatas brasileiras
sdo um modelo). Desse modo, constata-se como a exploracdo socioecondmica se faz aliada da
superexploracdo sexual das mulheres amefricanas”. Desse modo, a construcao e sustentacdo do
dualismo radical entre razdo e corpo no periodo colonial servira para legitimar ndo s as
“relagdes raciais” como também as “relagdes sexuais” de dominagdo, apresentando-se como
um aspecto dos pilares da matriz colonial do poder, que se sustenta ainda hoje.

Essas representacOes ainda circulam na sociedade colonial-moderna em que vivemos,
como forma de manutencdo da colonialidade do ser e de suas outras dimensdes, de forma
articulada. No Excerto 24, durante o debate na roda, mencionei inclusive o caso dos altos
indices de estupro no Brasil, que sdo maiores entre as mulheres negras (como mostram os dados
do IPEA, de 2018). Na sequéncia da RL2, conduzi o debate para reflexdes sobre as implicaces

atuais desses processos de escravizagdo, como pode ser observado a seguir, no proximo excerto:
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Excerto 25

(101) Pesquisadora: Mas vocé acha que isso sd acontecia na época da escravidao?
Como é que voceé passa esse texto pra hoje?

(102) Bel: Pra hoje? Ah, eu ndo sei, sei I3, é tipo, é claro que ainda tem os estupros
com as mulheres e os homens acham que quando eles estdo, tipo, eles acham
que pode fazer o que eles quiserem com as mulheres, porque eles... porque eles
ndo tém senso, é, do que tao fazendo. Ah, eu ndo sei...

[-]

(103) Pesquisadora: Porque quando ela falou da escraviddo, a gente vé que isso nao
ocorre sO na escraviddo, porque, quando vem a aboli¢do, o0 que acontece com
essas mulheres negras?

(104) Rosa: Elas ndo tém pra onde ir.

(105) Pesquisadora: Isso mesmo. Voceés ja devem ter estudado alguma coisa sobre
a formacao das favelas, que é o que vai acontecer depois da escraviddo. E a
gente vai ver isso na Carolina Maria de Jesus. O que vai acontecer é isso, a
mulher negra vai ser associada ao abuso sexual e a exploracdo trabalho
também. (...).

[]

(106) Raquel: Sao os padrfes? Os estere6tipos que a gente tem na sociedade da
mulher morena, do corpdo que é pra servir 0 homem como uma escrava de
estimacdo. Ela se torna o bichinho dele, isso tanto em relagédo ao sexo, tanto
em relacéo aos afazeres de casa mesmo.

(107) Professor Pedro: Mas é essa imagem mesmo que a gente tem, que tem
colocado da midia de modo geral.

(108) Rosa: Que é o pais da variedade.

(109) Professor Pedro: Sim, da variedade cultural.

(110) Lélia: Do carnaval, né?

(111) Maya: De mulheres negras bonitas.

(112) Raquel: E que é uma coisa que todo mundo convive maravilhosamente bem.

(113) Maya: Que a gente ndo é racista. Mas o que vocés tavam falando mostra que
tem muita gente no Brasil racista, que acha que a mulher negra é um objeto,
uma escrava de estimacéo, igual fala no poema.

Sobre esse exemplo, quero comecar chamando a atengéo para a dificuldade encontrada
pela aluna Bel de relacionar a época da escravizagdo como nosso momento historico atual (na
colonialidade), para avaliar as opressdes que ocorrem contra as mulheres negras hoje. Quando
questionei Bel (101) a respeito disso, ela demonstrou certa dificuldade em se expressar sobre o
tema: “Ah, eu nao sei” (102). Em momentos como esse no debate, tanto o professor Pedro,
guanto as outras participantes e eu, auxilidvamos na reflexdo sobre as possibilidades de
interpretagdo dos poemas e de discussdo dos temas evocados. Esse dialogo, como pode ser
observado, nédo foi construido na perspectiva da educagdo bancéria, discutida por Freire (1987),
em que, como docentes, nos colocamos como ‘“possuidoras/es” e “transmissoras/es do
conhecimento”, mas sim na perspectiva dialdgica, de encontro e partilha de saberes, necessaria
a conscientizagdo sobre questdes que envolvem género e interseccionalidades como raga.

Desse modo, ao colaborar com as discussoes na roda, pude desenvolver uma experiéncia
mais proficua com as/os participantes, em que aprendiamos em colaboracdo, por meio do

dialogo, sobre as tematicas interpretadas por meio da leitura dos poemas de Cristiane Sobral. E
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valido, nesse sentido, olhar para o papel de docentes e pesquisadoras/es no processo de sulear?®
e contribuir para a formacéo de um pensamento critico e consciente na escola. Na abordagem
dos letramentos criticos, com foco no diadlogo, ou na dialogicidade enquanto “esséncia da
educagdo como pratica de liberdade” (FREIRE, 1981), o processo de aprendizagem e de
decolonizagéo de saberes é constituido de forma colaborativa, cooperativa e solidaria.

Podemos observar que, nesse dialogo, apo6s as contribuicdes de cada participante da
roda, inclusive as minhas, Raquel (106) reconhece a constitui¢ao socio-histdrica de estereotipos
baseados em género-raca-classe e como tais representacdes reforcam as relagdes de exploracéo
sexual (“isso tanto em relacao ao sexo”) e do trabalho (“tanto em relagdo aos afazeres de casa
mesmo”’) que se associam as vivéncias de muitas mulheres negras. Aqui Raquel reconhece o
problema social em pauta. Nesse processo, ela distancia seu posicionamento do que esta sendo
marcado como representacfes de outra voz. Isso se configura como atribuicdo por
distanciamento (abertura para a diferenca), do subsistema de engajamento, mais uma estratégia
que podemos relacionar ao processo discursivo de contestagdo desenvolvido nas rodas, com
potencial para de-legitimacdo de representacGes ideoldgicas.

Nesse momento a partir da fala de Raquel, discutimos sobre a questdo do mito da
democracia racial, tema que surgiu na roda apés a leitura de outro poema — Preto no Branco
(SOBRAL, 2016, p. 45)%. Participantes da RL2 relacionaram os dois poemas lidos até entdo,
numa interpretacdo que associa representacdes sobre mulheres negras no periodo escravocrata
aos esteredtipos que sdo reproduzidos socialmente hoje. Na fala de Raquel (106) e de Maya
(111), por exemplo, podemos observar essa associacdo, em termos do que elas percebem nas
praticas sociais como representaces das mulheres negras de tons de pele mais claros, aquelas,
geralmente, chamadas de “mulata”: “da mulher morena, do corpdo que é pra servir o homem
como uma escrava de estimacdo” (Raquel, 106); “mulheres negras bonitas” (Maya, 111),
ligadas ao Carnaval.

Essa relacdo feita pelas alunas é bem interessante de ser considerada, ja que reconhece

0 papel da manutencdo dos esteredtipos para justificar as opressbes de género-raca na

20 Paulo Freire (1992) usou o termo sulear chamando a atencgdo para a conotagéo ideoldgica do termo nortear (ou
nortear-se). Concordo com o autor que necessitamos localizar nosso pensamento a partir do Sul — ou desde o Sul
(FLOR DO NASCIMENTO, 2017) —, buscando contrariar a légica eurocentrada que toma o Norte como referéncia
universal. Freire (1992) parte das discussdes de D’Olne Campos, que questionava o fato de sermos ensinadas na
escola a nos orientarmos a partir do Norte, dando as costas para o Cruzeiro do Sul, constelagdo fundamental que
permite o “suleamento”. Com essa perspectiva, Paulo Freire (1992) buscava apontar paradigmas alternativos na
educacdo que pudessem sulear o debate e questionar a hegemonia ocidental do Norte na producdo do
conhecimento.

21 Qutras consideracdes sobre esse momento do debate podem ser encontradas no Capitulo 2, na Subsecdo 2.4.1,
além destas que apresento aqui.
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modernidade-colonialidade. Mais uma vez, ressalto o quanto as rodas de leitura e debate, nessa
perspectiva que desenvolvemos no CEF 50, podem ser potenciais na construgdo de um espago
para a contestacdo discursiva na escola, conforme defendo nesta tese, que possibilita a
problematizacdo e conscientizacdo sobre questbes como 0 aspecto historico-social das
representacdes que sao reproduzidas em nossas praticas socioculturais para mulheres negras e
até mesmo para outras identificacdes interseccionais, como é o caso dos estereotipos.

A esse respeito, Lélia Gonzalez (2019) argumenta que o esteredtipo das mulheres
negras, ou “mulatas”, ligadas ao Carnaval — esse mencionado pelas alunas no exemplo do
Excerto 25 — € um dos principais usados para justificar a exploracdo sexual que é vigente ainda

hoje. Segundo a autora,

é justamente no momento do rito carnavalesco que o mito é atualizado com toda a sua
forca simbdlica. E é nesse instante que a mulher negra transforma-se Unica e

EEENT3

exclusivamente na rainha, na “mulata deusa do meu samba”, “que passa com
graca/fazendo pirraga/fingindo inocente/tirando o sossego da gente”. E nos desfiles
das escolas de primeiro grupo que a vemos em sua maxima exaltagdo. Ali, ela perde
seu anonimato e se transfigura na Cinderela do asfalto, adorada, desejada, devorada
pelo olhar dos principes altos e loiros, vindos de terras distantes s6 para vé-la. Esses,
por sua vez, tentam fixar sua imagem, estranhamente sedutora, em todos 0s seus
detalhes anatémicos; e os flashes se sucedem, como fogos de artificio eletrénicos. (...)
Como todo mito, o da democracia racial oculta algo para além daquilo que mostra. (p.
241-242).

Nessa afirmacao, Gonzalez, L. (2019) se refere ao mito da democracia racial e a como
ele oculta uma representacdo para as mulheres negras usada para legitimar o estupro e a
violéncia sexual. Isso porque, segundo a autora, do outro lado do “endeusamento carnavalesco”,
estd o cotidiano dessas mulheres, em que as representacdes sdo outras. Nele, elas sdo
identificadas a partir das “atividades domésticas, artisticas, servis, (...) [como] ‘expertas no
sexo’.” (GONZALEZ, L., 2011, p. 19), o que tem sido usado para sustentar a exploragédo
socioeconémica, ligada ao trabalho, e a superexploracéo sexual.

O termo “mulata”, inclusive, atua justamente no sentido de naturalizar essa objetificagdao
e exploragdo sexual inerente ao sistema colonial-moderno de género. Gonzalez, L. (1979, p.
16) explica que esse conceito constitui a “forma mais sofisticada de reificacdo: ela ¢ nomeada
‘produto de exportagdo’, ou seja, objeto a ser consumido pelos turistas € pelos nacionais
burgueses”. Para a autora, esse tipo de exploracdo sexual da mulher negra esta associado,
inclusive, a todo “um processo de distorcao, folclorizacdo e comercializa¢dao da cultura negra
brasileira”.

Nascimento (2019b, p. 263) também salienta que os estere6tipos ligados a capacidade e

atividade sexual das mulheres negras, de seu atrativo erotico, sdo “mecanismos ideoldgicos
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[que] se encarregaram de perpetuar a legitimacéo da exploragédo sexual da mulher negra atraves
do tempo”, fazendo com que esse tipo de opressao seja exercido de maneira “livre de qualquer
censura, pois a moral dominante ndo se preocupa em estabelecer regras para aqueles carentes
de poder econdmico”.

No Excerto 25, também podemos observar que participantes refutam representagdes que
legitimam a ideia de que, no Brasil, vivemos em uma democracia racial. Nesse exemplo, a fala
de Maya (113) reitera 0 que haviamos discutido no momento do debate do poema anterior —
Escrava de estimagdo — para acentuar os efeitos do racismo na vida das mulheres negras. A
estudante comeca apontando um dos discursos tipicos marcados pelo mito da democracia racial:
“Que a gente ndo € racista”. Lélia Gonzalez (2019, p. 240) expressa que a ideia de democracia
racial no Brasil é justamente naturalizada por meio deste pensamento: “Racismo? No Brasil?
Quem foi que disse? Isso é coisa de americano? Aqui ndo tem diferenca, porque todo mundo é
brasileiro acima de tudo, gracas a Deus. Preto aqui € bem tratado, tem o mesmo direito que a
gente tem. Tanto ¢ que, quando se esforca, ele sobe na vida como qualquer um”.

Mas vale destacar que, na RL2, a estudante Maya ndo esta reproduzindo esse
pensamento. Ela esta refutando explicitamente a representacdo que nega o0 racismo no pais,
afirmando com énfase sua presenga em nossa cultura: “tem muita gente no Brasil racista”. E o
exemplo disso dado por ela é o das questdes que foram abordadas anteriormente sobre a
exploracdo e opressdo das mulheres negras. Por um lado, ela reconhece a relagdo interseccional
entre racismo e género, num movimento de conscientizacdo sobre os temas abordados nos
poemas de Sobral. Por outro, ela nega as vozes que afirmam ndo existir racismo no Brasil ou
que vivemos em uma democracia racial, o que constitui refutagdo por negacéo.

Esse pensamento (mitolégico) tem fundamentado, como discutimos, a exploragdo do
corpo, da sexualidade e do ser das mulheres negras, o que compreendo como uma forma
potencial de manutengdo da colonialidade do ser no sistema colonial-moderno de género. Mas
n&o se restringe a isso. Precisamos lembrar que a colonialidade opera de forma dialética em trés
dimensdes. Sendo assim, o mito da democracia racial também afeta as vivéncias dessas
mulheres no que tange a colonialidade do poder e do saber.

Os ideais identificacionais que foram criados e legitimados historicamente para a
manutengdo do “euroandrocentrismo” (CURIEL, 2007) tem servido, sobretudo, & exploracdo
do trabalho. As mulheres negras tém sido representadas e identificadas, como argumentam
Gonzalez, L. (1983) e Cardoso (2014), a partir dos estereotipos da mulata, da doméstica e da
mée preta, 0 que naturaliza discursos que sustentam a colonialidade do poder por meio da

hierarquizacdo do trabalho, de forma a submeter essas mulheres a uma escala maior de
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exploracdo e dominacdo. O critério de género-raca, nesse sentido, faz com as mulheres negras
“sejam relegadas aos lugares mais baixos da hierarquia, resultado de patente discriminagéo”
(NASCIMENTO, 2019b, p. 261).

Essas sdo também implicacdes do periodo escravocrata que atuam ainda hoje, num
processo de sustentacdo da colonialidade do poder nas relagdes contemporaneas. Nascimento
(2019Db, p. 261), a esse respeito, enfatiza: “a mulher negra, elemento que expressa mais
radicalmente a cristalizagcdo dessa estrutura de dominagédo, vem ocupando 0S mesmos espacos
e papéis que lhe foram atribuidos desde a escraviddo. Dessa maneira, a ‘heranca escravocrata’
sofre uma continuidade no que diz respeito a mulher negra”. A autora explica que a
representacdo e atuacdo dessas mulheres como trabalhadoras domésticas em areas urbanas ou
como trabalhadoras nos espacos rurais, “ocupando empregos similares aos que ocupava na
sociedade colonial, é tanto devido ao fato de ser uma mulher de raga negra como por seus
antepassados terem sido escravos”.

Essa € uma questdo, inclusive, discutida na RC2, nossa segunda roda de conversa,

realizada em 2018, como mostro no Excerto 26 a seguir:

Excerto 26

(114) Luis: Complementando o que a gente falou em relacéo a cargos de mulheres
negras, a gente pode perceber que o SBT e a Globo sdo totalmente
preconceituosos. Em relacdo a cargos vocé pode olhar uma mulher negra, ela
sempre esta no patamar mais abaixo. Tem o Carrossel, tem vérias outras
novelas, a mulher que limpa a escola, ela é negra, tem novelas também da
Globo toda quase toda empregada é negra, assim...

(115) Raquel: E s6 aparece personagem negro, negra protagonista se ela for do
corpao, narizinho fininho...

(116) Cecilia: Nao querendo entrar muito no tema de novela, mas jé entrando, tem
uma novela que ta passando na Globo que ela se passa em Salvador. E a gente
sabe que Salvador € uma cidade que tem muitas pessoas negras e nao tem
representatividade nenhuma.

O excerto acima reitera 0 que venho apontando como uma possibilidade significativa
no trabalho de leitura de obras de autoria feminina negra na escola. Aqui Luis (114), Cecilia
(115) e Raquel (116) problematizam a questdo do acesso das mulheres negras a posi¢des de
trabalho de maior prestigio social, 0 que confirma seu processo de conscientiza¢do sobre as
opressdes baseadas em género, raca e classe desenvolvido a partir das acdes de leitura critica
das quais participaram no ano anterior na escola, durante o PMI.

O trabalho como forma de dominacéo e exploragédo € uma das preocupacdes centrais das
feministas negras e decoloniais, ja que sua experiéncia se diferencia das lutas das mulheres

brancas e de classe média pelo espaco publico. As mulheres negras, em especial, ttm ocupado
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um lugar nesse espaco, mas um lugar desprivilegiado em relacdo a populacdo economicamente
ativa. O que se observa facilmente séo as diferencas salariais e a dificuldade de alcangarem
trabalhos de maior prestigio social. Isso inclusive esta associado as dificuldades de acesso a
educacdo. Mesmo que haja nos dias atuais uma melhoria quanto ao nivel de escolaridade dessas
mulheres, muitas ainda se situam no ambito do trabalho doméstico, que abrange as atividades
que foram apontadas por Lélia Gonzalez ainda em 1979: “empregada doméstica, merendeira
na rede escolar, servente nos supermercados, na rede hospital etc...” (GONZALEZ, L. 1979, p.
16).

Pensando veementemente na sociedade brasileira, a autora explica que uma das questfes
cruciais que tem sido negligenciada nos estudos feministas realizados no Brasil é que “a
libertagdo da mulher branca se tem feito as custas da exploragdo da mulher negra” (p. 15). Como

aponta Mayorga (2014, p. 227),

(...) ainsercdo de mulheres brancas e das classes médias no espaco publico através do
trabalho ndo resultou, necessariamente, numa reconfiguracdo das relagdes na vida
privada, mas na inser¢do de outras mulheres (negras, de classes populares, migrantes
etc.) na realizacdo do trabalho doméstico, que segue sendo alvo de exploracéo, baixa
remuneracdo e nenhum reconhecimento em nossa sociedade, revelando que raga e
classe sdo dimensGes da experiéncia de muitas mulheres ndo consideradas por
perspectivas mais clssicas de género.

Enquanto as mulheres brancas tém assumido o espaco publico do trabalho, as mulheres
negras brasileiras tém cada vez mais assumido trabalhos com babés, cozinheiras e empregadas
domesticas na casa dessas mesmas mulheres brancas. A esse respeito, Gonzalez, L. (1979, p.
15) explica que, no caso da mulher negra, pela falta de possibilidades de novas alternativas, ela
acaba se voltando para a prestacdo de servicos domésticos, “o que a coloca huma situacao de
sujeicdo, de dependéncia das familias de classe média branca (...) Foi ela quem possibilitou e
ainda possibilita a emancipacdo econémica e cultural da patroa, de acordo com o sistema de
dupla jornada.”.

Nesse sentido, compreender as praticas e relagbes de género-raca-classe na
modernidade-colonialidade implica reconhecer que elas estdo inerentemente ligadas as relagdes
politicas, de poder, controle econdmico e de exploracdo em diversos niveis, ou seja, estdo
ligadas as praticas de colonialidade do poder. Era e ainda é preciso estabelecer uma logica
hierdrquica dicotdmica entre 0s povos e 0s géneros para sustentar as relag@es capitalistas e de
classe e a colonialidade. O racismo “denota sua eficécia estrutural na medida em que estabelece
uma divisdo racial do trabalho e é compartilhado por todas as formacdes socioeconémicas

capitalistas e multirraciais contemporaneas” (GONZALEZ, L.1979, p. 9).
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Essa situacdo, inclusive, corresponde as vivéncias das mées e mulheres inspiradoras da
vida de estudantes do CEF 50. E sintomatico, considerando os aspectos histdricos e
socioculturais do Brasil, que nas regides periféricas, como Ceilandia, haja uma maior
concentracdo da populacdo negra e, por conseguinte, de mulheres negras que lidam
cotidianamente com o racismo e a exploracdo do trabalho. Sexismo e racismo estdo entre 0s
pilares da sustentagdo do sistema capitalista e da logica opressiva da modernidade colonial
(LUGONES, 2014).

Em relacdo a colonialidade do saber, a intelectual negra bell hooks (1995) explica que,
historicamente, essas mulheres tém sido associadas ao corpo e ndo ao conhecimento, o que tem
levado ao apagamento e silenciamento de suas vozes e saberes em ambitos legitimados de
poder. Podemos perceber, nesse contexto, a constru¢ao do que Quijano (2000, p. 223) explica
como o dualismo entre razdo/ corpo, decorrente da separacdo radical entre “razdo-sujeito” e
“corpo-objeto” na modernidade-colonialidade. Essa dissociagdo advém da racionalidade
eurocéntrica que fixou o corpo como objeto e, por conseguinte, objeto de dominacdo e
exploracdo, legitimando, desse modo, a “teorizacdo ‘cientifica’ do problema das racas
condenadas como ‘inferiores’.” Esse dualismo servira tanto para legitimar as “relacdes raciais”
quanto as “relagdes sexuais” de dominagdo, o que também denota a dialética entre colonialidade
do ser e do poder com a colonialidade do saber.

Muitos estudos, por exemplo, tém valorizado “os saberes subalternos, (...) pois tais
saberes podem provocar a elaboracdo de teorias feministas que dialoguem mais proximamente
com as mulheres negras, Iésbicas, brancas, pobres e indigenas, teorias cumplices da acéo
politica, nascidas de experiéncias particulares” (CARDOSO, 2014, p. 984). Sdo os saberes
comunitarios, indigenas, afros, populares urbanos, e que buscam rupturas epistémicas em
relacdo aos projetos ocidentais coloniais (MINOSO, 2014). S&o os saberes das “mulheres de
terreiro, das lalorixds e Babalorixas, das mulheres do movimento por creches, liderangas
comunitarias, irmandades negras, movimentos sociais, outra cosmogonia a partir de referéncias
provenientes de religides de matriz africanas, outras geografias de razéo e saberes” (RIBEIRO,
D., 2017, p. 27).

Os movimentos negros e feministas negros, por sua vez, também tém contribuido para
a redefinicdo dos direitos dos povos negros a liberdade, propriedade e dignidade; dos direitos
de acesso a educacdo, saude, trabalho, dentre outros previstos constitucionalmente e, que
frequentemente tém sido violados. O ativismo das feministas negras também operam na
construcdo de formas de resisténcia/reexisténcia aos discursos e praticas desfavoraveis as

mulheres negras, abrindo potencialmente espaco para o reconhecimento dessas mulheres em
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diferentes espacos, como no ambito académico e da intelectualidade, entendendo aqui a
intelectualidade das mulheres negras como um saber que ndo € hierarquizado, que ensina a
“pensar resisténcias”’, que protagoniza uma ‘“reconfigura¢do do mundo a partir de outras
epistemologias” e que combate o “epistemicidios sistematico que aniquila nossa cultura,
intelectualidade e fazeres politicos” (RIBEIRO, D., 2017, p. 9).

Diante de toda essa discussdo que ora apresento, é de suma relevancia salientar que
trabalhar com obras literarias de autoras negras na escola, nessa mesma perspectiva, € uma
forma de desafiar a colonialidade do saber e, consequentemente, as outras instancias dialéticas
da colonialidade. O campo da Literatura ainda € colonizado pelos classicos literarios
masculinos e brancos. Ler criticamente autoras que, sobretudo, abordam as vivéncias da
realidade social contemporanea tem apontado possibilidades significativas de ensinar a pensar
reexisténcias no contexto do letramento escolar e, com isso, a construir outras formas de
representar, de se relacionar e de ser.

As reflexdes do debate do poema “Escrava de estimacdo” denotam como essa
perspectiva de leitura pode contribuir para que estudantes sejam capazes de relacionar a histéria
do Brasil, em especial, da escravizacao dos povos africanos e afro-brasileiros até o século XIX,
com discursos atuais que reforcam estere6tipos e identificagdes que sustentam opressdes contra
mulheres negras. Trata-se de discursos que podemos relacionar a colonialidade em suas trés

dimensGes, como busquei apresentar nesta subsecao.

4.3 Fantasia e 0 processo de de-narrativizar para ser e reexistir frente ao racismo-sexismo

Apds discussdo sobre o mito da democracia racial, que abriu o debate para reflexdes
sobre o racismo no Brasil, o debate prosseguiu com a discussdo do poema Fantasia (SOBRAL,

2014, p. 48-49), escolhido para leitura e debate pela aluna Gloria:

Hoje acordei branca

Loira, olhos azuis

Na verdade nem levantei da cama
Porque segundo as estatisticas

As brancas ganham mais

As brancas vivem mais

As brancas vivem

Nem fui a entrevista de emprego
Porgue como as brancas

Jé& estou empregada

Néo fiquei horas diante do espelho
Meu cabelo era lindo por natureza
Aceito por todos
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Sem distin¢do

Ja que eu era padrao

Como branca, resolvi sair

O carro ja estava na garagem

Eu morava em um bairro de luxo

Resolvi ir ao shopping

Passear

Descobri que podia ganhar muitas cortesias nos shoppings
Um policial quis saber se eu precisava de alguma coisa
Sorriu

Eu gelei de medo

Ainda habitando pelo menos por dentro

O corpo negro perseguido

Escravizado

Tao sofrido

Sentei na calgada e como branca chorei

O que para o espanto geral

Causou comogéo

Recebi ofertas de emprego

Pedidos de casamento

Propostas para ingresso na carreira de modelo
Um sem fim de propostas

Ao fim do dia

Eu sabia que voltaria a ser negra

Tive a imediata certeza

De que racismo ndo era filosofia

N&o era ndo

Percebi desde o bom dia

Como a vida poderia ser diferente da que eu vivia.

Gléria relata que ficou impactada com esse poema porque, ao representar uma mulher
negra imaginando a si mesma como sendo branca, passou a refletir sobre a opressdo sofrida por
mulheres negras ao terem que lidar com o racismo em seu cotidiano. As alunas seguem, nesse
sentido, discutindo sobre como as praticas racistas afetam as vivéncias emocionais e pessoais
de mulheres ndo-brancas, bem como sua existéncia, sua experiéncia social no mundo. Nas
rodas, elas relacionam a tematica do poema com suas préprias vivéncias e realidade social. Nas
subsecdes a seguir, me atenho, em especial, a analise da experiéncia compartilhada pela aluna
Maya, que se identifica como uma menina negra, considerando suas dores, bem como seu

processo de cura, em relacdo a opressdes raciais e de género, em interseccéo.

4.3.1 De-narrativizar para ser-viver de outros modos

Ap0s a leitura do poema, Maya, que se identifica como menina negra, fala a respeito de
sua experiéncia com o racismo na infancia e nas relagdes sociais. Sua fala , sobretudo, marcada
pelo reconhecimento e pela aproximacdo experiencial com a voz da eu-lirica do poema.

Tomemos como exemplo o excerto a seguir:
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Excerto 27

(117) Maya: Eu acho assim, que toda menina negra, assim, ja quis ser branca, toda
menina, porque tipo assim, vocé sofre muito na infancia, na escola... [Aluna
chora e fazemos siléncio]

[...]

(118) Maya: Porque, por exemplo, tem a minha prima que ela € branquinha, ela tem
um cabelo crespo igual o meu. E dai um dia ela chegou chorando em mim e ai
eu perguntei “porque que vocé esta chorando?”. “A menina disse que eu, eu
sou branca, mas o meu cabelo é ruim. Por que que eu sou branca do cabelo
ruim?”. Entdo, as crian¢as mesmo, elas ja vém com isso de casa e, tipo, eu sofri
muito isso na infancia, porque foi até ai que eu comecei a alisar meu cabelo.
Estraguei, né? E hoje eu voltei com meu cabelo e eu acho ele maravilhoso. Eu
aceitei meu cabelo, minha cor. Eu me aceitei em tudo, em tudo eu me aceitei,
porque eu ndo gostava de mim. Tipo, € muito duro de falar. Tipo assim, eu, eu
vejo aquela menina de antes e eu acho muito triste, porque néo tinha ninguém
que falava: “olha, vocé é bonita, vocé ¢ negra, vocé€ € bonita”. Ndo chegava em
mim e falava isso. Chegava no saldo e falava: “ah, vamos abaixar o cabelo
dela, vamos alisar o cabelo dela, que vai ficar mais bonito, porque o cabelo
dela ¢ ruim.”. Porque ninguém chegou em mim e falou: “vocé ¢ linda do jeito
que vocé €”. Isso néo tinha, isso ndo existe pra mim. Eu sd queria que naquela
época alguém chegasse em mim e falasse: “olha, vocé ¢ linda”. Cheguei na
minha prima: “vocé ¢ linda, vocé ¢ linda do jeito que vocé ¢”. Eu s6 queria que
alguém falasse isso. Antes, eu s6 ouvia: “ah, vamos abaixar a raiz do cabelo
dela, vamos fazer chapinha nela, vamos nfo sei o qué, ndo sei o qué...” E isso
ia me prendendo, até o dia que eu estourei, cortei meu cabelo e deixei uns dois
dedos e ndo tava nem ai. Sofri preconceito mesmo. “Ah, o cabelo dela era tao
lindo, liso, grande, ndo sei o qué, que ndo sei o qué...”. Ta! Podia até ser lindo
e grande, mas ndo era eu. Isso era falso, era uma fantasia, como no poema.
Passava uma semana depois, ele voltava. Sei 0 que ele era. Mas hoje eu me
sinto mais feliz. Hoje eu acordo todos os dias com meu cabelo e eu olho no
espelho e meu cabelo, ele é lindo. Eu sou linda do jeito que eu sou. Eu nédo
preciso mudar pra agradar ninguém.

Como podemaos observar, a fala de Maya, nos excertos (117) e (118), relaciona o poema
a sua propria experiéncia. Mas € ainda mais relevante destacar como sua representacdo nesses
exemplos é marcada por um “presente” diferente do “passado”, em relagdo a maneira como
enfrenta situacGes de opressao racial e sexista. Em (118), a estudante remonta seu sofrimento a

infancia, momento em que comegou a alisar o cabelo:

(118a) Entdo, as criangas mesmo, elas ja vém com isso de casa e, tipo, eu sofri muito
isso na infancia, porque foi até ai que eu comecei a alisar meu cabelo.
Estraguei, né?

Interessante notar que ela avalia de modo negativo a a¢do de alisar o cabelo, quando diz
“estraguei”. “Estragar” € um processo com sentido negativo, ou seja, trata-se de uma acéo que
causa danos, prejuizo. Nesse sentido, ja nesse momento, é possivel notar a posicao contraria de
Maya em relacéo ao ato de alisar o cabelo. Esses sentidos sdo reforcados, quando, na sequéncia,

ela afirma que passou a se aceitar em tudo, dando énfase para sua cor e seu cabelo, opondo-se



188

aquele passado em que sofria com as imposi¢des estéticas dos padrdes eurocentrados, racistas
e sexistas que sdo naturalizados e legitimados no sistema colonial moderno de género.

Chamo aqui essa construcdo de de-narrativizagdo. Considero essa uma estratégia
discursiva utilizada marcar o processo de conscientizacdo sobre narrativizacdes
identificacionais e ideoldgicas que sdo (re)produzidas nesse sistema-mundo. Esse processo
pode ser observado por meio da oposicdo entre um passado superado e um presente em
transformacéo, referente a praticas pessoais e sociais mais resistentes e transgressoras.

A narrativizacdo consiste em uma das formas de legitimacao de ideologias, segundo
Thompson (2011). Nessa estratégia, as exigéncias da legitimagao “estdo inseridas em historias
que contam o passado e tratam o presente como parte de uma tradi¢do eterna e aceitavel” (p.
83). Nesse sentido, histdrias, narrativas sdo contadas para legitimar representacdes, relacoes
sociais e identificacGes particulares hoje. Ao relacionar essas narrativas a ideia de tradicéo,
tomo aqui a concepcao delineada por Thompson (2011) de que as tradi¢Ges funcionam como
mecanismos de regulacéo da vida social. Elas dizem respeito a pressupostos, crencas, valores e
comportamentos originarios no passado que orientam as praticas, acdes e crencas no presente.

Quando se trata especificamente da narrativizacdo identitaria ou identificacional
(RECHETNICOU, 2016), estamos diante de um processo narrativo em que representacdes
(historias) sdo legitimadas para construir maneiras particulares de identificar atores sociais.
Nesse sentido, narrativizar implica considerar aspectos do passado para, no presente, legitimar
e tornar dignos de apoio modos especificos de identificacdo. Em Rechetnicou (2016, p. 69),

explicito:

A narrativizagdo identitaria construida em géneros [discursivos] especificos pode
sustentar esteredtipos e modos de identificacdo negativos — por meio da exclusdo ou
da marginalizagdo —, bem como pode construir identificacbes que superam as
ideologias postas, abrindo possibilidades de acdo de grupos desprivilegiados. Por
meio dessa estratégia, géneros especificos podem agir nas préaticas sociais
influenciando construgdes identitarias que sustentam ou superam relacdes de
dominagéo.

Os discursos especificos que foram contestados por participantes da pesquisa desde a
RL1, em termos de identificacGes de género e intersecdes, sdo discursos que se articulam a
historias e tradi¢bes (a¢cdes consolidadas ao longo do tempo como naturais e justificaveis) para
regular redes de praticas, relagdes sociais e atividades materiais e discursivas. Sao narrativas
que, justificadas socialmente por referéncia a tradigdo em si, servem a legitimacédo de praticas

opressoras e identidades normativas.
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Contudo, 0 que se observa na RL2 é um movimento de de-narrativizacao, ja que aqui 0
que ocorre € um processo de confrontacdo ou de oposicao por meio da negacgdo do passado para
afirmar um presente modificado, transformado. Discursos legitimados em favor de relagbes
assimétricas de género, raca e classe sdo contestados, ao mesmo passo que possibilidades
alternativas de ser, sentir, agir, viver e reexistir no tempo presente sdo reconhecidas e afirmadas
(RECHETNICOU, 2018). Como explico em Rechetnicou (2018), quando confrontam o
passado-presente do “eu”, participantes da pesquisa afirmam e enfatizam para si identificaces
mais criticas.

Reitero ainda, como fiz em outros momentos, que o uso do prefixo “de” se deve ao fato
de que a leitura e a discussdo realizadas nas rodas contribuiram, especificamente, para
conscientizacdo e reconhecimento de maneiras pelas quais narrativizagdes séo legitimadas e
como podem ser problematizadas. O que se da nas rodas sdo movimentos de oposicéo,
confrontacdo e transgressdo discursiva, potenciais para de-legitimar certas representacfes e
identificacGes, mas ndo para desfazé-las ou desconstrui-las, sentido comumente atribuido pelo
prefixo “des”. No caso da de-narrativizacdo, essa confrontacdo se refere a refutacdo de um
passado que legitima e justifica praticas racistas e sexistas vigentes no sistema-mundo colonial-
moderno no qual vivemos, para entdo afirmar um “eu” de “hoje” mais consciente e resistente,
que responde de forma critica a essas praticas.

A partir do exemplo (118b), podemos observar mais especificamente a de-
narrativizacdo no discurso, que ocorre por meio dessa confrontacdo do passado-presente do

13 9%

cu .

(118b) E hoje eu voltei com meu cabelo e eu acho ele maravilhoso. Eu aceitei meu
cabelo, minha cor. Eu me aceitei em tudo, em tudo eu me aceitei, porque eu
nao gostava de mim. Tipo, é muito duro de falar.

Esta posto na fala de Maya a afirmacéo do presente — “hoje” — como um momento
diferente do passado, indicando sua mudanga pessoal em relacdo ao cabelo crespo: “e hoje eu
voltei com meu cabelo”. E esse modo que ela nega as narrativizages que legitimam discursos
particulares e hegemonicos sobre o cabelo de mulheres negras.

Quando ela diz “voltei”, “aceitei” e “ndo gostava”, marca um passado em que,
subordinada aos padrbes de beleza dominantes, ndo aceitava seu cabelo, sua cor e, por isso,
praticava contra si mesma a violéncia simbdlica do ato de alisar o cabelo contra a propria
vontade. Por isso, ao marcar o “hoje” em oposi¢ao a um passado de opressdo simbolica, Maya

desafia as relacdes de dominacao legitimadas pelos padrdes de beleza de referencial euro/norte-
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americanocentrados. Nesse sentido, o uso da circunstancia “hoje’” marca um passado superado,
reforcando a afirmacéo de sua identificacdo negra, o que estou chamando aqui de fortalecimento
de uma identificagdo critica, por meio de praticas de reexisténcia.

O processo iterativo “voltei” pressupde que, em algum momento de sua vida, Maya
usava o cabelo crespo e, para tentar se adequar aos padrdes normativizados, passou a alisar
cabelo. Ao dizer “hoje voltei com o cabelo”, a aluna ndo s6 pressupde um passado de opressao
simbdlica, como também nega um suposto universal feminino constituido por concepcbes
brancas e eurocentradas. Dessa forma, alia-se aos discursos criticos que valorizam as
identificacbes negras, inclusive aos que podem ser interpretados a partir da leitura dos poemas
de Sobral (2014).

Além disso, quando diz “eu aceitei meu cabelo, minha cor”, demonstra satisfa¢do
consigo mesma, com seu cabelo, com sua identificacdo negra. Essa forma de demonstrar afeto
marca um passado superado de sofrimento, sofrimento que ela associa a infancia (117). A de-
narrativizacdo aqui, portanto, é reforcada por meio de recursos avaliativos afetivos, apontando
uma relacdo potencial entre essa estratégia e processos identificacionais. 1sso pode ser ainda

melhor observado na relagéo entre os trechos (118c¢) e (118d):

(118c¢) Tipo assim, eu, eu vejo aguela menina de antes e eu acho muito triste, porque
ndo tinha ninguém que falava: ‘olha, vocé é bonita, vocé é negra, vocé é
bonita’.

(118d) Mas hoje eu me sinto mais feliz. Hoje eu acordo todos os dias com meu cabelo
e eu olho no espelho e meu cabelo, ele € lindo.

A aluna reflete sobre o passado — marcado no enunciado pelo elemento circunstancial
“antes”, em (118c) —, avaliando-o com o0 uso de atributo de afeto negativo (“triste”), que
expressa infelicidade. Depois, Maya, em (118d), marca o presente de modo positivo, oposto ao
passado, quando faz uso de expressodes que indicam afeto positivo com um intensificador: “mais
feliz”. E logo em seguida afirma: “Hoje eu acordo todos os dias com meu cabelo (...), ele é
lindo”. Aqui temos uma forma de avaliacdo em termos de satisfacao e felicidade que caracteriza
o momento presente da vida de Maya, diferente do passado “triste” e de “sofrimento”.

A de-narrativizacdo, portanto, se relaciona especificamente a recursos de avaliatividade.
O processo de autoaceitacdo fez com que ela também passasse a avaliar o proprio cabelo de
modo positivo — “maravilhoso” e “lindo” — atributos de apreciacdo positiva em termos de
qualidade e valor estético, tomando aqui a apreciacdo como uma categoria de atitude — no
sistema de avaliatividade —, que se refere a valoracao estetica, da forma, aparéncia e composi¢do
de objetos e atividades humanas. Na apreciacdo, avaliaches positivas ou negativas sdo
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construidas sobre “objetos, artefatos, processos, estados de coisas no que tange a sua estética”
(ALMEIDA, F., 2010, p. 108).

Toda essa construcdo na fala de Maya (118) busca romper com a tradi¢éo que lhe havia
sido imposta por pessoas de seu convivio de que deveria alisar o cabelo e se esforcar por

embranquecer seu modo de ser-viver, buscando se “adequar” a praticas sociais ideoldgicas:

(118e) Chegava no saldo e falava: “ah, vamos abaixar o cabelo dela, vamos alisar o
cabelo dela, que vai ficar mais bonito, porque o cabelo dela é ruim.” (...)
Antes, eu sO ouvia: “ah, vamos abaixar a raiz do cabelo dela, vamos fazer
chapinha nela, vamos néo sei 0 qué, ndo sei o qué...”

As vozes mencionadas por ela, como no recorte (118e), sdo vozes influenciadas por
crencas, valores e comportamentos que se tornaram rotineiras e tradicionais na/sobre a vida de
mulheres negras, prescindidas de reflexdo sobre as ideologias racistas (e mercadologicas) que
estdo por trés da pratica de impor o alisamento do cabelo. Ideologias essas que na “conjugagio
do racismo com o sexismo produz sobre as mulheres negras uma espécie de asfixia social com
desdobramentos negativos sobre todas as dimens@es da vida, que se manifestam em sequelas
emocionais com danos a saude mental e rebaixamento da autoestima” (CARNEIRO, 2011, p.
127), como podemos observar na experiéncia de Maya. Nesse sentido, ao resistir a tradi¢ao de
que as mulheres, de modo geral, devem ter/usar o cabelo liso para simplesmente serem, Maya
restitui sua autoestima e constroi para si mesma uma identificacdo mais critica e autoconfiante,

0 que entendo como uma pratica de reexisténcia.

4.3.2 De-narrativizar para desafiar a colonialidade

No recorte a seguir, ainda do Excerto 27, a de-narrativizacdo também é construida na

relagdo com outras vozes que sdo articuladas na fala de Maya:

(118f) Chegava no saldo e falava: “ah, vamos abaixar o cabelo dela, vamos alisar o
cabelo dela, que vai ficar mais bonito, porque o cabelo dela ¢ ruim.”. Porque
ninguém chegou em mim e falou: “vocé ¢ linda do jeito que vocé é”. Isso ndo
tinha, isso ndo existe pra mim. Eu sd queria que naquela época alguém
chegasse em mim e falasse: “olha, vocé ¢é linda”. Cheguei na minha prima:
“vocé ¢ linda, vocé ¢ linda do jeito que vocé ¢”. Eu s6 queria que alguém
falasse isso.

(118g) Antes, eu s6 ouvia: “ah, vamos abaixar a raiz do cabelo dela, vamos fazer
chapinha nela, vamos néo sei o qué, ndo sei o qué...” E isso ia me prendendo,
até o dia que eu estourei, cortei meu cabelo e deixei uns dois dedos e ndo tava
nem ai. Sofri preconceito mesmo. “Ah, o cabelo dela era tdo lindo, liso, grande,
ndo sei 0 qué, que ndo sei o qué...”.
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Maya, nesses exemplos, articula em sua fala vozes de pessoas (atores sociais
representados de modo indeterminado) que, de algum modo, reproduzindo os discursos
hegemonicos, contribuiram para seu sofrimento e para que acabasse alisando o cabelo contra a
prépria vontade. Essas pessoas reproduzem os ideais racistas e de embranquecimento impostos
as mulheres negras para conseguirem, em alguma medida, maior aceitabilidade social. No caso
da experiéncia de Maya, algumas sdo pessoas que trabalham no setor estético e que também
visam, com isso, relagdes comerciais. O mercado da beleza lucra com ideologias racistas,
sexistas e sobre corporalidades. Desse modo, as formas de colonialidade do ser influem na
colonialidade do poder, porque reverberam em processos mercadoldgicos e capitais.

No sistema colonial-moderno de género, discursos sobre beleza séo fortemente
reproduzidos para sustentar relacdes de capital que envolvem o mercado de cosméticos e
cirurgias plasticas, por exemplo. Nesse cendrio sociocultural, as mulheres negras sdo ainda mais
impactadas, pois o ideal identitario de beleza que tem sido consolidado como tradi¢éo reproduz
veementemente o racismo. A beleza tradicionalmente é branca, loura, magra e de cabelos lisos,
por isso 0s corpos negros sdo lidos como aqueles que precisam ser “embranquecidos” para
simplesmente serem.

E importante notar ainda, no trecho (118f), o quanto representacdes como essas
afetavam a construcdo identificacional de Maya, sua experiéncia subjetiva, psicoldgica e
emocional. E desse modo que a colonialidade do ser opera: ela afeta a autoestima das mulheres
negras; isso, por sua vez, impacta em sua vida social; e, assim, discursos racistas-sexistas
envolvidos nesse processo atuam na legitimacdo da l6gica do embranquecimento que,
historicamente, rege a sociedade e cultura brasileira.

Esses discursos, nessa mesma sequéncia, sustentam desigualdades raciais e de género
gue ocorrem em Varios niveis da vida social: econdmico, profissional, politico etc. Mulheres
negras que ndo se submetem a procedimentos estéticos de embranquecimento (alisamento e
clareamento do cabelo, uso de maquiagem, dentre outros) tém chances relativamente menores
de ocupar espacos mais privilegiados de trabalho, por exemplo, ja que uma das formas de
violéncia simbdlica racial diz respeito aquelas “que condicionam a aparéncia as oportunidades
de trabalho” (FIGUEIREDO, 2015, p. 165). A autora Cristiane Sobral constroi uma critica em
relacdo a isso em seu conto “Tapete voador”, que inclusive indiquei para leitura enquanto
debatiamos essa questdo na roda.

Podemos afirmar, nesse interim, que os processos de colonialidade do ser estéo
inerentemente ligados aos processos de colonialidade do poder (QUIJANO, 2000; MIGNOLO,
2010). Lugones (2008), ao propor o conceito de sistema moderno colonial de género, como
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parte da colonialidade do poder, problematiza como processos de (de)colonialidade do poder
tém impacto nos processos de (de)colonialidade do ser, e vice-versa; e em como a
(de)colonialidade do ser pode atuar como um meio subjetivo para se exercer a (de)colonialidade
do poder.

Sendo assim, os discursos sobre estética, que padronizam um modelo colonial euro-
norte-americano, sdo representacdes que sustentam a colonialidade dos modos de ser-viver,
influenciando na opressdo e no sofrimento das mulheres negras. Essas representacfes também
operam, juntamente com outros discursos e praticas, na legitimacdo de relacdes coloniais de
poder, articulando os lugares periféricos da divisdo do trabalho com a hierarquia étnico-racial
(GROSFOGUEL, 2008). Como exemplifica Nascimento (2019a, p. 266), as mulheres negras
sdo “quem desempenha, majoritariamente, os servigos domésticos, 0s servigos em empresas
publicas e privadas recompensadas por baixissimas remuneracdes. Sdo de fato empregos cujas
relacBes de trabalho evocam a mesma dindmica da escravocracia”. Desse modo, a colonialidade
do ser se relaciona dialeticamente com a colonialidade do poder, que se mantém por meio de
modos de (inter)acdo que estabelecem a hierarquia étnico-racial global por meio das esferas
econémicas e politicas (BALLESTRIN, 2013).

No entanto, como pode ser percebido nos trechos (118f) e (118g), as vozes na fala de
Maya sdo articuladas por meio da contracdo por refutacdo, ja que Maya demonstra
explicitamente seu posicionamento contrario a essas vozes, no momento em que marca a de-
narrativizagdo, ou seja, a confrontagdo entre passado-presente: “até o dia que eu estourei, cortei
meu cabelo e deixei uns dois dedos e nao tava nem ai.” A agdo de contestagdo das vozes
mencionadas anteriormente constrdi os sentidos de discordancia que denotam o posicionamento
de Maya. Por isso, é valido considerar que, desse modo, a aluna se empenha em desafiar a
colonialidade do ser, como forma de reexistir, construindo outras identificacbes possiveis para
si mesma, o que também pode ser analisado no final da fala de Maya, no Excerto 27: “Eu sou
linda do jeito que eu sou. Eu ndo preciso mudar pra agradar ninguem.”.

Nesse momento, ela expressa sua oposi¢cdo ao passado de sofrimento ao lidar com o
racismo, fortalecendo uma identificagéo, no presente, marcada por afeto positivo, em termos de
confianga em si mesma, e de apreciacao positiva em termos de valoragdo estética. Além disso,
rebate e refuta as vozes articuladas anteriormente, quando diz “eu ndo preciso mudar pra
agradar ninguém”. No Quadro 9 abaixo, podemos observar, de modo conciso, como na de-
narrativizacdo se articulam processos identificacionais caracterizados por recursos avaliativos,

como € o que ocorre quando analisamos 0 modo como Maya constroi sua identificacéo:
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Quadro 9 - Sintese da de-narrativizacdo identificacional na fala de Maya

De-narrativizacao
Passado (Antes) Presente (Hoje)
Afeto negativo em | Passado “triste” e Afeto positivo em | “eu me sinto mais
termos de | de “sofrimento” termos de | feliz”
infelicidade felicidade
Afeto negativo em | “(...) eu ndo Afeto positivo em | “eu me aceitei em
Atitude | termos de | gostava de mim” | Atitude | termos de | tudo”
insatisfacéo satisfacéo
Apreciacdo “ele [cabelo] é lindo” /
positiva — | “maravilhoso”
valoracdo estética

Fonte: Autoria propria.

As representagdes sobre o cabelo crespo sdo muito exploradas na poética de Sobral
(2014), ndo apenas no poema “Fantasia” e no que da titulo ao livro. “Haicai cabelo” (p. 20),
“Ainda o pelo” (p. 21), “Estética” (p. 22), “Tridente, o meu pente” (p. 24), “Preto no preto” (p.
27) e tantos outros também constroem representacdes criticas e de reexisténcia sobre o cabelo
das mulheres negras e sua relacdo identificacional. No relato de Maya, podemos observar essa
relacdo entre seu cabelo e sua forma de se identificar. O processo de de-narrativizagdo que
descrevi aponta principalmente para a construgdo de um presente em que ela acolhe a forma
natural de seu cabelo, impactando positivamente sua relacdo afetiva e emocional consigo
mesma. Essa atitude de Maya tem grande valor simbdlico se a situarmos no contexto das a¢oes

de reexisténcia de mulheres negras, como afirma Figueiredo (2015, p. 155-156, grifo da autora):

alisar o cabelo na sociedade brasileira pode ndo ser visto apenas como um exercicio
de beleza, mas também pode ser considerado como um modo de mover-se na escala
classificatoéria da cor, tornando-se menos negro. Considerando a importancia atribuida
ao cabelo na definicdo do lugar a ser ocupado na escala classificatéria da cor, o
movimento negro brasileiro considerou o uso do cabelo natural como simbolo de
afirmacéo da identidade. O modelo que vigora hoje nos movimentos feministas negros
jovens brasileiros é uma assunc¢do da identidade negra baseada na “aceitacdo de si”.
O momento do corte do cabelo, alterado por quimicas desde a infancia, € um ritual de
reconhecimento das mulheres enquanto negras.

Maya passou por esse ritual. Aceitar seu cabelo fez parte do processo de aceitar a si
mesma. Sem perceber, sem saber, de certo modo, ela aceita o conselho de Gloria Anzaldia
(2000), em sua “carta para as mulheres escritoras do terceiro mundo”, de ndo falsificar e nao
vender a sua voz, a sua identidade/identificacdo apenas para obter alguns aplausos. Por isso,
considero relevante destacar que, em nossa primeira roda de conversa (RC1), respondendo a
uma pergunta minha, a estudante explicita a relacéo entre seu processo de mudanca pessoal e

sua participacédo nas rodas de leitura e debate dos poemas de Cristiane Sobral:
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Excerto 28

(119) Maya: Nao, na verdade, o0 meu cabelo eu ja impus ele ja faz bastante tempo,
né? Mas eu vi a importancia de vocé ser vocé mesma com 0s poemas da
Cristiane Sobral, porque agora depois do projeto eu tenho mais orgulho ainda
do meu cabelo, né, porque, tipo, eu ndo via muito as pessoas falando do cabelo.
Eu ainda escuto até hoje, tipo, “nossa, vocé ¢ linda, mas nao fica melhor liso?”.
Entdo, mas depois do projeto eu ndo importo mais quando eu ougo isso, né?
Mas, é assim, né. Mas eu aprendi que, tipo, tem varias meninas aqui igual eu,
né, e se elas lerem os livros elas também v&o se identificar bastante e é bom
pra meninas assim que querem mudar, querem aceitar quem elas séo, porque,
tipo, estdo cansadas de serem o que elas ndo sdo e, tipo, eu acho importante
elas lerem os poemas da Cristiane Sobral pra elas até tomarem uma posicéo,
porque eu, tipo, ndo tive isso antes. Eu, tipo, comecei a mudar porque que tava
cansada de ser o que eu ndo era, ai eu acho importante isso.

Maya (119) explica, entdo, que seu processo de mudanca e aceitacdo pessoal comecou
muito antes do Projeto MI, mas que foi fortalecido quando comecou a ler as obras literarias
propostas. A poética de Sobral, nesse sentido, contribuiu para que ela se sentisse mais
autoconfiante em relacdo a tomada de decisdo de desafiar representacdes que lhes sdo
desfavoraveis. Contribuiu para que se sentisse representada na literatura e para que, com isso,
melhor se conscientizasse sobre a importancia de sua atitude de rompimento com o passado
para construir um presente constituido por uma autoidentificagdo mais critica, referente a sua
vida emocional, psicolégica e social. O que podemos observar, nesse sentido, em relacdo a acdo
pedagdgica de leitura de obras literarias de escritoras negras na escola, sdo as possibilidades e
potencialidades de projetos didaticos de letramentos criticos na construcdo de um espago
educacional que contribui, de algum modo, para a decolonialidade do ser, em primeira
instancia, e do saber e do poder, em outras.

A experiéncia de Maya nos mostra que essas a¢oes de letramento podem contribuir para
desconstruir preconceitos e julgamentos, abrindo espaco para modos de ser-viver auténticos,
que implicam reconhecimento, legitimidade, autoaceitacdo, autenticidade nas experiéncias
subjetivas, corpdreas e emocionais de estudantes, na contramdo do que o sistema colonial-
moderno de género tem dicotomizado e hierarquizado. Isto é, 0 corpo e mente, emocao e razéo,
individualidade e coletividade se articulam para, a partir disso, modificar ndo somente 0s
discursos, mas também as praticas que fazem e desfazem os corpos (ESPINOSA et al., 2013).

Sentidos semelhantes podem ser analisados na fala de Cecilia (120):

Excerto 29

(120) Cecilia: E muito ruim ver todas as fotos de formatura, de aniversario, e ver que
eu tava com o cabelo liso, porque eu amo meu cabelo. Mas € muito ruim, muitas
vezes, a pessoa chegar: “Nossa, vocé ta usando shampoo de laranja? Porque seu
cabelo ta s6 o bagago!” Ou isso ou piadinhas, fala que ¢ feio, que é ridiculo, que
ndo combina, que isso, que aquilo. Eu ja tentei muitas vezes usar meu cabelo liso
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e quando vocé tenta se esforcar a entrar no padrdo, eles te julgam do mesmo
jeito. Fala: “Nossa, seu cabelo ta com a raiz alta” ou isso ou aquilo. E ¢ muito
dificil vocé aceitar, se olhar no espelho e ver que tudo aquilo que as pessoas
julgam, que elas criticam, € o que voceé &, e ver que vocé nao é aceita, que vocé
ndo é bonita o suficiente, que vocé néo é isso. E isso é um problema muito dificil
pra quem, pra todo mundo que sofre preconceito, porque é muito dificil vocé
receber criticas normalmente. Pode até ser uma critica de algo simples, pode ser
uma critica construtiva, mais receber algo que déi, que vocé sabe que foi falado
na intencdo de machucar...

Assim como Maya, Cecilia (120) avalia de modo negativo um passado em que “(es)tava
[representacdo no tempo passado] com o cabelo liso”. Ela usa um termo intensificador “muito”
para reforcar o sentido do atributo de afeto negativo “ruim”, a fim de expressar seus sentimentos
em relacdo a esse passado. A aluna explica que tentou, “muitas vezes”, usar o cabelo liso para
se adequar a esses padrdes eurocentrados, fundamentados em um ideal racista e opressor, em
decorréncia de vozes discriminatdrias com as quais tém que lidar na vida social, que depreciam
o cabelo ndo liso. Afirma também que receber esses julgamentos “ddi” e, mais uma vez, temos
um exemplo de como o racismo afeta as identificacGes, a autoestima e a saude emocional das
mulheres que ndo performam os ideais hegemonicos de género-raca.

A participante aponta ainda que, mesmo guando tentava alisar o cabelo, sofria com as
mesmas vozes opressoras, que julgavam negativamente o processo de alisamento. Mais uma
constatacdo de que os discursos sobre estética ndo sdo postos para, simplesmente, levarem as
mulheres negras a tentarem se encaixar nos padrdes estéticos, adotando praticas de
embranquecimento, mas para reforcar a colonialidade do ser, do poder e de género. Esses
padrdes sdo estipulados de modo que sejam inalcancaveis (CARNEIRO, 2005) justamente
porque a questdo ndo é fazer com que as mulheres negras se tornem mais proximas do ideal
branco, mas legitimar uma hierarquia étnico-racial e de género, como um dos processos de
sustentacdo das desigualdades contra essas mulheres.

No entanto, Cecilia, em (120), também expressa sentimento positivo ao usar de uma
representacdo mental (amar) no tempo presente, enfatizando sua relagdo com o cabelo hoje:
“porque eu amo o meu cabelo”. Essa escolha de representacdo demonstra que, no presente, a
aluna tem desafiado as tais representagdes que Ihes causam dor e sofrimento e, com isso,
constroi uma identificagdo para si mesma marcada por afeto positivo em termos de satisfacéo
com o proprio cabelo. Esse também é um exemplo de de-narrativizacdo, pois aqui a aluna
também marca um processo identificacional com a confrontacdo passado-presente, o que
considero uma forma de desafiar a colonialidade do ser e, consequentemente do poder. Esse
processo de de-narrativizagdo também pode ser exemplificado com outra fala de Cecilia, no
Excerto 30, a seguir:
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Excerto 30

(121) Cecilia: Minha mée, durante toda a juventude dela, ela usava o cabelo liso e
lentes verdes pra tentar entrar no padréo. E eu fico feliz porque hoje a gente
conversa mais sobre isso e ela ta voltando a usar o cabelo cacheado. Néo ta
mais aqueles cachos lindos e maravilhosos que ela tinha quando ela era
adolescente, mas agora o cabelo dela ta4 cacheando de novo e eu acho isso
importante. Porque a minha mée, ela me ensinou que a gente tem que ser bonita
do jeito que a gente é. Apesar de eu ver ela querendo mudar, ela sempre falou
que eu era bonita do jeito que eu era. E agora todo dia ela chega em mim e
pergunta: Filha, vocé acha que eu t6 bem com esse cabelo? Meu cabelo ta
bonito?” E eu incentivo ela. Eu falo que ela ta linda, porque do mesmo modo
que ela me ensinou a me amar, eu vou ajudar ela se amar.

Nesse exemplo, é possivel observar recursos semelhantes aos da fala de Maya no
Excerto 27, por exemplo, afeto positivo em termos de felicidade (“eu fico feliz”); apreciacao
positiva em termos de valoragdo estética (“linda”, “bonita”) e reacao (“importante”); ¢ de-
narrativizagdo (confrontacdo entre o passado da mae ¢ o “hoje”, que marca a mudanga). NO
entanto, o que chama atencdo na experiéncia de Cecilia é que se trata do processo de
identificacdo relacional com a mée. Cecilia ja passou pelo processo de mudanca, j& aceitou e
usa seu cabelo cacheado e agora se empenha em ajudar a mée a fazer o mesmo. Desse modo,
ela constroi para si uma identificacdo critica ndo apenas no sentido de mudar as suas proprias
praticas, mas também de se responsabilizar por ajudar a mde a também construir uma
identificacdo que seja mais resistente aos discursos hegemonicos sobre corpo, género e raca.

Segundo Thompson (2011), a tradigdo, quando caracterizada pelo aspecto
hermenéutico, se relaciona a um conjunto de valores, crencas e normas que conduzem a vida
das pessoas por terem sido transmitidas de geracdo em geracio. Cecilia — assim como Maya??
—aprendeu a alisar o cabelo porque a mée alisava. A partir do momento que passou a questionar
essa préatica, ndo apenas rompeu com essa tradicao geracional, como também passou a ajudar a
mé&e a se conscientizar a respeito. Desse modo, as duas passam agora a construir outras formas
de se identificarem, desafiando as narrativizages que tendem a legitimar o racismo-sexismo.

A de-narrativizagdo, nesse sentido, além de se apresentar como uma das possiveis
estratégias no processo de decolonialidade do ser, aponta para as possibilidades de mudanca no
modo como as pessoas — no caso, estudantes — agem e se relacionam socialmente. Isso tem
implicagdes, consequentemente, nos processos de decolonizar o poder. Mas ndo sé. Estamos a
todo momento falando de representagdes. As alunas avaliam discursos, crengas, narrativas e

saberes que operam na legitimacdo de formas particulares de ser, viver e identificar-se em

22 Maya, em outros momentos, nos conta que sua mae foi quem mais a influenciou a alisar o cabelo, porque também
o fazia.
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termos de género e interseccdes correlatas. Portanto, essa estratégia — como uma forma de
efetuar a de-legitimacdo de discursos ideol6gicos — tambeém serve aos processos de
decolonialidade do saber.

4.4 De-narrativizacao e conscientizagdo: algumas consideracoes

Os processos identificacionais e de constituicdo de identidades de género e interseccdes
como raca estdo inerentemente ligados a interacdo social e as praticas discursivas particulares
em diferentes contextos e espacos, como é o caso da escola. Como mencionei em alguns
momentos nesta tese, ndo € dificil constatar nas praticas escolares acfes e discursos que
(re)produzem e reforcam estere6tipos, distingdes e desigualdades. Mas o que a leitura e o debate
de livros como SO por hoje vou deixar meu cabelo em paz apontou foram possibilidades de
construir na escola um lugar que contribua para a construcdo de identificagdes criticas, com
potencial para desafiar, em alguma medida, préaticas e processos de colonialidade, em especial,
a do ser.

A analise que fiz da RL2 aponta que o trabalho de leitura de obras de escritoras negras
no dmbito da escola pode contribuir para o desenvolvimento de consciéncia critica e politica
sobre as praticas sociais que envolvem género-raca-classe. As alunas, ao se aproximarem da
voz de reexisténcia que reconheceram na obra de Cristiane Sobral, puderam refletir mais
criticamente sobre suas experiéncias e vivéncias, desafiando praticas e discursos recorrentes no
sistema colonial-moderno de género e, com isso, Se engajaram no processo de sentirpensar
sobre outras formas de interacdo/poder; representacdo/saber e identificacdo/ser possiveis para
si mesmas.

Nessa roda, as participantes continuaram o processo de refutacdo de discursos
ideoldgicos constitutivos de estruturas opressoras. Esses discursos, parcialmente, sustentam as
préaticas da colonialidade, como discuti em varios momentos deste Capitulo. Certas pessoas e
grupos sociais se beneficiam com a colonialidade do poder, do saber e do ser, que se
estabelecem por meio de processos organizados em redes de ordens do discurso, enquanto
outras pessoas e grupos sociais, na mesma medida, sofrem com as injusti¢as sociais e as
variadas formas de opressdo associadas a isso.

Nesse sentido, tomar consciéncia de tais processos abre possibilidades para a critica
social — e, mais especificamente, como vimos, para a de-legitimacao de ideologias que operam
nas relagdes assimétricas e injustas baseadas nas dinamicas de género e interseccionalidades

associadas. Considero mais significativo ainda quando essas possibilidades se ddo no chéao da
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escola publica. Dentre as que observei na analise da RL2, destaco a conscientizacdo sobre a
interseccionalidade de g@énero-raca e a de-narrativizacdo ideoldgica em processos
identificacionais.

O livro de Sobral (2016) fez com que participantes da pesquisa refletissem de forma
mais abrangente sobre as particularidades que envolvem as experiéncias de diferentes mulheres,
quando entrecruzamos no debate questdes interseccionais como raca e classe. Passaram também
a considerar suas proprias vivéncias com essas tematicas, levando em conta como as afetam ou
como afetam outras mulheres em sua vida pessoal e social.

Isso, inclusive, levou alunas como Maya a refletirem sobre o modo como identificam a
si mesmas, 0 que se conecta com a estratégia que chamei de de-narrativizacdo. A de-
narrativizagdo, enquanto estratégia de problematizacdo de narrativas legitimadoras de relacdes
coloniais de poder, saber e ser, se configura como uma reposta critica a legitimagdo. Thompson
(2011) situa a legitimacdo como um modo de operacao da ideologia. Quando nos envolvemos
em praticas contestatorias, criticas, desses processos discursivos ideoldgicos, estamos nos
engajando em possiveis maneiras de desafiar e resistir a tais narrativas.

Como vimos na analise das rodas, essa estratégia tem se caracterizado como uma
maneira significativa no processo de enfraquecimento do papel das tradi¢Ges e narrativizagdes
que influenciavam a vida pessoal e social das/dos participantes. Esse carater de mudanca
corrobora a perspectiva ontoldgica de mudanca social que orienta minha pesquisa e,
consequentemente, todo o processo investigativo no CEF 50.

Os estudos criticos do discurso, conforme adoto neste trabalho, se baseiam numa
ontologia social realista, conforme destaquei no Capitulo 2. Sendo assim, considera-se que as
estruturas sociais sdo tanto condicdo como resultado da agéncia humana e, por conseguinte,
esta pode tanto reproduzi-las, quanto transforméa-las. A esse respeito, Resende (2017, p. 15-16)

explica que

(...) em nossa acdo no mundo somos socialmente constrangidos/as — devemos nos
movimentar no quadro de potencialidades dadas por um contingenciamento
estruturante que a vez potencia e constrange o que podemos fazer/dizer, e como —,
mas sem determinismos, ja que nos movimentamos num quadro de relativa liberdade
para agir criativamente no quadro das potencialidades que governam nossa agao no
mundo (ARCHER, 2000). Embora haja constrangimentos sociais definidos nas
estruturas e préaticas sociais, os atores sociais sdo dotados de liberdade relativa, e assim
podem estabelecer relagdes inovadoras na (inter)acdo, exercendo sua criatividade e
modificando préticas estabelecidas. E isso que significa dizer que a vida social € um
sistema aberto, que embora estruturado permanece passivel de transformagdo por
meio da ac¢do situada.
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Quando Resende (2017) fala em “liberdade relativa”, a autora reconhece a existéncia de
pressdes pela manutencédo das estruturas sociais, que se associam em grande medida ao poder
como controle. Mas ainda que instituicGes e grupos particulares sejam detentores de poder para
controlar certas acfes de outros grupos, pressionando-os a manutencdo das configuracoes
estruturantes, tambem existem pressdes por mudanca. E € nisso que podemos observar acdes
criativas, criticas e inovadoras de pessoas e grupos que buscam transformar praticas especificas
e situadas, como aquelas que, relacionadas ao racismo e ao sexismo, visam sustentar a
colonialidade.

Com base nisso, podemos considerar que a pratica docente e as perspectivas criticas de
educacdo podem contribuir para pressionar e provocar mudancas na vida social. A escola, nesse
sentido, pode ser concebida como uma instancia de agéncia social para transformar, de maneiras
criativas, a realidade. No ambito da educacédo linguistica, os textos — orais e escritos — que
constituem nossas praticas docentes — podem (ou ndo) levar a mudangcas no campo do
conhecimento, dos saberes e, consequentemente, seus efeitos podem incluir mudancas nas
atitudes das pessoas, nas relagdes sociais e no mundo material (FAIRCLOUGH, 2003).

Tomei neste Capitulo também o conceito de conscientizacdo, que compreendo nao
como uma palavra ordinaria, usada no senso comum, muitas vezes, sem muita significacéo.
Com base em Freire (2018), entendo a conscientizacdo como um processo de desenvolvimento
critico da tomada de consciéncia. Trata-se de um processo de acao-reflexdo, que, a partir dessa
dialética, “constitui, de maneira permanente, o modo de ser ou transformar o mundo” (p. 26).
Entendo com o autor que, quanto mais se empreende processos de conscientizacdo em contextos
educacionais, mais as pessoas se apoderam de sua prépria realidade e se inserem nela para
transforma-la.

O processo de critica/conscientizacdo que evidenciei aqui — mas que se faz presente em
todas as rodas — indica possibilidades e potencialidades da leitura de autoras negras na escola,
associada a uma abordagem dialogica, para operar mudangas no modo como estudantes
compreendem sua prépria realidade social e, com isso, como se comprometem com ela. Pois,
“a conscientizacgdo € isto: tomar posse da realidade” (FREIRE, 2018, p. 16), para constituir uma
pratica transformadora, uma praxis que denuncia a estrutura desumanizante e anuncia outra,

com potencial humanizador, como bem coloca Freire (2018).



201

Capitulo 5

ok %k oK ok ok ko K Kok ok

Para além do quarto de despejo: uma conversa sobre
letramentos criticos com perspectiva de género e
intersecgoes

“—~ Nunca vi uma preta gostar tanto de
livros como vocé. Todos tem um ideal.
O meu ¢ gostar de ler."

Carolina Maria de Jesus

Meu percurso de pesquisa segue com as rodas de leitura e debate sobre Carolina Maria
de Jesus, Anne Frank e Malala. Essas foram rodas realizadas entre os meses de outubro e
novembro de 2017, que abarcaram tematicas diversas relacionadas a vida dessas mulheres
inspiradoras. Nelas, também ocorreram praticas de contestagdo, processos de de-narrativizacdo
e movimentos de conscientizagdo. Mas 0 que trago para analise neste Capitulo sédo outros
aspectos que se fazem presentes nas rodas e que também séo de suma importancia no contexto
de minha jornada investigativa.

Tenho como objetivo neste Capitulo tragar uma conversa sobre leitura critica e, assim,
arrematar as andlises realizadas anteriormente com o dialogo que pretendo ampliar aqui a
respeito de letramentos criticos com perspectiva de género e intersec¢es, como racga. Realizar

esta pesquisa me fez compreender ainda melhor o que Paulo Freire (2017) quis dizer quando
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defendeu o ato de ler como ato politico, ato de conhecimento e ato criador. Busco argumentar
a esse respeito, na defesa de praticas criticas e criativas de leitura na escola.

Quando li Quarto de despejo, de Carolina Maria de Jesus, aquela que escrevia para
espantar a fome e esquecer a miséria, fui imensamente tocada, porque minha mée, minhas avos
e minhas bisavos, sendo algumas delas mulheres negras, passaram, de alguma maneira, por
vivéncias semelhantes, resguardadas as devidas particularidades. Sua escrita e a de outras
autoras negras como Conceicdo Evaristo e Esmeralda Ribeiro me fizeram reconhecer outras
perspectivas sobre o0 mundo, perspectivas essas que a minha vivéncia de pessoa branca, com
todos os privilégios associados a isso, ndo me permitia ver.

Para tanto, inicio este Capitulo com uma discussédo sobre a leitura e o debate do livro-
diério de Carolina Maria de Jesus para, ao final dele, chegar a consideracGes relevantes sobre e
por que ler escritoras negras brasileiras no contexto escolar. Esse € um momento em que
enfatizo, sobretudo, a leitura como ato politico, de conhecimento e criador. Com base na analise
das rodas de conversa, também apresento potencialidades da leitura critica para a agéncia e 0
protagonismo de estudantes. Trago, sobretudo, uma discussao sobre o que aprendi em todo o
caminho de pesquisa percorrido sobre como e por que desenvolver projetos de letramentos

criticos com perspectiva de géneros e interseccionalidades na escola.

5.1 Quarto de despejo: a experiéncia de ler Carolina Maria de Jesus na escola-campo

A roda de leitura e debate (RL4) do livro Quarto de Despejo: diario de uma favelada,
de Carolina Maria de Jesus, aconteceu no dia 19 de outubro de 2017, com a presenca das alunas
Cecilia, Patricia, Frida, Carol, Raquel, Joana, Ane, Nise, Ligia, Bel, Gloria, Helena, Angela e
Rosa, Maria e do aluno Augusto. Assim como no caso dos outros livros, este também foi lido
e estudado primeiramente no contexto de aula, contemplando momentos de leitura na sala de
aula e, em outros, na sala de leitura da biblioteca. Além disso, participantes do PMI, de modo
geral na escola (ndo apenas participantes da pesquisa), também estudaram sobre a vida de
Carolina Maria de Jesus e fizeram apresentacfes no formato de seminério em suas respectivas
turmas sobre a vida da escritora. Depois, participantes da pesquisa ampliaram na RL4 o debate
gue ja havia sido iniciado anteriormente. No Excerto 31, trago um recorte que exemplifica essa

retomada:
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Excerto 31

(122) Professor Pedro: Pra gente retomar, que queria so que a gente comentasse 0
titulo, que foi algo que a gente discutiu e foi algo que a gente martelou bastante
em sala de aula, que eu acho uma das metaforas mais bonitas. Ai tem uma
aluna que falou assim, que se ela pudesse escolher outro titulo, que titulo eu
escolheria? Eu achei a pergunta fantastica. Ela tava apresentando o seminario,
e ai ela virou pra mim e falou: “professor, se fosse o senhor, que titulo o senhor
daria pra esse livro?” E eu ndo consegui pensar em outro titulo pra esse livro
sem ser “Quarto de despejo”. Eu acho que ele tem um sentido simbolico e
muito, muito, muito importante. E por que que ele é importante? A gente
comentou um pouco isso em sala, mas eu quero saber, pra vocés, o que VOcés
entendem desse “Quarto de despejo”.

(123) Raquel: E o lugar onde jogam aquilo que foi esquecido, que néo é necessario
e, aqui, no caso, é a favela.

(124) Professor Pedro: Sim. Alguém tem algo mais para acrescentar? O que VOCés
pensam desse “Quarto de despejo”?

(125) Cecilia: Ela compara, a Carolina compara a sociedade com uma casa, ai, tipo,
tem a sala de estar, onde as pessoas gostam de ficar, que € os locais, tipo, o
centro da cidade, onde ficam as pessoas ricas, e existe o quarto de despejo,
que é onde vocé joga tudo o que vocé ndo quer, que é a favela. Pra Carolina
Maria de Jesus, a favela é onde se coloca tudo aquilo que o governo ndo quer,
que as pessoas ndo querem.

[...]

(126) Rosa: E ela fala muito sobre isso, sobre politicos, essas coisas. Ela é bem

critica.

A fala do Professor Pedro (122) aponta que o titulo do livro foi algo bastante discutido
na aula de Lingua Portuguesa, em termos de seu sentido metaférico. Ja as falas de Raquel (123)
e, principalmente, de Cecilia (125) denotam sua compreensdo do titulo, considerando, em
especial, a voz da propria autora — Carolina Maria de Jesus — para explicitar os sentidos
expressos na ideia do que seria um “quarto de despejo”. Também chamo a atencdo para a fala
de Rosa (126) que avalia a escritora como uma pessoa “bem critica”, tomando como base as
discussOes sobre a visdo dela a respeito da favela.

Trago esse exemplo, do Excerto 31, para relembrar que muito sobre o que conversamos
nas rodas teve origem em sala de aula, com mencionei no Capitulo 2. Isso aponta as
potencialidades do trabalho de leitura conforme proposto pelo PMI no contexto especifico de
aula, para além das contribui¢cdes que venho apontando com base nas rodas extraclasse que
realizamos.

O principal aspecto debatido na RL4 refere-se a relagéo da vida e obra de Carolina Maria
de Jesus com sua experiéncia de luta e resisténcia/reexisténcia por meio da escrita, isto é, sua
escrevivéncia — conceito de Conceigdo Evaristo, importante escritora negra contemporanea no
Brasil, que também serve para representar De Jesus. Como expde Miranda (2013, p. 36), a
“trajetoria impar de Carolina Maria de Jesus foi profundamente marcada pela relagao visceral

com a escrita. (...) E na palavra escrita que Carolina tece e trama um espago para sua
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constituicdo subjetiva”. Por isso, o que mais se destaca no debate dessa roda ¢ a percepgao e
reflexdo sobre a escrita e a leitura como praticas importantes na vida da escritora, como busco

destacar nas proximas subsecoes.

5.1.1 Carolina Maria de Jesus e a inspiracao para agir pela leitura e escrita

Um ponto relevante da RL4 é o modo como participantes da roda representam Carolina
Maria de Jesus, avaliando a escritora em termos de julgamento de estima social positivo, com
recursos e escolhas lexicais que expressam tenacidade e capacidade. Trata-se, nesse sentido, de
representacdo por meio da avaliacdo, que, na perspectiva da representacdo social de van
Leeuwen (1997), diz respeito ao modo como avaliamos as pessoas por meio de termos que as
qualificam. Na RL4, De Jesus é representada, sobretudo, como forte e tenaz, em vista da
superacdo de varias formas de opressao ligadas ao racismo, ao sexismo e as relagdes de classe.
No Excerto 32, podemos analisar alguns exemplos dessa forma de representacdo, bem como
outros aspectos relevantes da roda:

Excerto 32

(127) Ane: Eu achei interessante, porque por mais que ela teve dificuldades, ela
nunca deixou de escrever. Eu achei muito legal...
[.]

(128) Professor Pedro: Entdo, ta, Ane. Por que escrever? Vou, agora vou jogar a
pergunta pra vocé: em meio a, com tanta dificuldade, por que escrever?

(129) Ane: Porque eu acho que ela se sentia aliviada. Eu acho que, por mais que ela
passava aquelas dificuldades, ela espantava aquilo quando escrevia. Ela se
inspirava mais e mais a enfrentar os desafios, entendeu?

[-]

(130) Rosa: Me impressionou muito nesse livro que, apesar de ter mais de cinquenta
anos que ele foi escrito, ele fala da realidade atual, porque, hoje em dia, apesar
de... assim, como a gente vé, por exemplo, aqui em Brasilia também, tem o Sol
Nascente, e que a gente sabe que tem muita gente que passa pelas mesmas
dificuldades e o governo ndo faz nada. E ai a pessoa tem que se virar sozinha.
[...]

(131) Bel: Eu senti motivagéo, né, quando eu li a Carolina Maria de Jesus. Motiva¢do
pra eu enxergar a realidade que ela mostra, a realidade como ela é, pra vocé
ver o quanto que é importante a leitura, escrever, falar sua opinido e, assim,
pra vocé enxergar a realidade, de fato como ela é. E por mais que as coisas que
ela sofreu, ela nunca deixou se levar pro crime, pra desonestidade, ela nunca
parou de escrever. Isso é uma motivagdo pra mim, pra gente ndo desistir de
lutar, de estar ali sonhando, lutando pra poder alcancar algo melhor. Ela
motiva muito a gente, pra gente nao, é, ficar, tipo, ndo, espera, tipo, pra gente
ndo desanimar. Tipo, a gente ta ali, tentando lutar e, no caminho, se aparecer
pessoas e falar: “ndo, vocé ndo vai conseguir, ndo adianta fazer nada, ndo vai
mudar nada”, ela motiva a gente a levantar nossa cabeca e seguir em frente,
porque foi isso que ela mostrou pra gente, que a gente tem que levantar a nossa
cabeca e seguir em frente.

(132) Carol: Eu acho que ela motivou também a continuar seguindo a leitura, a
escrita, 0 nosso saber, porque isso é uma coisa que ninguém tira de vocé. E
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ela, apesar dos erros de gramatica, algumas palavras que ela escrevia errado,
ela jamais desistiu daquilo, aquilo jamais foi uma barreira pra ela. Dizem que
quanto mais vocé 1€ ou vocé estuda, vocé aprende, vocé abre sua mente. Entéo,
é também persistir nisso, porque a leitura e a escrita foi 0 que ajudou ela e
isso pode transformar nds que estamos aqui também. E eu acho que isso é
muito importante, porque é a motivacao dela que passou pra gente.

[...]

(133) Nise: E ela mostrou assim que falar o que t4 acontecendo pode fazer a
diferenca na vida de mais de uma pessoa, porque a forca dela foi extremamente
importante, sabe?

(134) Raquel: As vezes, a gente néo faz algo com atos fisicos, no momento, com as
préprias maos, mas, as vezes, uma palavra faz bastante. Por exemplo, em
relagdo a tudo que a gente faz sobre o feminismo, essas coisas. Eu ndo posso
sair na rua, batendo em todo homem que olhar pra uma menina, eu até tenho
vontade [risos], mas eu ndo posso fazer esse tipo de coisa, mas é importante a
gente falar, denunciar. Por exemplo, 0 que a gente t4& fazendo agora é
importante, principalmente pra nds, meninas, que somos mais novas. Pode até
parecer que ndo tem nada que a gente possa fazer, mas a gente ta fazendo,
porgue a gente ta passando por cima de tudo pra debater essas coisas aqui e
tentar fazer alguma coisa. (...) Porque a gente sempre tem alguma coisa pra
falar e isso ja é fazer alguma coisa.

Ane (127) avalia o livro como “interessante” e “muito legal”. Esses atributos podem ser
associados a categoria de apreciacdo do subsistema atitude, referente ao sistema de
avaliatividade. A apreciacdo diz respeito aos recursos para atribuir valor as coisas, objetos bens
e servicos. Ja mencionei essa categoria no capitulo anterior, quando Maya avalia o préprio
cabelo. O livro, portanto, é apreciado em termos da reacdo da aluna em relacdo a sua
experiéncia com a leitura: “interessante/legal”. Esses atributos também se relacionam com o
que ela coloca em destaque a partir do uso da conjungdo “porque”: “porque por mais que ela
teve dificuldades, ela nunca deixou de escrever”. Temos aqui uma relagdo de causalidade
expressa pela conjuncédo, que contribui para realcar a representacéo da forca da escritora diante
das “dificuldades”.

Segundo Halliday (1985), na teoria da coesdo, relacdes estabelecidas por meio de
conjun¢des como “porque” expressam realce, isto €, uma oracdo destaca o sentido da outra e,
nesse caso, a relacdo de realce na fala de Ane (127) serve para exemplificar o enfoque dado
pelas alunas a forca e resisténcia de Carolina Maria de Jesus em seu ato de escrita. Em seguida,
ao responder ao questionamento do professor Pedro (128), Ane (129) interpreta a escrita como
um recurso usado pela escritora para “enfrentar os desafios”, compreendendo, nesse caso, a
escrita como uma forma de reflgio (alivio) das opressdes vivenciadas por ser mulher, negra e
pobre. Sentidos semelhantes podem ser observados na fala de Bel (131), Carol (132), Nise (133)
e Raquel (134), no que diz respeito a0 modo como elas compreendem a relagcdo de Carolina

com a escrita.



206

Na fala de Nise (133), podemos ver explicitamente a representacdo da escritora a partir
do julgamento de estima social que expressa tenacidade: “a forca dela”. Ja na fala de Bel (131),
a expressdo de forca se une ao julgamento de sancdo social, em termos de honestidade
(veracidade): “e por mais que ela sofreu, ela nunca deixou se levar por crime, pra desonestidade,
ela nunca parou de escrever”. Essa forma usada por Bel para representar a escritora se funde a
sua leitura e experiéncia de mundo, ja que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra”
(FREIRE, 2017, p. 15).

Bel, assim como outras/os participantes das rodas, compartilhou, em varios momentos,
experiéncias sobre estudantes, amizades e familiares que se envolveram com a¢6es criminais,
por enxergarem apenas esse caminho para lidar com as condi¢Ges sociais que vivenciam
cotidianamente (cf. Capitulo 3). Por isso, a énfase é dada pela aluna ao fato de que Carolina,
mesmo em situacdes extremas de vulnerabilidade social, seguiu caminhos diferentes. A atitude
da escritora, portanto, € avaliada de forma positiva e a motiva a seguir caminhos semelhantes:
“Isso ¢ uma motivagdo pra mim”.

Também podemos observar a relacdo afetiva que as estudantes constroem com a
escritora e sua obra. Em primeiro lugar, porque associam as vivéncias de Carolina Maria de
Jesus com sua propria experiéncia e realidade em Ceilandia, o que tem grande relevancia se
considerarmos que “a compreensao do texto a ser alcangada por sua leitura critica implica a
percepgao das relagdes entre o texto e contexto” (FREIRE, 2017, p. 15). Em segundo, porque
se inspiram nela para mudar sua propria perspectiva e atitude diante das situacdes e da realidade
que vivenciam.

Sobre o primeiro aspecto, no trecho (130), por exemplo, Rosa associa a experiéncia da
escritora com o0 mundo e a realidade que vivencia no tempo atual: “apesar de ter mais de
cinguenta anos que ele foi escrito, ele fala da realidade atual”. Também relaciona tal realidade
com a das pessoas que vivem na comunidade local, moradoras da favela do Sol Nascente:
“assim, como a gente vé, por exemplo, aqui em Brasilia também, tem o Sol Nascente”. Sua fala
se inicia com um processo mental, “me impressionou”, o que acentua a influéncia da obra
Quarto de despejo na sua percepcao sobre 0 mundo ao seu redor. Aqui vale lembrar da assertiva
de Freire (2018) sobre a conscientizacdo como o ato de tomar posse da realidade, apreendé-la,
apoderar-se dela para, entdo, ser capaz de transforméa-la. A leitura da obra de Carolina Maria de
Jesus e de Cristiane Sobral favoreceu significativamente esse processo de apreensdo da
realidade.

J& nas falas de Bel (131) e Carol (132), temos a repeticdo em varios momentos do

sentimento “motivacdo” ou da representagdo da autora como uma pessoa que “motiva”. Nesse
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caso, dentre os aspectos que as “motivam”, esta a capacidade de a escritora/obra contribuir para
a conscientizacdo sobre a “realidade como ela ¢”, bem como sobre a importancia da leitura, da
escrita e da expressdo de opinido, como mostra a experiéncia relatada por Bel (131).

No que tange ao segundo aspecto, a “motivagdo” expressa se relaciona ao modo como
a escritora/obra impacta na perspectiva das alunas sobre suas possibilidades de “fazer” e “falar”
com vistas a transformacdo de suas praticas e de situacBes de sua realidade e experiéncia no
mundo. Porque, reitero, conscientizagdo ¢ isso. E tomar conhecimento da realidade para
perspectivar mudancas.

Na fala de Bel (131), por exemplo, podemos observar que a ideia de motivacdo se
relaciona, sobretudo, a processos materiais transformativos que possuem significado relevante
nesse contexto de andlise. “Levantar a cabega” e “seguir em frente” sdo representagdes que
indicam ideia de movimento, ou seja, estabelecem um sentido que perspectiva mudanca no
fluxo dos eventos de sua vida pessoal. “Estar lutando”, “nao desistir de lutar”, “ndo desanimar”
também sdo modos de representar que perspectivam a continuidade do movimento de mudanca
que marca sua experiéncia com a leitura e 0 Ml como um todo. A leitura da obra de Carolina
Maria de Jesus contribuiu para que Bel fortalecesse sua préatica de refutacdo de vozes que tentam
diminuir sua autoestima e perspectiva em relacao a sua capacidade de agir no mundo.

Em varios momentos nas rodas — ndo apenas na RL4 —, participantes contam sobre
pessoas, vozes e discursos que tentam desencoraja-las em suas acdes e praticas que visam algum
tipo de mudanca em sua vida pessoal e/ou social. Sdo aquelas vozes mencionadas por Campelo
e Vieira (2017) — mencionadas no Capitulo 2 — que desestimulam estudantes jovens e
adolescentes de Ceilandia, com base em um determinismo estereotipado construido para as
pessoas que moram nessa regido. Na analise dos proximos excertos, discutirei mais a respeito
disso.

Mas vale discutir aqui que a leitura de Quarto de despejo contribuiu para que estudantes
no CEF 50 se conscientizem a respeito do uso da linguagem e, consequentemente, de como usa-
la para transformar acdes na vida social, perspectivando praticas mais justas e igualitarias. Esse
aspecto pode ser observado também nas falas de Nise (133) e Raquel (134). Ambas afirmam
gue sua experiéncia com a leitura da narrativa de Carolina Maria de Jesus ajudou a compreender
a agdo de “falar” como uma postura agentiva e transformacional.

Nesse caso, “falar” estd sendo compreendido ndo apenas como uma acdo de
“verbalizar”, restrita ao campo do “dizer”, mas, sobretudo, como uma agéo inserida no campo

do “fazer”, um fazer capaz de mudar o estado de coisas no mundo: “falar o que t& acontecendo
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pode fazer a diferenga” (Nise, 133); “porque a gente sempre tem alguma coisa pra falar e isso
ja é fazer alguma coisa” (Raquel, 134).

N&o é nenhuma novidade no campo da Linguistica a ideia de que agimos quando
falamos, concepcéo bastante difundida pela Teoria dos Atos de fala. Contudo, é significativo
que isso seja percebido por estudantes numa roda de leitura e debate que se propde a ler
criticamente uma obra literaria de uma escritora negra. Nos Capitulos 3 e 4, destaquei as
potencialidades do PMI e, especialmente, das rodas para o desenvolvimento de outras formas
de representar (por meio de praticas de-legitimadoras) e de identificar (relacionadas a processos
de de-narrativizacgdo e critica/conscientiza¢do). Nesse momento, destaco as possibilidades no
ambito acional e relacional, sem deixar de considerar que esses modos discursivos — acao,
representacdo e identificacdo — sdo dialéticos e, por conseguinte, podem ser encontrados em
varios momentos das rodas. A configuracdo de formas diferentes de representar o mundo e
identificar-se tem impacto no modo como agimos e nos relacionamos, e vice-versa, como
podemos observar constantemente nas analises.

Se pensarmos na escrita também como potencial de agdo, podemos considerar até
mesma a escrita de mulheres negras como forma de agéncia, por meio da linguagem e da arte.
Ainda no Excerto 32, o professor Pedro (128) questiona a aluna Ane sobre o que ela pensa a
respeito de Carolina Maria de Jesus ter mantido a pratica de escrita, mesmo diante de
dificuldades. Ane (129), por sua vez, afirma a capacidade que a escrita literaria tinha de inspirar
Carolina a “enfrentar os desafios” e, principalmente, de afetar seus modos de sentir (“ela se
sentia aliviada”; “ela espantava aquilo quando escrevia”), reconhecendo as possibilidades de
reexisténcia pela escrita literaria. 1sso me remete, inclusive, a perspectiva de Gloria Anzaldia
(2000, p. 232):

Por que sou levada a escrever? Porque a escrita me salva da complacéncia que me
amedronta. Porque ndo tenho escolha. Porque devo manter vivo o espirito de minha
revolta e a mim mesma também. Porque o mundo que crio na escrita compensa 0 que
o mundo real ndo me da. No escrever coloco ordem no mundo, coloco nele uma alca
para poder segurad-lo. Escrevo porque a vida ndo aplaca meus apetites e minha fome.
Escrevo para registrar o que os outros apagam quando falo, para reescrever as histdrias
mal escritas sobre mim, sobre vocé. Para me tornar mais intima comigo mesma e
consigo. Para me descobrir, preservar-me, construir-me, alcancar autonomia. Para
desfazer os mitos de que sou uma profetisa louca ou uma pobre alma sofredora. Para
me convencer de que tenho valor e que o que tenho para dizer ndo é um monte de
merda. Para mostrar que eu posso e que eu escreverei, sem me importar com as
adverténcias contrérias. Escreverei sobre o ndo dito, sem me importar com o suspiro
de ultraje do censor e da audiéncia. Finalmente, escrevo porque tenho medo de
escrever, mas tenho um medo maior de ndo escrever.
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A experiéncia de Carolina Maria de Jesus dialoga bem com a de Gloria Anzaldua, duas
mulheres negras que usam a escrita como forma de resistir e reexistir diante de um sistema-
mundo que reforca o racismo-sexismo, para manutencéo do epistemicidio, da colonialidade do
do saber, do racismo e sexismo estrutural. Nesse sentido, trabalhar com escritoras negras na
escola é contribuir ndo apenas para 0 reconhecimento de outras literaturas possiveis, mas
principalmente levar a critica e conscientizagdo sobre os processos de reexisténcia e de luta que
constituem a escrita dessas mulheres, o que tem potencial para decolonizar o conhecimento no
espaco escolar.

Por fim, vale considerar que, quando Raquel (134) afirma “porque a gente ta passando
por cima de tudo para debater essas coisas”, ela esta se referindo a acao de reexisténcia do grupo
contra vozes e pessoas que se opde ao seu protagonismo e agéncia na escola e na vida
familiar/social. Estudantes do CEF 50 vivem em um contexto em que a educacao formal, em
especial, a leitura e a escrita sdo vistas como praticas ndo essenciais, como podemos observar

no recorte que faco do debate a seguir:

Excerto 33

(1) Raquel: E triste ver que a cada dia que passa, ler e estudar esta se tornando ftil,
porque...

(2) Professor Pedro: E desnecessario, na visao das pessoas, 0 que é pior.

(3) Raquel: E desnecessario. Na minha familia, por exemplo, a escola pra eles é
obrigacao, né? Porque se vocé ndo coloca seu filho na escola, o0 Conselho Tutelar
bate na sua porta, entdo, é obrigacdo. (...) Mas eu vi a minha familia falando,
“nossa, mas por que vocé esta estudando? Vocé podia ir trabalhar, né? Procurar
um negdcio, ndo sei o qué...” (...) E eu fico triste com as pessoas falando isso,
sabe? Mas quando eu ouco, eu me defendo também, entendeu?

(4) Carol: As pessoas tem isso de querer que a gente pare de estudar pra ir
trabalhar. Eu também, acontece a mesma coisa comigo. “Ah, vai fazer alguma
coisa, ta tendo vaga”. E eu falo “ndo, porque, no futuro, quem vai sentir falta sou
eu, ndo sdo vocés”. Entdo, eles tinham que achar é bom que a gente t4 ali se
esforcando e as pessoas ficam ai falando coisas desnecessarias.

(5) Raquel: E ler e escrever, ela mostrou que isso pode te ajudar. E isso € importante
nos dias de hoje, porque a gente vé refletido na vida dos nossos pais, avos, ou
tios, que ndo tiveram as mesmas oportunidades que as nossas, mesmo que tenha
alguns que acham que isso é supérfluo (...).

Regides de maior vulnerabilidade social apresentam maiores indices de evasdo escolar.
Sdo varios os fatores associados a isso, como a necessidade de trabalhar, problemas de acesso
a unidade de ensino, transtornos ou dificuldades de aprendizagem, praticas de violéncia e
bullying, falta de estimulo familiar, dentre outros. Grande parte desses fatores, é claro, esta
associada a falta de assisténcia do Estado na garantia do direito constitucional a educagdo. Mas,
levando em consideracdo o Excerto 33, quero chamar a atencéo especificamente para a crenca

naturalizada nos contextos de convivéncia das participantes da pesquisa de que ler, escrever e
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estudar ¢ “supérfluo”. Faz parte das vivéncias delas conhecerem pessoas que evadiram para
trabalharem, por necessidade ou por auséncia de interesse pela escola, em parte, devido a
reproducdo da ideia de que a pratica escolar é “supérflua” (Raquel, 139) ou “desnecessaria”
(Carol, 138).

Vale mencionar que a educacdo formal e as praticas de letramento ndo sdo
necessariamente justas e desejaveis, mas, a depender da abordagem pedagdgica adotada, podem
ser relevantes para o processo de desenvolvimento de consciéncia critica, de praticas sociais
engajadas, politicas, de resisténcia e de reexisténcia (SOUZA, 2011). Nesse sentido, em alguns
casos, lutar pela propria garantia do direito a educacdo € uma forma de desafiar vozes e
discursos que desvalorizam as préticas de leitura e escrita. Essa desvalorizacdo, inclusive, pode
servir a manutencao das desigualdades, dado que grupos e instituicGes de poder fazem uso da
linguagem e, portanto, da leitura e da escrita em favor de seus interesses particulares.

Nesse contexto, podemos considerar que a leitura de Quarto de Despejo, de algum
modo, fez com que as estudantes se identificassem com a experiéncia de Carolina Maria de
Jesus. Para a escritora, ler e escrever “eram a¢des exatamente contrarias ao que emana do campo
semantico do supérfluo” (MIRANDA, 2013, p. 27). Conforme explica Miranda (2013, p. 95),
“a palavra escrita, para a autora Carolina Maria de Jesus, constituia recurso fundamental de
constituicdo de si enquanto sujeito do processo historico e simbolico, era na escrita que ela se
defendia e respondia as situagdes cotidianas” de opressdo. Essa perspectiva influenciou as
alunas participantes das rodas a considerarem, nesse sentido, a relevancia da escrita e,

principalmente da leitura para agirem, estarem e viverem de outros modos no mundo.

5.1.2 A experiéncia de Carolina Maria de Jesus e os letramentos

Gostaria de recuperar a questdo dos letramentos conforme a experiéncia de Carolina
Maria de Jesus suscita. Carol (132), no Excerto 32, reconhece que suas vidas podem ser
transformadas por meio de préaticas de leitura e escrita, como acontece com Carolina Maria de
Jesus: “porque a leitura e a escrita foi o que ajudou ela e isso pode transformar nos que estamos
aqui tambem”. Desse modo, a leitura do didrio Quarto de despejo levou participantes do debate
a refletirem sobre a importancia da leitura e da escrita, considerando-se especialmente a
narrativa inspiradora da escritora em questdo, como vimos na subsecdo anterior. A esse respeito,
torna-se relevante recuperar brevemente a discussao sobre letramentos criticos que realizei no

Capitulo 1 e venho abordando paulatinamente ao longo desta tese.
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A leitura e a escrita como praticas de letramentos podem certamente provocar mudancas
na vida das pessoas e no mundo social. No entanto, essas mudancas ndo necessariamente podem
ser boas ou justificAveis. Uma visao critica de letramentos assume que as préaticas letradas ndo
sdo neutras e, sendo assim, podem ser responsaveis tanto por reforcar/reproduzir quanto por
desafiar/superar valores, crencas, normas, discursos especificos que favorecem formas
desiguais de distribuicdo de poder e formas de opressao diversas.

Existe uma concepcdo corrente de letramento que Soares (2003, p. 74) chama de
“perspectiva progressista ou liberal”, sendo o termo “progressista” aqui utilizado no sentido
qgue configura a ideologia liberal, baseada na ideia da necessidade de haver progresso
econdmico continuo. Segundo a autora, subjacente a essa concepgdo, “‘esta a crenga de que
consequéncias altamente positivas advém, necessariamente” do letramento. Ou seja, trata-se de
uma visdo em que as praticas de letramento sdo consideradas como responsaveis
exclusivamente “por produzir resultados importantes: desenvolvimento cognitivo e econdmico,
mobilidade social, progresso profissional, cidadania”.

Essa perspectiva é descrita por Street (2014) como “modelo autonomo de letramento”.
Segundo esse modelo, o letramento ndo é apenas visto de forma neutra e inerentemente positiva,
mas também como necessario a “salvacdo” das pessoas que vivem “na ‘escuridao’ e no ‘atraso’
e que a aquisicdo do letramento [causa] (por si sO, ‘autonomamente’) grandes ‘impactos’ em
termos de habilidades sociais, cognitivas e de ‘desenvolvimento’.” (p. 29). Essa ¢ uma visao
que, de modo nada positivo, marginaliza pessoas que ndo conseguem acessar a educacao

formal/escolar. Como explica Street (2014, p. 30),

Declaragfes da parte dos engajados acerca da necessidade do letramento, da
importancia do letramento para o desenvolvimento e das terriveis consequéncias do
“analfabetismo” pressupdem todas que ja sabemos o que ¢ “letramento” e que, quando
as pessoas o adquirem, elas de algum modo “vao se dar bem”. Eu argumento que, por
tras dessas declaragdes, se encontra normalmente uma imagem muito ocidentalizada
e estreita do que seja o “letramento”, um modelo fundado nos usos e associagdes
particulares do letramento na histéria recente da Europa e da América do Norte. (...)
Elas implicaram a constru¢do de um “estigma” do analfabetismo 14 onde muita gente
tinha operado no dominio oral sem considerar que isso fosse um problema.

Mas isso também ndo significa que o letramento seja inerentemente negativo. O que
precisa ficar claro é que existem varias formas e contextos de letramento e, dentre eles, o
letramento escolarizado, que, portanto, ndo é a Unica e nem a melhor pratica letrada existente.
Quando falamos de letramento escolarizado, a questdo fundamental é como ocorre a
escolarizacdo das praticas de letramentos. As a¢Ges pedagogicas, quando realizadas segundo

uma agenda politica e critica, podem, sim, contribuir para que estudantes adquiram consciéncia
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da natureza social e ideologica da linguagem, que € o que enseja 0s estudos sobre letramentos
criticos. A partir disso, estudantes podem usar a leitura e a escrita com o objetivo de superar as
desigualdades e opress@es sociais, raciais, étnicas, de género, sexualidade, dentre outras.

Soares (2003, p. 76) denomina essa outra perspectiva de “revoluciondria”. Nela,
compreende-se que as consequéncias do letramento podem ser desejaveis, justas e igualitarias,
mas, por outro lado, também podem ser “como um instrumento da ideologia, utilizado com o
objetivo de manter as praticas e relagdes sociais correntes, acomodando as pessoas as condi¢des
vigentes”. Isso depende do projeto e da perspectiva que se adota na escola.

Street (2014), por sua vez, defende o modelo ideoldgico de letramento, compreendendo
que as préaticas de leitura e escrita estdo inseridas sempre em alegagdes ideoldgicas e nas
relagOes de poder associadas ao letramento. Nessa perspectiva, o letramento passa a ser visto e
praticado dentro de um quadro de aprendizagem e ensino que ndo supde a ideia (mito) de
superioridade do letramento escolarizado e, sendo assim, “reconhece uma multiplicidade de
letramentos, que o significado e os usos das praticas de letramento estdo relacionados com
contextos culturais especificos e que essas praticas estdo sempre associadas com relagdes de
poder e ideologia” (STREET, 2007, p. 166).

Considero a abordagem adotada no PMI e, mais especificamente, na sua implementacao
no CEF 50, como uma abordagem que atende ao modelo ideolégico, ou como prefiro, aos
letramentos criticos, pois se esforca por trabalhar de forma politico-pedag6gica com a leitura e
a escrita de forma a desvelar relaces assimétricas de poder que acarretam em diversas formas
de opressdo contra mulheres, mulheres negras e outras identificacdes. A fala da aluna Carol
(150) sinaliza potencialidades da leitura critica de autoras negras na escola, como Carolina
Maria de Jesus, por levar estudantes a critica/conscientizacdo sobre possibilidades de usar a
leitura e a escrita em favor de mudancas em suas agdes e relacbes sociais, que possam superar
em alguma medida as opressdes de género-raga-classe das quais sofrem em sua vida pessoal ou
das quais convivem e presenciam na comunidade local. As analises que realizei nos Capitulos
3 e 4 trazem importantes resultados da pesquisa nesse sentido.

Se ainda considerarmos mais amplamente a fala de Carol (132), ainda no Excerto 32, a
estudante relaciona a representacdo de forca da escritora & questdo de escrita em si,
considerando aspectos gramaticais e ortograficos: “apesar dos erros de gramatica, algumas
palavras que ela escrevia errado, ela jamais desistiu daquilo, aquilo jamais foi uma barreira pra
ela”. A fala de Carol se difere dos sentidos expressos pelas outras alunas, que observaram

especificamente a reexisténcia da escritora ao enfrentar e lutar contra opressoes de género, raca
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e classe. Nesse caso, Carol (132) enfatiza o fato de que a escritora persevera na acéo de escrita,
apesar das dificuldades com aspectos formais da norma padréo de escrita da lingua.

Essa perspectiva da aluna € sintomética se considerarmos a problemética que persiste
na escola em relacdo a abordagem tradicional do ensino de Lingua Portuguesa. Muitas/os
estudantes se sentem incapazes de escrever, por serem constantemente bombardeadas/os com a
ideia de que ndo sabem escrever, de que escrevem tudo errado ou de que ndo sabem usar a
gramatica/ortografia corretamente. Isso me faz lembrar a assertiva de Marcos Bagno (2015, p.
61) de que muitas pessoas concluem o Ensino Fundamental e o Ensino Médio “sentindo-se
incompetentes para redigir o que quer que seja’.

A fala de Carol, nesse sentido, sugere que a leitura da obra de Carolina Maria de Jesus,
numa perspectiva critica e dialégica, pdde contribuir para desmistificar algumas crencas
bastantes consolidadas na escola. Dentre elas, o mito de que “portugués ¢ dificil” (BAGNO,
2015, p. 57) e de que “é preciso saber gramatica para falar e escrever bem” (p. 91). Como
explica o linguista, se docentes se detiverem no trabalho de leitura e escrita critica e criativa,
“em vez de entupir suas aulas com regras ilégicas e nomenclaturas incoerentes, as pessoas
[sentirdo] muito mais confianca e prazer no momento de usar 0s recursos de seu idioma, que
afinal é um instrumento maravilhoso e que pertence a todos” (BAGNO, 2015, p. 61).

Nesse contexto, podemos compreender melhor o foco dado por Carol (150) a
persisténcia da escritora no ato de escrever. Reconhecer a escrita de Carolina Maria de Jesus
como criacdo literaria no ambito da escola pode, dentre outras coisas, contribuir para aumentar
a autoestima de estudantes no processo de desenvolvimento da escrita autoral e criativa. Essa é
justamente a perspectiva adotada pelo PMI, como descrevi no Capitulo 1.

O Projeto, na fase final, desenvolve a escrita da biografia de mulheres inspiradoras da
comunidade local e da vida de estudantes, tomando como noc¢do basica a autoria, 0 que
converge com varios estudos de educagdo linguistica, como por exemplo, a abordagem de
sequéncias didaticas para escrita autoral de géneros textuais/discursivos, de Schneuwly e Dolz
(2004). Trata-se de uma producdo que, sem deixar de considerar a importancia da aprendizagem
da escrita padréo de forma consciente e contextualizada, enfoca a aprendizagem do texto para
o enfrentamento das situacGes reais da vida diaria, para seu uso nas acgées e relacdes sociais,
bem como para o desenvolvimento da consciéncia linguistica critica e da criatividade.

Vale considerar, ainda, que um dos fatores usados pela critica literaria para destituir a
obra de Carolina Maria de Jesus de legitimidade foi a questdo gramatical e ortografica. Miranda
(2013, p. 40) explica que “a critica atentou principalmente para as incorregdes gramaticais de

sua narrativa, reduzindo seu valor devido as rupturas com a norma culta da lingua”. Dai a



214

importancia de assumir na escola uma abordagem para o reconhecimento da obra dessa
escritora como parte da literatura brasileira, favorecendo o momento mais recente que estamos
vivendo da histdria literaria, “em que grupos até entdo excluidos do contato com a literatura,
com a leitura e, principalmente, com a producéo literaria, estdo se apropriando desse espaco

majoritariamente branco e altamente elitizado” (ASSIS, 2014, p. 52).

5.2 Processos de critica/conscientizacdo nas rodas de conversa

Outros momentos relevantes da pesquisa foram as nossas rodas de conversa. Na RC1,
pautamos nosso dialogo no seguinte questionamento: “o que foi o Projeto Mulheres
Inspiradoras para mim?”. Essa roda ocorreu ao final das rodas de leitura, ainda no ano de 2017.
Nela, participantes avaliaram sua experiéncia com o PMI e, a partir disso, tiveram a
oportunidade de refletir sobre as proprias acdes da escola das quais ndo apenas participaram,
mas colaboraram e construiram coletivamente. J4 a RC2 aconteceu no ano seguinte, quando
voltamos a nos encontrar para conversar sobre nossas experiéncias quase um ano apos a
participacdo no Programa MI. Nesse encontro, conversamos sobre varios temas, principalmente
relacionados a interseccionalidade de género, raca e classe, considerando principalmente a
aprendizagem e os conhecimentos que desenvolvemos com a participacdo nas rodas de leitura.

Nesta analise, busco argumentar sobre a relacdo entre os processos de de-narrativizacao,
categoria de analise que apresentei amplamente no Capitulo 4, e os de conscientizacdo que
estiveram em curso nas rodas de conversa, para continuar apontando potencialidades da leitura

de obras de escritoras negras na escola.

5.2.1 Para pensar e saber sobre género-raca de outros modos

No Excerto 34, a seguir, trago alguns exemplos das duas rodas de conversa, em que, ao
avaliarem as experiéncias de leitura que realizamos no contexto do PMI na escola, participantes

confrontam um antes — passado ora explicito ora implicito —e um hoje —marcado por mudangas:

Excerto 34

(6) Maya: Bom, o projeto me mostrou mulheres negras autoras que eu ndo conhecia
e que eu nao via muito por ai, né? E também mostrou as negras bem
representadas, porque geralmente a gente so vé negra em livros de histdria, ou
sdo amas de leite ou sdo empregadas, e eu acho que ela foi muito bem colocada
em todo o projeto, as mulheres negras. Deu uma aten¢do que eu ndo vejo muito
e que agora eu td achando muito importante, porque eu t6 vendo as negras até
que sdo escritoras, 0 que eu ndo via antes. E eu acho que tem que continuar o
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projeto, porque eu acho que tem que continuar mudando mais ainda a cabega das
pessoas. (RC1).

(7) Raquel: Mudou tudo, principalmente observando, assim, anos atrds uma visdo
de agora, porque as vezes a gente nao tem nocdo do quanto o feminismo ajudou
tanto as mulheres, tanto mulheres brancas como as mulheres negras, lugares que
as mulheres brancas até pouco tempo atrds comecaram a entrar com facilidade,
enquanto as mulheres negras ndo poderiam entrar. E as pessoas tém que ter essa
nocdo de que mesmo que essas... que ambas sejam mulheres, que tem essa
dificuldade porque cada caracteristica que vocé coloca em uma pessoa pela
sociedade tem esse espirito de julgamento. E sempre assim, mulheres ja sio
diminuidas. Imagina se for uma mulher negra, periférica e homossexual, sdo
realidades muito diferentes, né, mas é isso... (RC2).

(8) Cecilia: Eu acho que o senso comum coloca muita mulher negra nessa posi¢ao
de que ndo consegue fazer nada, que vitimiza, sabe? E através desses livros a
gente conseguiu ver o poder que a mulher negra tem. A gente conseguiu dar
visibilidade a ela e isso foi incrivel. A gente conseguiu, eu particularmente
consegui, através desses livros, ver coisas que assim, antes eu falava ou quando
eu via alguém falando, nossa, ta, ndo precisa disso tudo. E ver que é uma questao,
sim, que a gente tem que abordar esse sistema sim, e que com o dialogo a gente
consegue mudar. (RC2).

(9) Raquel: Até em relacéo as cotas, os livros me fizeram pensar bastante porque, eu
lembro que um tempo atras eu ja tive até essa discussdo com um professor, que
eu era totalmente contra as cotas. Eu pensava, poxa, uma pessoa negra estuda do
mesmo jeito que eu, qual é o problema que ela tem que ela tem que ter a cota?
Caramba, como eu fui egoista e como eu fui hipécrita de estar falando isso,
porque ai eu fui parar pra pensar, tem sim muita diferenca. Eles néo tém tudo do
mesmo jeito que os brancos. A cota ndo é pra elevar, digamos assim, ndo € pra
elevar ela acima de mim, é pra colocar ela no mesmo nivel de direitos,
principalmente se for uma pessoa negra e periférica [...]. Entdo... eu ndo sofro
racismo. E eu sei que se eu passar numa faculdade, eu sei que futuramente eu vou
encontrar um emprego facilmente e, muitas vezes, uma pessoa negra que faz o
mesmo curso que eu pode ndo tem a mesma oportunidade, talvez ndo seja aceita.
E me fala quantas mulheres negras nés vemos dentro da politica, por exemplo?
[...] Se vocé pensar, ah, mas hoje em dia ndo tem escraviddo. Uma pessoa que
estudou comigo na mesma época, que t& no mesmo patamar que eu agora tem as
mesmas oportunidades que eu. E claro que ndo tem! O ensino na sua escola
classe, vocé estudou de um jeito, agora a menina negra que tem o cabelo crespo,
estudou de uma forma completamente diferente. Talvez ao invés de ela estar
olhando para o quadro, ela tava reparando os olhares de julgamento, cercando
ela; ela tava reparando 0 menino rindo e apontando pra ela, entendeu? (RC2).

Nesse excerto, podemos observar na fala das alunas a oposi¢cdo entre um “antes” ¢ um
“hoje/agora” em relagdo ao modo como pensam e percebem o mundo ao seu redor, em especial,
no que diz respeito a questdes de género-raca. Maya (140), por exemplo, afirma um “antes” em
que ndo via a representacdo de mulheres negras na literatura e um “hoje” em que reconhece a
existéncia de uma producdo literaria que dialoga com sua proépria identificacdo. Raquel (143),
por sua vez, afirma um “antes” em que era contra as cotas ¢ um “hoje” em que reconhece que
as oportunidades para mulheres brancas e negras séo diferentes, dada a estrutura racista de nossa
sociedade.

Além disso, as alunas afirmam com certa frequéncia mudancas na sua forma de pensar

e perceber aspectos relacionados ao racismo-sexismo, ou seja, na experiéncia do mundo de sua



216

consciéncia. Com base nisso, podemos associar o processo de de-narrativizacdo com potenciais
sentidos referentes a representacao por processos mentais.

Na LSF, o modo como experienciamos e representamos 0 mundo € associado ao sistema
de transitividade, ja mencionado em outros momentos desta tese. Nele, 0s processos mentais
sao aqueles que dizem respeito ao mundo de nossa consciéncia; as mudangas na “percepcao
que se tem da realidade (e ndo as acdes da realidade — as oragBes materiais é que mudam a
realidade)” (FUZER; CABRAL, 2014, p. 54).

Encontramos na fala de Maya (140) um passado em que ndo “conhecia” e ndo “via”
mulheres negras “bem representadas”. Em seguida, ela afirma que “agora” esta “vendo as
negras até que sdo escritoras”. Raquel (141) fala em termos de se “ter nogdo”, enquanto Cecilia
(142) afirma o presente em termos de “conseguir ver” ¢ “dar visibilidade”. Por fim, Raquel
(143) retoma sua fala usando de forma recorrente o processo pensar: “os livros me fizeram
pensar”, “eu pensava”, “fui parar pra pensar”.

O que ha de semelhante em muitas falas nas rodas é justamente a afirmagdo de mudanga
no seu modo de ver e pensar, ou seja, no plano de sua consciéncia, de sua experiéncia mental.
“Ver” e “pensar” sdo processos mentais usados por elas para expressarem sua tomada de
consciéncia. “Ver” aqui pode ser interpretado, inclusive, mais como uma maneira de
“compreender” as questdes em pauta de outras formas do que simplesmente de “percebé-las
visualmente”, como podemos constatar nas falas de Raquel (141; 143), ao discorrer sobre
interseccionalidade de género-raca-classe e suas implicagdes sociais. 1sso me leva a apontar
como uma potencialidade do trabalho de leitura na perspectiva dos letramentos criticos e da
tematica de género e interseccdes na escola o desenvolvimento de conscientizacdo sobre
questBes sociais e raciais, bem como de autorreflexdo das/dos estudantes sobre seu proprio
percurso de tomada de consciéncia.

Maya (140), por exemplo, reflete sobre seu processo de reconhecimento de outras
narrativas para as mulheres negras, ao passo que problematiza, em especial, representacfes
limitadas a imagem das “amas de leite” ou “empregadas”, isto €, no que diz respeito ao espago
unico do trabalho doméstico. A aluna reconhece outras possibilidades identificacionais com
base em narrativas que teve a oportunidade de conhecer a partir da leitura de obras de autoras
negras que produzem arte literaria sobre, por, para e com mulheres que lidam com o racismo-
sexismo. Essa fala de Maya (140) exemplifica uma importante potencialidade do trabalho de
leitura de autoras negras na escola: o reconhecimento da producdo artistica, literaria e de

conhecimento de mulheres negras.
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Na voz de Raquel (141), podemos analisar o processo de oposi¢éo passado-presente no
reconhecimento das interseccionalidades de género (“mulher negra, periférica e homossexual™).
Ela, a seu modo, problematiza a concep¢do universalizada de “mulher” e reconhece que as
mesmas oportunidades ndo sao dadas entre as mulheres brancas e negras (“enquanto as
mulheres negras nao poderiam entrar”), em termos de conquista de determinados espacos
publicos e de trabalho. Sua fala em (143) reitera essa questdo do modo como o racismo afeta a
vida das mulheres negras em relacdo a garantia de direitos sociais e de oportunidades de cargos
de trabalho de maior privilégio, como cargos politicos, algo que discutimos também na RL2,
conforme apresento no Capitulo 4, na Subsecao 4.2.

Aproveito essa discussdo também para evidenciar que observamos as potencialidades
da leitura critica sobre género e raga na escola ndo apenas atreladas ao plano da conscientizagéo,
do “pensar” e “compreender”, mas também no campo do “ser” e “sentir”’. No capitulo anterior,
analisei a de-narrativizacdo dos modos de identificacdo, em especial, da fala de Maya (118),
ressalvando que seu processo de mudanga pessoal, mesmo tendo iniciado antes do Projeto no
CEF 50, foi intensificado e reforcado a partir de sua participacdo nessas acoes desenvolvidas
na escola, principalmente as de leitura. Na RC2, a aluna reitera seu relato sobre sua mudanca
pessoal nos modos de ser e sentir em relacdo a si mesma, associando-a a seu processo de

conscientizacao sobre questdes que envolvem as vivéncias de género e raca:

Excerto 35

(10) Maya: E tipo assim, no 55%, e em outros lugares, tipo, agora eu me imponho,
entendeu? Eu questiono, tipo, eu ndo fico calada e eu ndo t6 nem ai se séo
professores e diretores, se é aluno, se € colega, eu falo exatamente o que eu penso,
eu falo, eu me imponho, porque, tipo assim, eu vendo na historia dessas mulheres,
todas que a gente leu, eu pensei assim: nossa, elas lutaram tanto pra eu chegar
aqui, negra, chegar aqui e simplesmente vem uns e falam, “cala a boca, alisa o
cabelo”, tem que ser bonitinha, madame, do jeito que a sociedade impde, e ai eu
percebi que ndo. Se elas fizeram tanto pra eu chegar aqui, eu vou ser 0 que eu
sou, porque elas botaram 14 atras pra mim ser o que eu sou.

Essa fala de Maya, em (144), é bastante representativa da relagdo entre reconhecer
outros modos de ser-viver, como parte do processo de de-narrativizagao e conscientizacéo, e de
afirmar para si mesma uma identificacdo mais critica. Primeiramente, a estudante expressa que
“agora” adota uma postura mais agentiva em suas relagcdes sociais: “eu questiono”, “nao fico
calada”, “eu falo”, “eu me imponho”. Disso podemos supor um passado em que nao

guestionava, se silenciava e se intimidava diante de préaticas racistas e sexistas. Também

podemos inferir que o0 uso de processos verbais —isto é, processos do “dizer”, segundo o sistema

23 Ntimero ficticio para substituir a identificacdo da escola onde Maya estava cursando o Ensino Médio em 2018.
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da transitividade —, como “questionar”, “falar” e (ndo) “calar”, é usado para contestar
implicitamente discursos e préaticas que silenciam as mulheres (negras).

Vale dizer que, em meu diario de campo, nas anotagdes que fiz no encontro da RC2, no
dia 19 de setembro de 2018, observei que Maya havia mudado até mesmo sua postura corporal:
ombros mais abertos, cabeca mais erguida, fala mais segura. Ela se apresentava de maneira um
tanto distinta da menina-mulher que conheci em meados de agosto do ano anterior, assim como

é possivel perceber nos recortes que fiz sobre ela em todo este trabalho.

5.2.2 Reconhecimento de outras possibilidades de ser

Voltando ao Excerto 35, Maya (144) associa sua postura agentiva de “agora” com a
percepgao que passou a ter apds conhecer outras narrativas de/sobre mulheres negras: “eu vendo
na historia dessas mulheres”; “percebi que ndo”. Nesse momento, ela repudia explicitamente
as vozes que a silenciavam e que lhe impunham o alisamento do cabelo para adequar-se a
padrdes estéticos racistas e colonizados: “cala a boca, alisa o cabelo”. Portanto, considero
possivel afirmar que o processo de de-narrativizacdo, que reconhece e se opfe a tradicdes
racistas que carregamos, muitas vezes, inconscientemente, e de conscientizagéo, sobre questoes
de género e interseccionalidades, contribuem para o reconhecimento de outras possibilidades

de ser e viver. No excerto a seguir, da RC1, reforco esse argumento:

Excerto 36

(11) Rosa: O Mulheres Inspiradoras me mostrou que eu sou capaz de lutar pelos meus
sonhos, mesmo que pare¢a quase impossivel, as vezes. Que eu ndo devo aceitar
tudo do jeito que €, que eu ndo devo aceitar, mesmo que pareca que nao vai dar
certo, que do jeito que ja ta imposto, que daquele jeito tem que aceitar, mas a
gente ndo pode aceitar. Eu sei que tem muitas mulheres inspiradoras que
sofreram muito e com essas histdrias, a gente vé que as mulheres, assim, nds
temos sempre que lutar pra conseguir o que a gente quer, nunca podemos parar
de lutar, porque se a gente para, a gente acaba perdendo as coisas, tipo, nossos
sonhos.

(12) Maria: Isso. Eu também acho que a gente tem que lutar pra alcancar o que a
gente quer, para alcancar os sonhos que a gente mais queira, ndo tem que desistir
porque alguém falou que a gente ndo é capaz de fazer aquilo s6 porque a gente
é mulher.

Quando Rosa (145) e Maria (146) afirmam que sdo capazes de lutar pelos seus sonhos,
elas estdo refutando vozes e discursos — ndo marcados textualmente — que representam mulheres
como submissas, destituidas de vontade, subjetividade e de capacidade. Nessas falas que trago
como exemplo, podemos observar um aspecto semelhante a fala de Maya (144), no excerto

2 ¢

anterior. Quando Maya afirmava veementemente “eu questiono”, “eu falo”, “ndo fico calada”,
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pude inferir que ela, de certo modo, desafiava implicitamente certos modos de representacéo.
Isso ocorre por causa dos sentidos supostos/pressupostos no texto, os quais ela tomava como
dados e conhecidos pelo grupo; nesse caso, o fato de que existem vozes que buscam silenciar
as mulheres (negras). Gostaria de analisar do Excerto 36 alguns elementos de teor implicito que
podem nos indicar efeitos discursivos potenciais no processo de de-narrativizacdo de
representacdes hegemaonicas e colonizadas.

Vou relacioné-los ao que, de modo genérico, Fairclough (2003) chama de “suposi¢des”.
Esse termo abarca estratégias e elementos de carater implicito que, em geral, sdo distinguidos
pela Linguistica Pragmatica, como pressuposi¢oes, subentendidos, implicacGes, acarretamentos
e implicaturas. Conforme explica o autor, todos os textos inevitavelmente fazem suposicoes —
acerca do que existe, do que é ou da verdade, por exemplo. Tudo o que é dito tem relagcdo com
algo “ndo-dito”, mas que, em geral, ¢ tomado como dado. Ainda segundo Fairclough (2003, p.
55), “todas as formas de fraternidade, comunidade e solidariedade dependem dos sentidos que
sdo compartilhados e podem ser tomados como dados”.

Existem suposic¢des que sdo marcadas textualmente, mas nem todas sdo. Em O dizer e
o dito, Ducrot (1987), ap6s reexame da teoria semantica sobre pressuposicdo, passa a
compreendé-la como um elemento que pode estar dentro — marcado no enunciado — e fora do
enunciado, em interpretacGes relacionadas as condi¢cdes de producdo, ao contexto da
enunciacdo. Desse modo, podemos relacionar a pressuposi¢do ou, num conceito mais amplo,
as suposicdes (FAIRCLOUGH, 2003) a articulacdo de vozes no discurso; vozes que, segundo
Fairclough (2003), ndo sdo atribuidas ou atribuiveis a textos especificos, mas que podem ser
inferidas no contexto situacional.

Ao afirmar com veeméncia “eu sou capaz de lutar pelos meus sonhos”, “eu ndo devo
aceitar tudo do jeito que é”, Rosa (145) toma como conhecida e dada pelo grupo a existéncia
de vozes e discursos que representam as mulheres como incapazes de atuar em determinadas
areas e espacos sociais e que, com isso, naturalizam papéis sociais especificos como se fossem
unicos e justos. Tais representagdes, inclusive, foram constantemente discutidas nas rodas de
leitura e, por isso, podem ser tomadas como dadas e compartilhadas pelo grupo. Ainda que
essas vozes e discursos ndo aparecam explicitamente em sua fala, podem ser supostas pelas/os
outras/os participantes para compreensédo da relevancia de sua fala enfatica sobre a capacidade
de lutar e alcancar o que desejar, desafiando os papéis sociais naturalizados e consolidados para
sustentacdo de hierarquias de género.

Um ponto importante que gostaria de mencionar a respeito desta analise é que,
geralmente, a pressuposicdo, na ADC, é compreendida como uma categoria analitica relevante
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para investigar o potencial ideoldgico da intertextualidade (RAMALHO; RESENDE, 2011).
Fairclough (2003) afirma que esse elemento discursivo sugere alto grau de engajamento da/do
falante com a normalizacdo e aceitacdo das vozes que estdo sendo tomadas como dadas.
Contudo, podemos observar aqui que as (pres)suposi¢cGes também podem indicar outros
sentidos, mais alinhados com discursos de resisténcia/reexisténcia, como a refutacdo das vozes
articuladas implicitamente. Vale lembrar que a refutacdo é uma categoria de engajamento e,
portanto, também denota engajamento da/do falante, mas, nesse caso, em termos de contestacdo
e negacédo dessas vozes.

Como ocorre no exemplo do Excerto 36, ao enfatizar a ideia de capacidade (“eu sou
capaz”), Rosa (145) refuta os julgamentos de estima social legitimados em favor de uma
ideologia que supde a incapacidade das mulheres na atuacdo de areas como a Ciéncia e a
Politica, por exemplo. Ao afirmar “eu ndo devo aceitar tudo do jeito que é&, (...) do jeito que ta
imposto”, a estudante nega 0s modos de identificacdo que naturalizam ideologias de que
mulheres devem ser submissas e destituidas de voz e agéncia. Reitero que tudo isso pode ser
(pres)suposto da fala de Rosa, considerando inclusive tudo o que compartilhamos de forma
solidaria e colaborativa nas rodas de leitura. As vozes que mencionei, na verdade, estdo
implicitas em sua fala, mas podem ser inferidas a partir do contexto de enunciacao

Logo em seguida, Maria (146) se expressa de forma solidaria ao que foi dito pela colega,
0 que mais evidentemente demonstra que os sentidos que mencionei sdo compartilhados pelo
grupo, devido a participacdo nas rodas. Em (146), Maria refuta explicitamente as vozes que
dizem que “a gente nao ¢ capaz de fazer aquilo s6 porque a gente ¢ mulher”. O Projeto Mulheres
Inspiradoras, nesse interim, cumpre com seu objetivo de levar estudantes a reconhecerem as
possibilidades de atuacdo de mulheres em diferentes areas: Literatura, Ciéncia, Arte, Ativismo
social etc.

Também é valido considerar que Rosa e Maria — assim como participantes da pesquisa
de modo geral — vivem em uma regido de Ceilandia que apresenta altos indices de
vulnerabilidade social. Varios fatores estdo associados a reproducéo da situacao subalternizada
e marginalizada das pessoas e grupos familiares que vivem nesse contexto. Dentre esses fatores,
ha discursos e praticas que, inclusive ja mencionados durante as rodas, influenciam os meninos
a reproduzirem a violéncia e as meninas, a vida doméstica. Diante disso, podemos considerar
que as falas de Rosa (145) e Maria (146) também sdo expressdes que refutam tais discursos e
praticas que dizem a elas que ndo podem ser capazes de romper com a tradi¢do do contexto em

que vivem, como a reproducédo geracional da vida subalternizada.
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Quando sai do CEF 50, vi varias alunas sonharem com a possibilidade de estudarem na
UnB, por exemplo, ou de cursarem a graduagao que desejarem e seguirem a carreira profissional
dos sonhos. Sonhar é uma oportunidade que nem sempre é concedida a pessoas que vivem em
regides de vulnerabilidade social. Por isso, considero importante destacar as falas de Rosa e
Maria na RC1, ja que, a partir disso, ha possibilidades de elas realmente conseguirem construir

outras narrativas para si mesmas.

5.3 Agentividade e participacdo ativa de estudantes na transformacao de préticas situadas

Uma questdo importante discutida, sobretudo, na segunda roda de conversa (RC2) foi a
do protagonismo de jovens e adolescentes em suas praticas sociais. Apesar das importantes
mudancas nos Direitos da Crianca e do Adolescente conquistadas nas Ultimas décadas no Brasil,
ndo é dificil encontrarmos discursos e praticas que estigmatizam os desejos, 0s sentimentos, a
voz e a acdo de adolescentes. A representacdo estereotipada da adolescéncia — como sinénimo
de imaturidade, futilidade, volatilidade, “aborrescéncia” — contribui para disseminar o senso
comum de que adolescentes “ndo sabem do que estdo falando” ou o que estdo fazendo. Muitas
pesquisas, de diferentes areas, mostram inclusive que o silenciamento e a estigmatizacéo de
suas emoc0es estdo associados a problemas graves, como a violéncia sexual contra criangas e
adolescentes, a criminalizacdo de jovens e adolescentes pobres ou até mesmo o suicidio.

Nesse encontro, Cecilia (147) e Raquel (148) lancam na roda esse aspecto da idade,
como fator que influencia em sua participacao social ativa, como pode ser observado no excerto

abaixo:

Excerto 37

(13) Cecilia: Acho que na minha familia tem muita gente que pensa ainda... que tem
pensamento mais antigo, né, de que a mulher tem que ser submissa ao homem e
acho que depois do projeto, eu me posicionei mais, eu tento mudar a cabeca deles
o0 pensamento deles... e é muito dificil, porque eles acham que por eu ter pouca
idade, eu sei menos que eles, entdo € dificil mudar, mas eu td conseguindo aos
poucos, mostrando, sei 14, dados e relatos de mulheres, essas coisas... E dificil
mas eu to tentando. (RC2)

(14)Raquel: E porque nés vimos que desde sempre as mulheres tiveram sim
dificuldade pra colocar a sua ideia, colocar sua opinido. Hoje em dia, ns temos
essa dificuldade? E claro que temos. E claro, um pouco menos, mas ainda temos.
E, n6s, com esse projeto, nds percebemos que idade realmente ndo é uma coisa
que significa nada. Enquanto a gente tava no projeto, nds conseguimos falar
assim numa boa, conseguimos nos abrir, nos expressar, porque tudo é uma
questdo de que as pessoas nos deixavam falar. Sé que quando nés saimos do
projeto e nés vimos essa diferenca dos ambientes, foi muito grande. Até mesmo
dentro da minha familia mesmo, vocé via assim as pessoas julgando por causa
de idade. Eu olhei assim, poxa, caramba. Isso ndo era uma coisa que acontecia
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no projeto e eu tenho que aprender a lidar com isso, porque as pessoas costumam
desvalorizar muito a opinido de pessoas que sdo mais novas, sendo que deveriam
ao inveés de julgar, buscar aprender com elas do mesmo jeito que nés aprendemos
com as pessoas mais velhas. (RC2)

Da fala de Cecilia (147), podemos considerar que ela reconhece gque o Projeto contribuiu
para que ela pudesse se “posicionar mais” contra crengas e valores sexistas, como os que sao
reproduzidos pela sua familia: “de que a mulher tem que ser submissa ao homem”. Essa
construgdo discursiva ¢ avaliada pela aluna de modo negativo como “pensamento mais antigo”,
atribuindo tais valores a uma pratica historica, ou seja, situada no passado. Desse modo, ela
projeta uma perspectiva contraria a discursos sexistas, buscando romper com a tradi¢do
familiar. Como em outros casos que analisei de de-narrativizacdo, aqui também podemos
observar a confrontacao do passado-presente do “eu”, que acentua uma outra perspectiva de ser
e viver.

No entanto, a aluna também avalia a acdo de se posicionar e tentar mudar os valores
sexistas que estdo inseridos em sua convivéncia familiar como “muito dificil”, especificamente
em decorréncia da pratica de desvalorizacdo dos saberes de jovens e adolescentes: “porque eles
acham que por eu ter pouca idade, eu sei menos que eles”. Sua fala me leva a refletir sobre a
concepeao freireana de “educagdo bancaria”, a qual ja considerei em outros momentos desta
tese. Nela, supde-se que estudantes sdo receptaculos vazios prontos para receberem o
conhecimento a ser depositado pelas/os professoras/es.

Num mesmo sentido, pessoas que reproduzem a estigmatizacdo das vozes e da agéncia
na adolescéncia possuem crencas e valores que supdem que adolescentes e jovens sao
desprovidas/os de conhecimentos validos para atuarem socialmente, precisando sempre receber
o conhecimento “correto” das pessoas adultas de seu convivio social e familiar. Nao estou
afirmando, com isso, que adolescentes e jovens ndo devem aprender com pessoas adultas. Estou
apontando apenas o problema da reproducdo de discursos de estigmatizacdo da adolescéncia,
0s quais desfavorecem o poder de atuacdo e participacdo ativa dessas pessoas nas praticas
sociais. A fala de Cecilia (147), por exemplo, nos mostra que, na verdade, jovens e adolescentes
podem contribuir para provocar mudangas significativas, como o rompimento de tradigOes
familiares sexistas.

Da fala de Raquel (148) chamo a atengdo para a importancia de projetos politico-
pedagdgicos que abrem espaco para as vozes e 0s anseios de estudantes jovens. Quando a aluna
expressa “enquanto a gente tava no projeto, nos conseguimos falar assim numa boa,

conseguimos nos abrir, nos expressar, porque tudo é uma questdo de que as pessoas nos
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deixavam falar”, podemos observar que ela reconhece o espago dialogico que foi construido
em todo o Projeto no CEF 50, ndo apenas nas rodas que realizamos para a pesquisa, mas também
nas acOes realizadas em sala de aula.

Jovens e adolescentes anseiam por falar e participar ativamente das praticas da escola e
da vida sociopolitica, mas ha quem néo esteja disposto a acreditar nisso, inclusive, docentes.
Como aponta hooks (2013, p. 27), ha professoras/es que “dao graves sinais de perturbagao
quando os alunos querem ser vistos como seres humanos integrais, com vidas e experiéncias
complexas, e ndao como meros buscadores de pedacinhos compartimentalizados de
conhecimento”. Mas uma pratica que se constroi na escola a partir de perspectivas pedagogicas
criticas e conscientizadoras, como propde o PMI ou como se buscou construir no CEF 50, é
aquela que faz com que estudantes encontrem espago para serem ouvidas/os e construirem
conhecimentos de forma colaborativa; € aquela em que se sentem a vontade para falar e anseiem
por participar de forma ativa. Isso porque “¢é a auséncia do sentimento de seguranca que, muitas
vezes, promove o siléncio prolongado ou a falta de envolvimento dos alunos. (...) Fazer da sala
de aula um contexto democratico onde todos sintam a responsabilidade de contribuir € um
objetivo da pedagogia transformadora” (hooks, 2013, p. 56).

Analisando ainda a fala de Raquel, no trecho (148), o processo “conseguir”, que marca
seu relato, é implicativo e, portanto, pressupGe a ideia de que a aluna ja havia tentado falar, se
expressar em outros momentos de sua vida social e, durante o Projeto, ela “conseguiu”
encontrar um espaco para ser ouvida e ter sua voz considerada efetivamente, sem ser julgada
pela idade: “isso ndo era uma coisa que acontecia no projeto”. Vale ressaltar que os processos
verbais utilizados por ela — “falar”, “expressar-se” e “abrir-se” (no sentido de fala) — ndo se
referem apenas ao dizer, mas também ao fazer. Concordo com Raquel (148) que dizer é uma
acao que pode representar reexisténcia contra praticas opressoras. Considero, ainda, que todas
a potencialidades que vimos até aqui relacionadas ao Projeto sdo, em parte, possiveis em razdo
do espaco que construimos para ouvir participantes das rodas. “Ouvir um ao outro (o som de
vozes diferentes), escutar um ao outro, ¢ um exercicio de reconhecimento” (hooks, 2013, p. 58),
um ato de autorizacdo para quem fala (KILOMBA, 2010).

A proposicdo de Raquel (148) também me leva a refletir sobre a importancia da
dialogicidade na educacdo, bem como propde Freire (1987). Segundo o pedagogo, numa Vviséo
libertadora ¢ ndo “bancaria” de educagdo, o dialogo entre estudantes e docentes abre espacgo
para as duavidas, 0s anseios e as esperancas de estudantes; € o ponto de partida para uma
educacédo que se associa a uma metodologia conscientizadora. Ainda de acordo com o autor,
essa perspectiva organiza um programa de ensino que parte do mundo das/dos estudantes,
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“expressando a sua real linguagem, 0s seus anseios, as suas inquietacdes, as suas reivindicacoes,
os seus sonhos”, considerando “sua experiéncia existencial e ndo [a] experiéncia do educador”
(FREIRE, 2017, p. 24).

Concebendo a educacdo dessa maneira, considero importante trazer nesta secdo para
analise alguns exemplos de nossa conversa em RC2, os quais denotam que o espaco dialogico
construido na escola pode levar a importantes acGes realizadas por agentes e protagonistas
jovens estudantes. Essa analise também nos leva a refletir sobre outras possiveis contribuicoes
de projetos de letramentos criticos com perspectiva de género e intersec¢des. No Excerto 38, a

seguir, trago alguns exemplos nesse sentido:

Excerto 38

(15) Maya: Nesse ano, eu ja consegui mudar a mente de duas pessoas. Tipo, tem uma
menina na minha sala que ela tem o cabelo que nem o meu. E agora ela ta4
mudando, ela vai cortar, ela vai mudar o cabelo dela. E ela disse que vai mudar
o0 cabelo dela exatamente porque eu cheguei na escola, porque ela disse que I3,
eu estudo a noite, ela disse que ndo tinha ninguém pra falar, olha o cabelo dela é
bonito, meu cabelo é bonito assim. E ai ela disse que quando eu cheguei e ela viu
minha personalidade, meu jeito, tipo, ela viu que eu ndo ligava por um simples
comentario dos outros. Entdo, ela decidiu mudar. E tem outra também que eu
converso com ela por mensagem. E ela disse também que vai mudar o cabelo
dela, vai assumir o cabelo dela. E tipo assim, la na escola, a gente trabalha
bastante com peca. A gente fez a pe¢a da Frida, tipo, Frida € uma mulher muito
importante, muito forte. E a gente também fez Cinderela Moderna. No final, a
gente mudou, porque a Cinderela, em vez de ela casar com o principe, ela néo,
simplesmente ela sé ficou com ele, depois pegou o Uber e foi pra casa, porque
ela ndo precisa se casar e nem nada do tipo pra ela ser feliz. Sé seguiu em frente
com a vida dela, sem precisar de um homem pra ser feliz. (...).

(16) Raquel: Eu acho que é muito importante, por exemplo, os professores de
portugués esse ano estdo passando muito obras pra gente por causa do PAS, né?
Eu ndo vi nenhum tipo de obra, nenhum tipo de livro que fale sobre mulheres e
mulheres negras. O velho da horta, eu li. Eu fui lendo um monte de livros e ndo
vi mulher nenhuma e a Unica coisa que eu vi foi a mulher sendo assediada pelo
velho da horta. Fora isso, eu ndo vi mais nada. Ai (...) eu falei: Professora, o que
a senhora acha de qualquer dia a gente tirar um tempo pra ler um livro, porque
na minha Gltima escola, eu t6 sé dando uma sugestéo, eu li uns livros muito
bacanas. Eu lembro da Cristiane Sobral, a gente leu da Carolina de Jesus, da
Anne Frank, ai fui falando, né? Assim, s6 mulher. Ai ela falou: “Seria uma boa,
mas 0 cronograma ndo permite”. (...)

(17) Maya: A gente vai fazer na nossa sala um curta-metragem, o filme do Velho da
Horta. E, tipo assim, a gente vai fazer o filme, vocés conhecem a histéria, né?
Entdo, no final, a gente vai, ele vai ser preso por assédio, entendeu?

(18) Nise: Adorei.

[Varios comentéarios.]

(19) Maya: A gente vai mudar a historia, a gente ja fez o roteiro e, no final, ele vai
ser preso.

(20) Ane: Meus professores do ensino médio sdo bem polémicos, né? Meu professor
de Filosofia, ele fala, assim, muita bosta. Ai, esses dias, ele chegou na minha sala
e falou que a mulher tem que tratar o homem bem, tem que fazer as coisas dentro
de casa, porque existe 0 orgulho do homem. Ai a sala se dividiu em dois, as
meninas de um lado, os meninos de outro, a gente comecou uma discussdo sem
fim, gente! Por causa do orgulho do homem! Eu falei: “Professor, vem ca, olha,
a mulher também tem seu orgulho, ta, s6 pra te avisar ”.
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(21) Patricia: Na minha escola tem projetos mais focados pra matematica, areas de
exatas. Ontem estava na biblioteca e eu ndo vi nada relacionado a esse tipo de
projeto, nenhum livro, nada. E eu realmente fiquei magoada com isso. Eu sei que
eu ndo tenho todo o poder pra conseguir trazer esse projeto pra escola, mas se eu
tivesse... ou pelo menos uma comunidade de alunos, talvez se fosse possivel, mas
eu ndo vejo interesse nenhum nesses alunos.

(22) Raquel: Talvez um grupo no WhatsApp ja pode ajudar. Depois vocé junta todas
essas pessoas e vai la e faz alguma coisa.

(23) Nise: La na escola, a gente tem muitos alunos que participaram do projeto, né?
Ai eu tava pensando especificamente sobre isso. N6s poderiamos juntar e
conversar com um professor, ou sei I, com o coordenador da escola e sugerir
que a gente continue com o projeto.

(24) Nise: La na escola tem muitos movimentos assim, bem interessantes, tipo LGBT,
contra o Bolsonaro também...

(25) Cecilia: Hashtag ele n&o!

(26) Varios comentarios: Hashtag ele nao!

[...]

(27) Cecilia: Entdo, la a gente tem o professor de Sociologia (...) e eu e algumas
meninas da minha sala, a gente prop6s pra ele pra gente fazer debates, porque a
gente ndo tava tendo debate nenhum. E ai ele perguntou o tema, e ai eu falei, tipo,
legalizacdo do aborto, feminicidio. E ele aceitou e ai a gente comecgou a fazer os
debates. Depois a gente ja até comecou a abrir pras outras turmas também. Ta
sendo muito interessante.

(28) Maya: A minha salatem o H. Ele veio de Minas Gerais e ele é gay. E ele é muito
bom com teatro, de escrever pegas. Ele € maravilhoso. Entdo, (...) a gente sempre
escreve pecas, essas coisas. E a gente muda, tipo, pde aqui uma peca que ta la a
mulher como objeto do homem, ai a gente, beleza, a gente conta como t4 la na
histéria original, sé que ai a gente muda, modifica pra colocar, tipo, uma visdo
mais critica, pra ndo colocar a mulher como objeto, nem ela como vitima. A
gente sempre tenta mudar, entendeu?

Nesse excerto, trago um momento da RC2 em que as alunas discutem sobre a¢des que
protagonizaram na escola em que cursavam o Ensino Médio. Da reconstrucdo de narrativas ao
questionamento de certas praticas docentes, elas demonstraram, nesse exemplo, o potencial
agentivo de estudantes que desenvolvem consciéncia critica sobre questbes de género-raca-
classe nas praticas da prépria escola e de sua vida pessoal e social. No Excerto 38, podemos
perceber as praticas de contestacdo (elemento principal da anélise no Capitulo 3) e a de-
narrativizacdo (categoria principal da analise no Capitulo 4) refletidas nas acdes e relagdes
sociais das alunas, principalmente, no ambito da escola.

As falas de Maya, nos trechos (149), (151), (153) e (162), apresentam uma diferenca
significativa em relacdo aquelas que analisei no Excerto 27, da Secdo 4.3. Na RL2, ela refutava
vozes racistas que legitimam o embranquecimento como modo de ser, principalmente, por meio
do alisamento do cabelo, considerando aqui o cabelo como um elemento forte de significacdo
nas vivéncias das mulheres negras. La, a estudante também afirmava de forma recorrente seu

processo de mudanca, que associei a de-narrativizacao identificacional. Ou seja, nas primeiras
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rodas, sua fala era marcada, sobretudo, por aspectos relativos aos modos de identificacdo e,
portanto, a categorias linguistico-discursivas como a avaliagao.

Nessa Ultima roda, por sua vez, ela afirma sua atuac@o nas préaticas da escola e na vida
social, isto €, seu modo de agir e de se relacionar, apds sua participacdo nas acOes criticas de
leitura de autoras negras. Com isso, podemos observar como seu processo de de-narrativizacéo
em termos identificacionais se reflete na maneira como passou a construir outras representacoes
de mulheres no espaco da escola, por meio de géneros discursivos como a peca de teatro e o
roteiro para curta-metragem. Nos trechos, processos materiais transformativos, como “fazer” e
“mudar”, reforcam os sentidos de atuacdo e participacao ativa da aluna nas praticas da escola.

Sua fala no trecho (149), mais especificamente, demonstra que ndo se sente mais
influenciada negativamente por pessoas que tentam impor o alisamento capilar. Pelo contrario,
agora, ela influencia outras meninas, de seu convivio na escola e fora dela, a aceitarem e
adotarem o cabelo crespo, como préatica de reexisténcia. Sua fala nao apresenta mais o “eu
sofro” com a opressdo racial da vida cotidiana. Sua fala apresenta “eu faco” no sentido de
ajudar/influenciar outras meninas/mulheres como ela a construirem identificagdes mais criticas.
Aqui ela assume a posicao de agente social, de protagonista de sua propria vida, contribuindo
com praticas e atitudes antirracistas e antissexistas.

Sua identificacdo como agente social também se relaciona as a¢des da escola: “a gente
fez a peca da Frida”. A expressdo destacada inclui o “eu”, ou seja, “eu” também fago parte das
acOes pedagdgicas e de letramento da escola. Nesse exemplo, Maya situa Frida Kahlo como
mais uma mulher inspiradora que passou a reconhecer por meio da escola. “A gente também
fez a Cinderela Moderna”, colocando em pratica o que aprendeu nas rodas de leitura — com
base no que foi discutido na RL1, por exemplo (Capitulo 3): que mulher “ndo precisa se casar
e nem nada do tipo pra ser feliz”.

Nas pecas em que Maya atua na escola, a protagonista “ndo precisa de homem pra ser
feliz” (149); o Velho da Horta, de Gil Vicente, “vai ser preso por assédio” (151); a narrativa
original ¢ modificada em favor de “uma visdo mais critica, pra ndo colocar a mulher como
objeto, nem ela como vitima” (162). Todos esses sdo exemplos do processo de de-
narrativizacgdo e, mais do que isso, de reconstrucdo narrativa que, certamente, podem impactar
de alguma maneira 0 modo como se representa e identifica mulheres nessa escola, e dessa escola
para a vida social fora dela.

No trecho (162), percebemos que essa reconstru¢do narrativa é conduzida pelas/os
proprias/os estudantes, que escrevem pecas de forma consciente sobre questdes de género. O
exemplo de Maya € muito significativo, porque confirma a assertiva de Freire (2017, p. 24) de
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que “a leitura da palavra nao ¢ apenas precedida pela leitura do mundo, mas por uma certa
forma de ‘escrevé-lo’ ou de ‘reescrevé-lo’, quer dizer, de transforma-lo através de nossa pratica
consciente”. No caso especifico da minha pesquisa, esse exemplo evidencia a potencialidade
de projetos politico-pedagdgicos na abordagem dos letramentos criticos com perspectiva de
género social para provocar mudancas por meio da linguagem, protagonizadas por estudantes
jovens e adolescentes.

J& nas falas de Raquel (150), Ane (154) e Cecilia (161), podemos observar, como
resultado das discussbes problematizadoras desenvolvidas nas rodas de leitura, o
guestionamento de praticas docentes, com o0 objetivo de intervir em seu proprio processo de
aprendizagem na escola. Raquel (150) questiona a abordagem de leitura centralizada nas obras
indicadas para o vestibular e, consequentemente, a falta de representatividade de autoria de
mulheres, incluindo, autoras negras na leitura desenvolvida no Ensino Médio. Ndo estamos
(Raquel e eu) sugerindo que a leitura de obras classicas da literatura deixe de ser realizada na
escola para dar lugar a leitura de autoras negras. Estamos questionando a centralidade, ou
melhor, a restricdo da leitura no Ensino Médio aos canones e classicos que, em geral, ndo abrem
espaco para a literatura negra.

Esse questionamento por parte da estudante foi possivel, em grande medida, porque o
Projeto MI favoreceu a ela o reconhecimento da autoria de mulheres negras na literatura
brasileira. Além disso, podemos observar a leitura critica que Raquel (150) faz da farsa de Gil
Vicente: “e a tnica coisa que eu vi foi a mulher sendo assediada pelo velho da horta”.

Ane (154), por sua vez, responde criticamente ao posicionamento sexista de seu
professor de Filosofia. Seu relato denota a presenca ainda persistente de posicionamentos e
praticas docentes que tendem a reforcar a Idgica sexista, binaria e heteronormativa, fazendo
com que a escola continue reproduzindo uma visdo naturalizada das relacdes de género. No
entanto, a fala de Ane também demonstra que projetos como o PMI produzem contradiscursos
e inserem na escola disputas e lutas por praticas mais igualitarias.

Enquanto isso, Cecilia (161) propde atividades mais dialogicas nas aulas de Sociologia.
O professor “aceitou” e “ta sendo muito interessante”. Além de avaliar iSs0 de modo positivo,
dando importancia ao debate sobre questes de género na escola, Cecilia se coloca na posicéo
de protagonista nas acOes da sala de aula. Reline-se com outras “meninas da sala” ¢ leva a
pratica que adquiriu no CEF 50 para as turmas da outra escola. Desse modo, o debate néo se
encerra com o Projeto; ele continua transformando a realidade (Cecilia, 161). Tanto o exemplo
de Cecilia, quanto do de Ane (154) revelam que as alunas ndo apenas refutam vozes de uma
sociedade representada de maneira mais abstrata — conforme analisei no Capitulo 3. Elas
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também se posicionam diretamente diante de vozes e praticas especificas, protagonizando,
sobretudo, as acBes da escola para construir representacGes mais igualitarias sobre género.
Patricia (155) também expressa anseio por continuar esse debate, reconhece a falta de
publicacGes de autoras negras na biblioteca e demonstra insatisfacéo, infelicidade com isso: “e
eu realmente fiquei magoada”. Nise (157), ao seu turno, tomando o dialogo e as sugestdes dadas
na roda de conversa, projeta meios de fazer com que o debate sobre género continue onde
estuda: “nds poderiamos juntar e conversar com um professor, ou sei 14, com o coordenador da
escola e sugerir que a gente continue com o projeto”. Aquela que nao marca sua fala com
sentidos acionais, projeta a acdo, considerando as possibilidades de atuarem em sua escola.
Diante disso, quando encerrei minha pesquisa no CEF 50, sai de & com a mesma convicgéo de
bell hooks (2013, p. 26) “de que tanto eu quanto todos os alunos tinhamos de ser participantes

ativos, nao consumidores passivos”.

5.4 Letramentos criticos com perspectiva de género e interseccdes: algumas reflexdes

Neste trabalho, argumentei sobre a pratica de letramentos criticos com perspectiva de
género social, compreendendo-a como fundamento para propostas didatico-pedagdgicas de
leitura e escrita que possuem como eixo estrutural a tematica de género e interseccionalidades.
Entendendo préaticas de ensino-aprendizagem como (con)formadoras de crencas, valores,
normas, atitudes, relacdes sociais, subjetividades, poderes e saberes, considero essa perspectiva
como significativa no contexto educacional para problematizar ideologias que reproduzem
relacfes assimétricas de poder sustentadas por justificativas de género, seja nas interagdes
escolares, nos curriculos explicitos ou implicitos nacionais e locais, nos materiais didaticos, nos
projetos didaticos locais, assim como nos discursos institucionais.

Projetos de letramento nessa esteira permitem abordar a questdo de género de modo
interdisciplinar e interseccional, relacionando-a aos modos pelos quais a linguagem (em suas
diferentes manifestacbes semidticas) atua na (re)producdo, sustentacdo ou superacdo de
representacoes, (rel)acGes sociais e identificacbes hegemonicas e coloniais na vida social. Com
iSs0, busca contribuir para o desenvolvimento de leitura critica e de producédo de textos autorais
e conscientes no ambito das aulas de Lingua Portuguesa. Tais praticas, por sua vez, podem
contribuir também para o debate e a conscientizacdo critica sobre relacdes de género, raca,
sexualidade e outras interseccionalidades que vao para além dos muros da escola.

Tais reflexdes (de carater provisorio) que ora apresento partiram de uma experiéncia de

pesquisa especifica e situada — no CEF 50, durante a realizacdo do Programa MI. Essa
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experiéncia me conduziu a um maior esforco por sentipensar sobre abordagens teorico-
metodologicas, ontologicas, estéticas, éticas e politicas sobre problematicas socioeducacionais
de género. Minha trajetdria de investigagdo, nesse sentido, fez com que eu pudesse compreender
cada vez mais a importancia, como docente, de adotarmos praticas pedagdgicas de letramento
preocupadas em desafiar e reexistir a valores moralistas e opressores que tém estruturado a
modernidade-colonialidade, para contribuirmos, de alguma maneira, com a mudanca social, por
meio de préticas escolares mais solidarias, colaborativas, igualitarias e que respeitem a
diversidade.

Esta pesquisa foi realizada durante um periodo em que vemos o0 avanco dos ideais do
conservadorismo cristdo e da extrema direita no Brasil, em um momento politico em que
determinados grupos apregoam formas diversas de manutencgéo das opressdes sociais baseadas
em género, sexualidade e raca, em nome de seus privilégios. Sdo grupos de pessoas que se
beneficiam com a sustentacdo da matriz colonial de poder, por meio de ideologias e praticas
que legitimam as relacOes sexistas e patriarcais, 0os padrfes cis-heteronormativos, o racismo
estrutural e a hegemonia da religido cristé.

No Capitulo 1, discuti a respeito da conjuntura que estamos vivenciando nos altimos
anos e décadas no cenario das politicas educacionais. Sofremos um retrocesso preocupante na
area dos curriculos oficiais, com a aprovacdo de uma BNCC que teve retirado de seu texto todas
as mencOes e consideracdes que diziam respeito a igualdade de género, sexualidade, raca,
religido etc. Contudo, seguimos em disputa, porque projetos e politicas como o Programa
Mulheres Inspiradoras, no Distrito Federal, denotam que muitas pessoas e docentes também
estdo se mobilizando por mudancas no campo das préaticas pedagdgicas e educacionais,
nacionais e locais.

H& muitas acbes de resisténcia no campo académico e escolar que ndo podem ser
desconsideradas nesse cenario de disputas. O fato de o curriculo oficial, em especial, a BNCC,
ndo abarcar a tematica de género e diversidade ndo significa que ela esteja proibida ou que nao
esteja circulando em escolas e salas de aula, em trabalhos que adotam perspectivas criticas.
Como afirma Gomes (2016, p. 92), ha “agentes construindo tais saberes em outras instancias,
ou mesmo de forma ndo-oficial nas escolas, porque ha movimentos sociais e académicos
operando potencialmente (...), ainda que, muitas vezes, blogueados/impedidos de se
manifestarem por forcas contravenientes, como, por exemplo, familias, igrejas e Estado”. Esta
tese e minha pesquisa, inclusive, fazem parte do esforco por construir trabalhos cientificos para
formagdo e conscientizacdo discursiva critica, tanto no &mbito da universidade quanto da

Educacdo Bésica, tendo em vista a transformacdo social pautada na igualdade politica,
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simbolica, social e de género, no respeito a pluralidade de ideais, a diversidade, aos saberes e
culturas locais.

Nesta subsecdo, tenho como objetivo sintetizar algumas potencialidades do trabalho
com letramentos criticos na perspectiva da leitura de obras literarias de autoras negras,
conforme vimos durante as analises das rodas de leitura dos livros de Cristiane Sobral e de
Carolina Maria de Jesus, realizadas no ambito do PMI. Tomo especificamente a minha
experiéncia no CEF 50 para tragar aqui algumas contribui¢fes possiveis dessa acdo politico-
pedagdgica, mas ndo pretendo esgotar nem limitar o debate ao apresenta-las; pretendo apenas
ampliar o arcabouco de estudos na area linguistica, que visam mudancas no campo da educacéo.

Nesta tese, demonstrei em minhas analises, que a escola pode sim atuar como um espacgo
de construcdo de praticas de contestacdo, reexisténcia e de conscientizacdo sobre discursos
ideologicos constitutivos de estruturas opressoras, como as justificativas coloniais do
binarismo, do racismo, da heteronormatividade, da exploracdo do trabalho, da economia e das
pessoas. Na perspectiva do PMI e, mais especificamente, da leitura e do debate sobre obras
literarias de autoras negras brasileiras, também destaco como possiveis contribuicfes: a) a
construcdo de praticas como a de-narrativizacdo identificacional (Capitulo 4), que visibilizam
modos de ser-viver mais criticos e conscientes; b) as possibilidades de de-legitimacao
ideoldgica, por meio da critica/conscientizacdo de questdes politicas e raciais importantes que
envolvem agenciamento de mulheres em diferentes espacos sociais; e ¢) o reconhecimento de
possibilidades significativas de protagonismo estudantil e juvenil.

Ainda com base nessas analises, posso afirmar que a decisdo de ler literatura de
mulheres (afro)brasileiras e negras na escola ¢ uma postura politico-pedagdgico que muito tem
a contribuir para a concretizacdo de uma educacéo voltada para a transformacao social. Politico-
pedagdgica, porque nega “o mito da neutralidade da educagio, que leva a negacéo da natureza
politica do processo educativo (...). Do ponto de vista critico, € tdo impossivel negar a natureza
politica do processo educativo quanto negar o carater educativo do ato politico”. (FREIRE,
2017, p. 27). Politico-pedagogica também porque parte da “convic¢do de que € possivel dar
aula sem reforgar os sistemas de dominagao existentes” (hooks, 2013, p. 31).

Trata-se de uma perspectiva que, sobretudo, reconhece a literatura produzida por autoras
negras e afro-brasileiras, o que tem potencial para decolonizar conhecimentos no ambito
escolar. Como ja explicitei em outros momentos, a colonialidade do saber esta intrinsicamente
relacionada a colonialidade do poder e do ser. Resende (2019, p. 36) delineia bem essa relacédo
ao afirmar que “a colonialidade do saber esta relacionada aos discursos por meio dos quais

compreendemos o mundo social, ligados entdo ao classismo, ao racismo, ao sexismo e a sua
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interseccionalidade”. Esses discursos, por sua vez, atuam na colonizagao do ser “nos levando a
padrbes de identificacdo que limitam nossa acdo”, e também na colonialidade do poder —
“agimos conforme padrdes capitalistas, racistas e sexistas”. Mas Resende (2019) também
reconhece que podemos reagir a essas configuraces da modernidade-colonialidade.

Com base nisso, considero relevante destacar que, durante as analises, observei efeitos
potenciais da leitura dos poemas de Cristiane Sobral para gerar uma cadeia transformacional
(RESENDE, 2019) discursiva no contexto da experiéncia e da vida de participantes da pesquisa.
As praticas de reexisténcia, por meio da constestacdo de discursos sexistas, que analisei no
Capitulo 3, e a de-narrativizacdo dos modos identificacionais, que apresentei no Capitulo 4,
apontam possibilidades de trabalho de leitura de obras de autoras negras — letramentos criticos
com perspectiva de género, raga, classe e outras intersecgdes — no processo de decolonizar
crencas, valores, saberes e praticas.

Retomo aqui o exemplo da experiéncia de Maya que explorei de modo aprofundado no
Capitulo 4. Discursos racistas e sexistas sobre questdes de estética afetavam a autoestima de
Maya, impactando fortemente em sua vida social, no modo como agia e se relacionava
socialmente. Estamos falando de representagdes especificas pautadas no racismo (a “beleza
feminina” é branca, de cabelo liso e loiro?®¥) e sexismo (tais padrdes de beleza atendem aos
interesses especificos de homens cis brancos heterossexuais), ou seja, da colonialidade do saber.
Essas representagcbes afetam o modo como mulheres negras se sentem, sua autoestima e,
portanto, seu modo de ser e de se identificar. Sendo assim, tais representacdes-saberes influem
na colonialidade do ser. E isso, por conseguinte, afeta sua vida social, pessoal e profissional,
como quando enfrentam barreiras para ocupar espacos de poder e privilegiados de trabalho, por
exemplo. Desse modo, a colonialidade do saber e do ser se relacionam a colonialidade do poder.

A experiéncia de Maya nos mostra como a leitura de obras de escritoras negras
contribuiu para que ela se identificasse de forma mais agentiva. Conhecer e se reconhecer na
poética de Cristiane Sobral, por exemplo, fez com que ela se sentisse mais confiante com a
identificacdo negra que havia assumido antes do Projeto na escola, desafiando a partir dai
representagdes e vozes opressoras (ver Excerto 28, na Se¢éo 4.3). I1sso, com certeza, contribuiu
para que pudesse descontruir identificacbes e representacGes pautadas em esteredtipos que,
inclusive, sdo reproduzidos na literatura canbnica brasileira. Como ilustra Miranda (2013, p.
67),

24 Estou fazendo apenas referéncias aos ideais estéticos racistas, porque estou usando como exemplo a experiéncia
de Maya, mas reconheco que esses ideais constituem outras formas de opressao relacionadas ao tamanho, idade,
capacidade fisica etc.)
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Embora a inscricdo da mulher negra nas letras nacionais seja fato, a literatura
brasileira candnica engendrou discursividades em que a feminilidade negra se
materializa principalmente sob a égide da dominacdo, criando categorias de
representacdo estereotipadas que persistem até hoje: ora 0 corpo objeto
ultrassexualizado da mulata — por exemplo, Rita Baiana, classica personagem de O
cortico, de Aluisio Azevedo, publicado em 1980; Gabriela de Jorge Amado ou a
Negra fuld, de Jorge de Lima (...); ora a passividade submissa, generosa e auto-
sacrifical da mae-preta — Tia Anastacia de Monteiro Lobato; ora a bestializacdo da
negra escravizada — Bertoleza, também personagem de O Cortico.

Acessar a representacdo de mulheres negras a partir do olhar de escritoras negras
contribuiu, nesse sentido, para que Maya e outras/os participantes pudessem acessar
representacdes diferentes dessas mencionadas por Miranda (2013). Isso, inclusive, a ajudou a
construir para si mesma outros modos de ser, agir e viver no mundo, num processo de
desenvolvimento de “consciéncia emancipatoria para denormalizar os quadros interpretativos
que nos conduzem a identidades subalternas” (RESENDE, 2019, p. 36).

Destaco o0 exemplo de Maya, mas vimos, durante as analises, que o potencial do trabalho
com as obras de Cristiane Sobral e de Carolina Maria de Jesus se estende a experiéncia e
vivéncias, de modo geral, das/dos participantes que conversaram comigo durante a pesquisa.
Elas e eles ndo s6 passaram a se conscientizar sobre outras formas de representar género, raca
e classe — desafiando a colonialidade do saber — como também passaram a constituir
identificacbes mais criticas para si mesmas/os e a perspectivar outras formas de agir e se
relacionar, questionando desse modo discursos e praticas que podemos associar a colonialidade
do ser e do poder.

Quando Carolina Maria de Jesus publicou Quarto de Despejo, apesar do sucesso
editorial e de vendas, sua obra foi considerada pela critica literaria e pelo jornalismo apenas por
seu valor documental, o que “suplantava sua construcdo estética e a afastava da esfera do
literario” (MIRANDA, 2013, p. 37). O editor do livro a época, Audalio Dantas, contribuiu
bastante para isso, ja que valorizava apenas o teor autobiografico do diario por seu carater de
dendncia social. O proprio livro Quarto de Despejo acaba tendo fragilidades por ter sofrido
varias alteracOes e cortes em seu processo editorial, com o intuito de apagar e excluir as
referéncias literarias, 0s poemas e outras composicdes estéticas caras & compreensdo da escrita
de Carolina Maria de Jesus®. Além disso, Miranda (2013, p. 61) explica que “interferéncias

ocorridas no processdo de edicdo do texto de Quarto de Despejo séo responsaveis por tracar um

% Em 2018, o Programa MI substituiu o livro Quarto de Despejo por Diario de Bitita, outra obra de Carolina
Maria de Jesus, por ser considerada mais fiel aos seus escritos.
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perfil estereotipado para Carolina, que estava de acordo com o perfil estereotipado da propria
favela”.

Contudo, a escritora buscou e reivindicou para si a legitimidade de seu estatuto como
poeta. Em toda a sua obra, encontramos momentos em que ela se identifica dessa maneira. Ser
poeta para ela “era — para além de escrever poemas — vocagao, convicgdo, muni¢do e destino”
(p. 43). Diante disso, estudos criticos das Ultimas décadas tém cada vez mais recuperado a
Carolina poeta, contista, compositora, ainda desconhecida do grande publico (ASSIS, 2014).
Sdo trabalhos académicos, como os de Miranda (2013) e Assis (2014), que visam contribuir
para que Carolina Maria de Jesus seja reconhecida como escritora da literatura brasileira. Por
muito tempo, a academia negou esse lugar a ela. No entanto, ha um movimento mais critico
acontecendo pelas universidades do pais e também nas escolas de educacdo basica, como
podemos ver a partir de projetos como o PMI.

Por isso, quando a obra de Carolina Maria de Jesus e de outras escritoras negras vai para
a escola, elas ttm cada vez mais a oportunidade de serem reconhecidas e visibilizadas no
cenario da literatura brasileira. Isso contribui para aumentar o0 acesso a essas obras no ambito
social mais amplo, fazendo com que o mercado editorial enxergue a importancia dessas
escritoras, sejam elas de contextos passados, como Maria Firmina dos Reis, Auta de Souza,
Antonieta de Barros e a propria Carolina Maria de Jesus; sejam elas escritoras contemporaneas,
como Cristiane Sobral, Conceicdo Evaristo, Miriam Alves, Livia Natalia, Esmeralda Ribeiro,
para citar algumas.

Ler e dialogar sobre obras de autoras negras brasileiras também contribuiu para que
participantes da pesquisa e eu pudéssemos comegcar a desnaturalizar as relacdes assimétricas e
injustas de género e o olhar condicionado pelo racismo. Essa experiéncia ndo afetou apenas
Maya, por ser uma mulher negra, mas a todas nds pessoas brancas e ndo-brancas participantes,
levando-nos a reconhecer privilégios e nossa responsabilidade na luta antirracista.

Neste capitulo, por exemplo, analisei uma fala de Raquel em que reconhece seu
privilégio como pessoa branca e se conscientiza, a partir disso, sobre a importancia das politicas
educacionais afirmativas. A estudante afirma veementemente que “os livros me fizeram pensar”
e mudar de ideia em relacdo as cotas. Também na analise de recortes da RL2, no Capitulo 4
(Subsecéo 4.2), apresentei as falas de Luis, Raquel e Cecilia ao questionarem a presenca de

mulheres negras em espacos de poder. A esse respeito, Ribeiro, D. (2019, p. 16) afirma que a

auséncia ou baixa incidéncia de pessoas negras em espacos de poder ndo costuma
causar incdbmodo ou surpresa em pessoas brancas. Para desnaturalizar isso, todos
devem questionar a auséncia de pessoas negras em posi¢cBes de geréncia, autores
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negros em antologias, pensadores negros na biblioteca de cursos universitarios,
protagonistas negros no audiovisual.

E esse movimento de questionamento que observamos na fala daquelas e daqueles que
participaram da leitura critica e do dialogo sobre livros de duas importantes autoras negras
brasileiras. Questionar faz parte do processo de conscientizacdo a respeito de questdes de
género-raca-classe na escola e isso pode ter impactos significativos fora dela.

No gue tange mais especificamente a questao do ensino de literatura na escola, também
é vélido mencionar que a leitura de autoras negras brasileiras assume um carater politico
também porque desenvolve préaticas de letramento literario que, como propde Rildo Cosson
(2014), sdo democraticas e, com isso, contemplam a diversidade cultural e os valores da
comunidade de leitoras/es. Vale lembrar que tanto Cristiane Sobral quanto Carolina Maria de
Jesus dialogam com a realidade local do CEF 50, como também ressaltei em varios momentos
de analise.

O letramento literario (COSSON, 2014) diz respeito a formacéo da leitora e do leitor de
literatura, fazendo com estudantes se apropriem da experiéncia estético-artistico-literaria. Nessa
abordagem, o ensino da literatura privilegia o contato direto com a obra, com a leitura e com a
experiéncia literaria (e ndo com o estudo mecanizado do contexto histérico e da biografia de
escritoras/es, pratica que ocorre comumente no Ensino Médio). O que se prope, nesse sentido,
é que a literatura seja ensinada para garantir sua funcdo essencial de construir e reconstruir a
palavra que humaniza (COSSON, 2014; CANDIDO, 2006). Candido (2006) concebe a
literatura como forca humanizadora, que atua na propria formagdo humana, e ndo como um
sistema de obras. Ela cumpre varias funcGes nesse sentido e, dentre elas, a de representar uma
dada realidade social e humana, bem como atuar como uma forma de conhecimento de mundo
e do ser.

Ler Carolina Maria de Jesus e Cristiane Sobral contribuiu para que estudantes
participantes do PMI no CEF 50 pudessem acessar essa fungdo humanizadora da literatura. Tal
experiéncia mostra que a leitura critica de autoras negras brasileiras pode proporcionar formas
outras de representar/conhecer 0 mundo e a realidade social. Esses modos de representacao
especificos, como mencionei anteriormente, pode levar a conscientizagdo sobre praticas racistas
e sexistas e, consequentemente, mais humanas.

Por fim, saliento que o que apresento aqui sdo apenas algumas possibilidades e
potencialidades de letramentos criticos com perspectiva de género e interseccoes,
especificamente, com énfase na leitura de obras literarias de escritoras negras. Mas essa

perspectiva também pode ser aplicada a outras agdes de leitura e escrita, como no caso da
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producdo de textos autorais sobre mulheres da comunidade local. Outros trabalhos académicos
e propostas pedagdgicas nessa perspectiva podem vir a contribuir para ampliar a discussao que
busquei construir nesta tese sobre como e por que adotar letramentos criticos com foco em
género e interseccionalidades na escola. Além disso, considero também relevante destacar que
a proposta defendida nesta tese pode abarcar muitas outras categorias interseccionais, como o
objetivo de alcangar mulheres ndo-brancas, indigenas, idosas, pobres, quilombolas, com
deficiéncias fisicas ou mentais, com identificagdes de género ndo binarias, como transexuais,

transgéneros, intersexuais etc.
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Para (ndo) encerrat...
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Quando comecei este trabalho, afirmei que meu processo inicial de pesquisa me levou
aum processo de busca por adotar atitudes e posturas mais criticas diante de questdes de género,
raca, classe e outras interseccionalidades, tendo em vista decolonizar saberes e praticas da
minha vida profissional, académica e, sobretudo, pessoal. Apos as experiéncias que tive em
uma escola-campo aberta as possibilidades de letramentos criticos; apos as analises discursivas
que empreendi com base nessas experiéncias; e apos os dialogos que construi com feministas
decoloniais, negras, brasileiras e da América Latina, posso afirmar o meu préoprio processo de
de-narrativizacdo, desenvolvido, por meio desta pesquisa, em minha vida pessoal, nos meus
modos de ser, sentir, pensar e viver.

Os caminhos que trilhei fizeram com que eu conseguisse entender de forma mais ampla
0 que ¢ fazer pesquisa entrelacada com a vida, a experiéncia e o sentirpensar. O que chamei no
Capitulo 4 de de-narrativizacdo consiste em uma estratégia na qual certas narrativas, situadas
no tempo passado ou na tradi¢do, sdo reconhecidas, contrapostas e/ou negadas para se afirmar
outras representacfes marcadas pela mudanca. Enquanto a narrativizacdo serve para justificar
0 presente com narrativas ancoradas numa espécie de tradicdo tida como aceitavel e digna de
apoio, a de-narrativizacdo se mostrou em minha pesquisa uma estratégia de de-legitimacgéo
ideologica, a partir da oposicao ao passado (a normas, comportamentos e historias tradicionais
e conservadoras) com o intuito de (re)afirmar mudancas pessoais e sociais, ou mesmo
expectativas de construcdo de outros modos de ser-viver futuros.

Hoje sou uma mulher, pesquisadora e docente mais engajada politicamente, com ansia
por atuar de maneira mais condizente com o que (des)aprendi nessa caminhada. Hoje reconheco
as narrativas, as vozes e 0s saberes que, como a aluna Maya, “eu ndo via antes”. Hoje tenho
contribuido, por meio de minhas praticas, principalmente docentes, para que, cada vez mais,
essas representacdes conquistem espaco e recuperem seu lugar devido. Hoje segue em curso na

minha vida o processo de decolonizar meus proprios saberes e meu modo de ser-viver.
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O exercicio da escuta que desenvolvi nas nossas rodas de leitura e debate tambéem
contribuiu significativamente para que eu pudesse de-narrativizar as histérias das mulheres da
minha familia, pois sou neta e sobrinha-neta de grandes e fortes mulheres negras, que
usam/usaram de diferentes estratégias para lidar com as opressdes de género-raca-classe.
Particularmente, como registrei em varios momentos do meu diario de pesquisa, ouvir as alunas
nas rodas me levou a um processo autorreflexivo, ou melhor, de sentirpensar sobre minhas
préticas, crencas e valores, incluindo minhas relagdes afetivas com essas grandes mulheres da
minha vida e familia.

Como exemplo, gostaria de citar um trecho de meu registro pessoal do dia 21 de
setembro, em que discutimos o livro Sé por hoje vou deixar meu cabelo em paz: “O poema que
Maya escolheu para ler foi ‘Fantasia’?®. Apds sua leitura, ela disse algo assim: ‘toda menina
negra ja quis ser branca um dia, porque vocé sofre muito na infancia, na escola’. Depois disso,
fizemos siléncio, enquanto ela chorava e compartilhava conosco de sua dor por meio das
lagrimas. Meu siléncio era o de quem néo sabia o que dizer, por jamais ter vivido algo parecido.
E, por isso mesmo, ndo sei como vou abordar as experiéncias e a narrativa de vida de Maya na
pesquisa. Mas sei que isso precisa ser feito. A questdo serd conseguir adotar ao maximo uma
postura solidaria e coerente de tal modo que eu ndo a coloque como um “objeto” de pesquisa,
mas devidamente como uma colaboradora ativa da minha trajetria como pesquisadora. Ouvi-
la nesse encontro me fez perceber, na medida do possivel, 0 quanto o racismo e o sexismo influi
na autoestima das meninas e mulheres negras. A experiéncia dela me fez pensar na minha avo
materna, uma mulher negra, com pai negro e irmas negras, € que jamais se reconheceu como
tal. Talvez, como Maya, ela ja tenha se olhado no espelho e dito que era branca, como uma
forma de sobrevivéncia, numa sociedade marcada pelo racismo” (nota registrada em diario de
campo).

Ouvir as alunas, nesse sentido, foi uma das experiéncias em minha jornada investigativa
que contribuiu para levar adiante meu processo de de-narrativizar minha propria experiéncia
pessoal. Em primeiro lugar, fez com que eu buscasse outras epistemologias e metodologias para
falar-com, para dar énfase as emoc0es e histdrias vividas no campo, o que direcionou minha
pesquisa para o Sul, para as perspectivas decoloniais e locais. Em segundo, provocou mudancas
na minha vida pessoal, de modo que passei a olhar de outro modo para a minha avd, para as

minhas tias-avos, para as “vozes-mulheres” de minha familia. Foi ai que passei a compreender,

% Na verdade, o poema “Fantasia” foi escolhido e lido pela aluna Gléria, mas no momento em que fiz o registro
no diario, algumas horas depois do evento, minha memoria se equivocou quanto a isso. Quando ouvi a gravacdo
de audio, posteriormente, e fiz a transcricdo, pude perceber isso.
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a partir dessa vivéncia, que a opcao decolonial vai além do &mbito académico e chega até nossa
vida, de modo mais amplo.

Nesta tese, busquei desenvolver uma escrita mais baseada nessa perspectiva, por isso,
me esforcei para colocar a teoria entrelacada com as analises, com as experiéncias narradas e
com o relato sobre as praticas realizadas. Busquei ressoar a minha propria voz e as minhas
subjetividades em conjunto com as das participantes da pesquisa e das intelectuais que eu trouxe
para o didlogo. E os resultados que aqui relato ndo sdo estaticos nem estdo finalizados. Pelo
contrario, sdo praticas, vivéncias e conhecimentos que seguem adiante na minha vida e na vida
das pessoas que caminharam comigo.

Em linhas gerais, relatei nesta tese uma pesquisa qualitativa produzida com enfoque
discursivo, etnogréafico e colaborativo, em que busquei apresentar resultados de uma
investigacdo, em uma escola-campo, sobre uma experiéncia de leitura de livros literarios de
escritoras negras brasileiras, discutindo sobre possibilidades de desenvolver no contexto escolar
letramentos criticos com perspectiva de género social e interseccionalidades como raca e
sexualidade. Adotei, nesse processo, abordagens tedrico-metodoldgicas, epistemolégicas e
ontoldgicas dos estudos criticos do discurso e feministas decoloniais, que muito contribuiram
para que eu pudesse atingir o objetivo de investigar como representacGes discursivas e
identificacGes de género social, e intersec¢des, foram (re)construidas, interpretadas, negociadas
ou transformadas ao longo da pesquisa em uma escola participante do Programa Mulheres
Inspiradoras.

Para apresentacao e analise dos dados gerados, fiz uso de categorias para interpretacao
provenientes do sistema de avaliatividade (MARTIN; WHITE, 2005), da teoria de
representacédo de atores sociais (VAN LEEUWEN, 1997) e outras, conforme demandavam tais
dados. O que trago nestas consideragdes sdo algumas reflexdes (provisdrias) sobre a pesquisa e
as analises que apresentei ao logo de todo este trabalho.

No primeiro capitulo, tracei uma importante discussdo que relaciona o debate sobre
decolonialidade com problematicas socioeducacionais que envolvem género, raca e
sexualidade. Tal discussdo pode contribuir para o campo cientifico que busca (re)pensar sobre
discurso, educacdo e género social a luz dos estudos decoloniais. Nessa esteira, propus
analisarmos a conjuntura sociopolitica educacional do Brasil — nas ultimas décadas e,
sobretudo, nos periodos préximos a realizacdo da pesquisa em campo (2017-2018) — sob a 6tica
da (de)colonialidade, em suas trés dimensdes, em especial, a do saber, considerando que muito
do conhecimento ensinado nas escolas brasileiras reproduz ideologias sexistas, racistas e cis-

heteronormativas.
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No periodo histérico do colonialismo, foi necessario criar e manter dicotomias
hierarquicas de género, raga, etnia e sexualidade para justificar e consolidar a dominagédo
colonial. A partir dai, no¢Bes binarias foram sendo naturalizadas e legitimadas em favor da
matriz colonial do poder, masculina, cis-heterossexual, patriarcal e cristd. As ideologias que
advém disso permanecem com a colonialidade e sdo sustentadas por instituicdes como a escola.
A andlise que busquei fazer a respeito das disputas em torno do curriculo oficial no Brasil, como
no caso da formulagdo da BNCC, demonstra o quanto nossas escolas ainda se pautam e
curriculos (oficiais e nao oficiais) que se fundamentam em abordagens limitantes sobre géneros
e interseccBes como raca e sexualidade. Busquei, nesse sentido, situar a instituicdo escolar no
debate colonial-moderno de género, entendendo que muito do que ainda é ensinado e aprendido
nas escolas do pais tem servido a manutencao das relagdes assimétricas de género-intersec¢oes
nas esferas econémicas, politicas, cientificas e sociais.

Todavia, ndo deixei de considerar as acdes de reexisténcia que tém ocorrido nesse
cenario, a partir de perspectivas, disputas e lutas por uma educacdo para a liberdade e
transformac&o social. Apresentei ainda no Capitulo 1 o Programa Mulheres Inspiradoras como
um exemplo de projetos didatico-pedagogicos que buscam desafiar as estruturas de poder
assimétricas e opressivas a partir de uma abordagem critica de letramentos e de valorizacdo dos
conhecimentos/saberes/representacdes produzidos por mulheres em diferentes areas de atuacéo,
como a Literatura.

O segundo capitulo segue com uma contextualizacdo mais ampla da pesquisa que
desenvolvi. Apresento a escola-campo, sua localizacdo geogréafica, abordando, dentre outras
coisas, sua realidade social e sua perspectiva de ensino-aprendizagem de leitura. Essa discussdo
foi fundamental para que eu pudesse relacionar a realidade local de participantes da pesquisa
com a analise discursiva. Busquei, durante as analises, recuperar em alguns momentos o
contexto local-geografico para compreender melhor 0s entrecruzamentos entre as experiéncias
sociais, educacionais e vivenciais de estudantes do CEF 50.

Ainda nesse segundo capitulo, apresentei os objetivos da pesquisa, 0S conceitos
principais que fundamentam esta tese e todo o percurso tedrico-metodoldgico que desenvolvi,
rumo & constituicdo de uma proposta de investigacao etnogréfico-discursiva colaborativa, que
teve como foco a realizacdo de rodas de leitura e de conversa na escola-campo. Essa
contextualizacdo também se fez necessaria para situar melhor as analises e os resultados que
apresento a partir do terceiro capitulo. Tal proposta foi realizada com docentes que ja adotavam
uma perspectiva mais critica de leitura, em especial, de leitura literaria, e de discussdo de pautas

sociais importantes, como racismo. Isso certamente contribuiu para que as rodas de leitura
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realizadas apontassem para um debate bastante proficuo sobre género e interseccdes no
contexto escolar.

Os capitulos seguintes apresentaram andlises que realizei de trés rodas de leitura,
pautadas em livros de escritoras negras brasileiras, em ordem cronolégica de desenvolvimento
da pesquisa. Tais rodas e a analise que apresento neste capitulo apontam como foi possivel, por
meio delas, construir agdes de leitura na escola-campo, investigando possibilidades de eventos
e préticas de letramentos criticos com perspectiva de género social e interseccionalidades.

O terceiro capitulo apresentou a andlise da primeira roda, do livro Nao vou mais lavar
0s pratos, de Cristiane Sobral. Com base no debate sobre trés poemas da autora, pude observar
possiveis maneiras de fazer da leitura e da literatura um caminho para a problematizacéo,
conscientizacao e contestacdo de discursos legitimados socialmente sobre género-interseccoes.
Participantes da pesquisa, a partir da experiéncia de leitura, refutaram representacGes que
buscam “encaixar” as pessoas em padrOes sexistas e heteronormativos; problematizaram
discursos que tém sido usados para justificar relacionamentos abusivos, que colocam mulheres
em situacéo de violéncia e vulnerabilidade; e compartilharam experiéncias que nos ajudaram a
sentirpensar sobre o sentimento de medo na questdo das violéncias de género.

Considero como principal contribuicdo desse capitulo a analise da roda de leitura como
um evento de letramento potencial na promogdo de um espaco para o desenvolvimento de
praticas de contestacdo, conforme observei na escola-campo. A roda propiciou uma forma de
conscientizacao sobre discursos que desfavorecem identificacdes de género-intersecces ndo
binarias e ndo hegemoénicas/hegemonizantes. Participantes das rodas puderam, nesse espaco,
contestar, denunciar, desafiar e, sobretudo, refutar vozes e representagfes que legitimam
desigualdades e injusticas sociais. 1sso denota as possibilidades de praticas e eventos de
letramentos criticos com perspectiva de género na promocéo de processos de de-legitimacdo
ideoldgica de discursos, sendo essa uma estratégia possivel para fazer com que a escola também
seja um lugar para decolonizar o saber.

Compreendendo aqui de-legitimar como um processo de conscientizagdo sobre
ideologias e discursos que sdo legitimados em favor de relagdes de dominacdo, argumentei
nesse capitulo sobre préaticas contestatorias na escola como um primeiro passo fundamental para
a construcédo de letramentos criticos. Sob a 6tica da refutacdo — categoria tomada do subsistema
de engajamento, da Teoria da Avaliatividade —, pude analisar e refletir sobre esse movimento
de contestacdo como uma forma simbolica e potencial de possibilitar que estudantes

desenvolvam consciéncia linguistica critica (FAIRCLOUGH, 2001). E, mais especificamente,
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consciéncia sobre como discursos e ideologias operam na legitimacdo de opressbes que
configuram vivéncias em termos de género e interseccionalidades nas préaticas sociais.

No quarto capitulo, por sua vez, apresentei a analise da segunda roda, demonstrando as
possibilidades de construcdo de um debate critico sobre interseccionalidade de género, raca e
classe. Esse foi um momento da pesquisa que denota 0 quanto a perspectiva de letramento que
adotamos pode contribuir para a conscientizacdo sobre questfes raciais e politicas, para 0
reconhecimento dos privilégios da branquitude e para de-legitimacdo de identificacdes
baseadas no mito da democracia racial, no embranquecimento estético e cultural que marca a
Histdria do Brasil e na opressdo de género-raca.

Essa experiéncia também mostrou que a escola pode se fazer como um espaco para o
reconhecimento de outros modos de ser-viver e, com isso, contribuir para o esfor¢o de desafiar
ndo apenas a colonialidade do saber, mas também a do ser e do poder. A analise que
desempenhei nesse capitulo, nesse sentido, permitiu que eu pudesse apresentar nesta tese uma
relagdo mais ampla entre conhecimentos/saberes, identidades/modos de ser e relagdes
sociais/poderes, tendo como base o potencial de (re)producdo de discursos/representacdes e
estilos/identificacdes articulados nas inter-acfes entre participantes nas rodas de leitura — um
dos objetivos da pesquisa.

A de-narrativizacdo, conforme observei também no Capitulo 4, é uma forma de
promover letramentos para o desenvolvimento da consciéncia sobre como, por meio da
linguagem, narrativas sdo criadas e reiteradas para legitimar histérias, tradicdes, valores,
crencas de teor racial e sexista. Quando falamos na interseccdo de género-raca no Brasil,
quantas narrativas sexistas-racistas, historicamente dadas como norma ou tradicdo, tém sido
naturalizadas a servi¢o da manutencédo do racismo estrutural? A de-narrativizagdo, por sua vez,
foi a categoria que os dados me mostraram para compreender melhor as potencialidades da
literatura de autoras negras de promover no chdo da escola, e para além de seus muros, uma
resposta critica a legitimacéo.

Por fim, no dltimo capitulo desta tese, argumentei de forma mais abrangente sobre a
leitura de autoras negras e afro-brasileiras como uma proposta politico-pedagdgica de
letramentos criticos com perspectiva de género social e intersec¢cGes. Tomei como base a
experiéncia de leitura e reflexdo sobre Quarto de despejo, de Carolina Maria de Jesus, € a
experiéncia em nossas conversas nas ultimas rodas realizadas durante a pesquisa. Nesse
capitulo, salientei o quanto a proposta que desenvolvemos no CEF 50, no interior da realizagédo
do PMI, apontou para contribuigfes significativas no sentido de promover processos de
critica/conscientizacdo e de protagonismo estudantil.
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Ao buscar atingir um de meus objetivos de pesquisa (identificar potencialidades e
desafios da leitura de obras literarias de escritoras negras, conforme propde o PMI, para a
construcdo de préaticas pedagogicas que visem ao desenvolvimento de letramentos criticos e de
conscientizacao sobre relacfes de género e interseccdes), pude chegar a possiveis contribuicdes
da leitura critica de obras literarias de escritoras negras. Dentre elas estdo: a) reconhecer e
visibilizar o espaco das escritoras negras na literatura brasileira, no contexto escolar e, com
isso, proporcionar letramento literario diverso e democratico, como parte da tarefa de desafiar
0 epistemicidio e o privilégio do conhecimento masculino cis e branco que ainda persiste em
muitas instituicdes de ensino; b) levar ao reconhecimento e a construcéo de outros modos de
representar-saber, identificar-ser e agir-poder, que também séo potenciais no esforco de fazer
da escola um espaco de transformacao social, ao desafiar as trés dimensdes da colonialidade;
c) fazer com que estudantes compreendam melhor o funcionamento do racismo-sexismo e levar
a conscientizacdo sobre a relevancia de posturas e praticas antirracistas e antissexistas, em
defesa de atitudes mais solidarias e de respeito a diversidade; e d) apoiar politicas educacionais
afirmativas e alinhadas a educacgao para a diversidade.

Tais resultados de pesquisa denotam fundamentalmente as contribuicdes da pesquisa,
que se fez colaborativa em seu contexto situado, e para o campo do debate cientifico sobre
problematicas socioeducacionais de género e intersecgdes, como raca e sexualidade. Mas vale
destacar a necessidade de contribuir para o debate mais amplo nas esferas politicas, como por
exemplo, no que tange ao curriculo oficial, como a BNCC, um ponto que destaquei nesta tese
(no Capitulo 1, mais especificamente), mas que precisara ser aprofundado em futuras pesquisas
decorrentes desta.

Além disso, problematizacOes levantadas por participantes da pesquisa nas rodas de
conversa também merecem espaco nesta tese e, antes de encerrar minhas palavras, gostaria de
trazer aqui algumas fragilidades observadas, reconhecendo que ainda ha muito a ser analisado
e considerado sobre 0 meu contexto de investigacdo do que, de fato, consegui realizar no tempo-
espaco da pesquisa. Ndo fiz uma discussdo ampliada acerca dos desafios encontrados no
percurso, porque até mesmo isso demandaria um maior tempo de estudo e reflexdo. Entretanto,
considero relevante aponta-los aqui, pois isso pode favorecer futuras propostas de analise sobre
0 PMI ou sobre outras ac¢@es politico-pedagogicas que se fundamentam nos letramentos criticos
sob a perspectiva de género e da interseccionalidade.

Participantes das rodas de conversa apresentaram pelo menos dois aspectos relevantes
para refletirmos sobre algumas lacunas que podem ser levadas em conta em projetos posteriores

gue ampliem a discussdo desenvolvida nesta pesquisa: a) a expansdo das rodas de leitura e
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debate para outros espacos da escola; e b) a criacdo de alternativas para incentivar maior
participacdo dos alunos, pessoas do sexo masculino.

A fala da aluna Bel, na RC1, aponta para o primeiro ponto: “eu acho que se todos
tivessem a oportunidade de passar por isso que a gente ta passando aqui na roda de leitura, com
certeza a mente de muita gente ia mudar”. E possivel inferir que a aluna reconheceu que as
rodas fizeram um trabalho mais amplo de discussdo sobre género na escola e que seria desejavel
que essa acéo tivesse chegado em todas as turmas participantes do PMI e nas turmas de modo
geral.

No Capitulo 2, mencionei que um dos desafios da pesquisa foi justamente realizar as
rodas durante o horario de aula, na prépria sala de aula, lembrando que elas aconteceram no
contraturno e contaram apenas com a presenca de, em média, vinte pessoas. Mas concordo com
Bel de que é preciso buscar formas de desenvolver rodas na sala de aula, no formato e na
perspectiva que adotamos, para atingir mais estudantes. Ndo estou, com isso, diminuindo a
relevancia da minha pesquisa; estou apenas apontando que futuras propostas podem ampliar o
debate que construi aqui, observando e analisando os efeitos potenciais das rodas de leitura
como um evento de letramentos criticos no contexto mais especifico da aula de Lingua
Portuguesa.

Vale destacar que, mesmo que as rodas ndo tenham sido em sala de aula e, por isso
mesmo ndo tenham tido uma participacdo maior de estudantes, “com a nossa influéncia, com
as nossas ideias que a gente foi levando pra fora aqui dessa sala, 0 pessoal passou a respeitar
mais, principalmente da parte dos meninos”, segundo a estudante Raquel, na RC1. Como
destaquei no capitulo anterior, participantes das rodas construiram uma posi¢do protagonista
dentro da escola e fora dela, atuando de forma critica para modificarem sua realidade e suas
relacBes sociais. Volto a lembrar, ainda, que as acdes de leitura e debate também aconteceram
nas aulas de Lingua Portuguesa do professor Pedro e da professora Elisa. Eu apenas direcionei
minha pesquisa para as rodas extraclasse, o que néo elimina o trabalho docente realizado em
sala de aula. Apontei em alguns momentos desta tese a influéncia dessas a¢des no periodo de
aula nas discussdes levantadas por estudantes nos nossos encontros no contraturno.

Outra questdo relevante apontada, principalmente, pelo aluno Augusto foi sobre a
participacdo pequena de alunos, pessoas do sexo masculino, nas rodas de leitura — foram apenas
dois, Augusto e Luis. Varios fatores podem estar associados a isso, 0 que pode constituir um
objetivo de analise para préximos trabalhos. Considero importante que professoras e

professores reflitam sobre a participagdo das pessoas do sexo masculino em projetos
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pedagdgicos sobre género social, para propor agdes que incentivem melhor a atuacdo e
colaboracéo desses estudantes nas atividades desenvolvidas.

Uma problematica ndo apontada nas rodas, mas que gostaria de mencionar também é a
questdo da ampliacdo do carater interseccional da pesquisa e até mesmo do préprio Projeto
Mulheres Inspiradoras, que é algo que ja se discute em outros trabalhos académicos realizados
no ambito do Programa. As leituras propostas e a propria realidade de estudantes do CEF 50
nos levaram a desenvolver uma ampla discusséo sobre a interse¢éo de género e raga, com um
importante potencial antirracista e antissexista. Contudo, reconhe¢o a importancia de outras
questdes interseccionais pertinentes a tematica de género na escola, que também precisam ser
exploradas — e estdo sendo — no cenario das pesquisas académicas, como sexualidade,
corporalidade, geracao/idade, capacidade fisica e mental, etnia, classe, localizacdo geogréfica,
para dar alguns exemplos, sem querer limitar as possibilidades.

Algumas dessas categorias sociais foram abordadas em um ou outro momento das rodas,
como sexualidade, orientacdo sexual, classe e idade/geracdo. No entanto, essas questdes foram
comentadas de forma mais aleatdria e ndo tdo recorrentes, dado que o debate foi direcionado
pelas tematicas associadas a leitura das obras literarias, de forma mais livre. Mas faco questao
de ressaltar as possibilidades de ampliar, no cenario académico, a argumentacao que construi
especificamente sobre letramentos criticos com perspectiva de géneros e intersecgcdes. Um
exemplo é o da pesquisa de doutorado de Rodrigues (em andamento), que tem explorado
algumas praticas formativas do PMI, expandindo a analise para além dos aspectos fundantes do
Projeto (mulheres cis), a fim de abarcar outras possibilidades de desenvolvé-lo no contexto
educacional, perspectivando corpos dissidentes de género e sexualidade.

Essas e outras questdes interseccionais também sdo relevantes para a proposta de
letramentos criticos que defendi nesta tese. Por isso, muitos aspectos ainda podem ser
analisados a partir dessa abordagem, de modo que também contribuam para fazer da escola uma
instancia de agéncia social com enorme potencial para transformacéo de praticas e relacdes de
género, de acordo com as devidas especificidades interseccionais.

Por fim, gostaria de dizer que essas consideracOes estdo sendo escritas em um momento
em que o mundo (des)aprende com a experiéncia de viver em meio a pandemia do coronavirus.
Escrevo estas consideragdes em um momento em que enfrentamos a morte de milhares de
pessoas, e mais do que isso, num momento sociopolitico no Brasil em que precisamos
constantemente afirmar que essas mortes/vidas importam. Escrevi boa parte desta tese em um
momento de continuar reafirmando que vidas negras/pretas importam! Escrevi boa parte desta

tese em um momento de crise acentuada no ambito politico de modo geral, pois enfrentamos
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um (des)governo, que pouco se importa com as vidas e as mortes no Brasil, durante a pandemia,
e que muito menos ainda se importa com pautas e politicas educacionais. Escrevi boa parte
desta tese durante uma crise acentuada no cenario da educac&o brasileira, com a entrada e saida
de um novo Ministro da Educacéo, cada um com um discurso religioso mais arrojado do que 0
outro. Discursos esses que, em nome de Deus, tém favorecido opressdes de género-interseccoes,
colocando cada vez mais entraves na luta por uma educagdo mais justa, diversa, plural e
igualitaria. Escrevi boa parte desta tese em um momento de repensar e questionar sobre a
questdo do ensino remoto na educacdo durante a pandemia e do (res)surgimento de velhas e
novas lutas nesse cenario.

Diante disso, este e outros trabalhos que buscam ampliar e colaborar com a producéo de
um conhecimento menos colonizado nas universidades e na Educacdo Bésica se fazem ainda
mais relevantes. As reflexdes que trago aqui sdo provisérias e ndo possuem, de fato, um fim
(como faz parecer qualquer secao de considerac@es finais em um trabalho académico). Séo, na
verdade, uma porta para novas reflexdes que, certamente, serdo necessarias neste e nos
préximos anos no Brasil. A luta por uma educagdo mais justa, ndo opressora, segue em Curso.
As propostas de letramentos criticos que se preocupam com questdes de género e intersecgdes

também.
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APENDICE |

Termo de Assentimento Livre Esclarecido (Para Participantes Menores de Idade)

Vocé esta sendo convidado/a, com o consentimento e autorizacdo de seu pai, mde ou responsavel, a
participar da pesquisa Representacdes e identificacdes de género no &mbito do Projeto Mulheres Inspiradoras:
um estudo etnogréfico-discursivo, de responsabilidade de Amanda Oliveira Rechetnicou, estudante de
Doutorado do Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica da Universidade de Brasilia.

O objetivo desta pesquisa é investigar representacdes e identificacbes de género no ambito do Projeto
Mulheres Inspiradoras (PMI), a partir de um estudo etnogréafico-discursivo com foco na construcao do discurso
de resisténcia de meninas no contexto escolar. Propfe, mais especificamente, analisar as representacdes, as
identificacOes e as relacdes sociais de alunas do CEF XX (Centro de Ensino Fundamental) de Ceilandia, tendo em
vista o reconhecimento e a visibilizacdo das préaticas pedagdgicas e acdes desenvolvidas no PMI. Assim, gostaria
de consulta-lo/a sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé receberd todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e ap6s a finalizagao da pesquisa, e lhe
asseguro que seu nome nao sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissdo total de
informacgdes que permitam identific-lo/a. Os dados provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como
questionarios, entrevistas, gravacdo de audio, ficardo sob a guarda do/da pesquisador/a responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados seré realizada por meio de entrevistas gravadas (somente em 4udio) e grupos focais. A
geracdo de dados também contard com a observacdo de aulas, notas de campo e com a anélise de documentos
(producdes textuais dos/as alunos/as desenvolvidas durante o projeto Mulheres Inspiradoras). E para estes
procedimentos que voceé estd sendo convidado/a a participar. Sua participacdo na pesquisa ndo implica em nenhum
risco.

A participacdo é voluntéria e livre de qualquer remuneracéo ou beneficio. Vocé é livre para recusar-se a
participar, retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento. A recusa em participar
ndo ird acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do telefone
(62)99247-0619 ou pelo e-mail amanda_yea@hotmail.com

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o/a pesquisador/a responséavel pela pesquisa
€ a outra com Voce.

Eu

aceito participar da pesquisa Representacdes e identificacbes de género no ambito do Projeto Mulheres
Inspiradoras: um estudo etnografico-discursivo. Todas as informacBes e dividas foram explicitadas e
compreendi meus direitos quanto a participacdo (ou ndo) na pesquisa. Recebi uma cdpia deste termo de
assentimento. Li e concordo em participar da pesquisa.

Assinatura do/a participante Assinatura do/da pesquisador/a

Brasilia, de de
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APENDICE II

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Para responsaveis de participantes menores de idade)

Seu/Sua filho/a esta sendo convidado/a a participar da pesquisa Representacoes e identificacdes de
género no ambito do Projeto Mulheres Inspiradoras: um estudo etnografico-discursivo, de responsabilidade
de Amanda Oliveira Rechetnicou, estudante de Doutorado do Programa de Pds-Graduacdo em Linguistica da
Universidade de Brasilia.

O objetivo desta pesquisa é investigar representacdes e identificacbes de género no ambito do Projeto
Mulheres Inspiradoras (PMI), a partir de um estudo etnogréafico-discursivo com foco na construcao do discurso
de resisténcia de meninas no contexto escolar. Propfe, mais especificamente, analisar as representacdes, as
identificacOes e as relagdes sociais de alunas do CEF XX (Centro de Ensino Fundamental) de Ceilandia, tendo em
vista 0 reconhecimento e a visibilizacao das préticas pedagégicas e acbes desenvolvidas no PMI. Assim, gostaria
de consulta-lo/a sobre a possibilidade e disponibilidade de seu/sua filho/a cooperar com a pesquisa.

Ele/a receberd todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apés a finalizagdo da pesquisa, e Ihe
asseguro que o nome dele/a ndo seré divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissao total de
informacgdes que permitam identific-lo/a. Os dados provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como
guestionarios, entrevistas, gravacdo de audio, ficardo sob a guarda do/da pesquisador/a responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados seré realizada por meio de entrevistas gravadas (somente em audio) e grupos focais. A
geracdo de dados também contard com a observacdo de aulas, notas de campo e com a anélise de documentos
(producdes textuais dos/as alunos/as desenvolvidas durante o projeto Mulheres Inspiradoras). E para estes
procedimentos que seu/sua filho/a est4 sendo convidado/a a participar. Sua participacdo na pesquisa ndo implica
em nenhum risco.

A participagdo é voluntaria e livre de qualquer remuneracao ou beneficio. Vocé € livre para recusar que
seu/a filho/a participe, retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento. A recusa em
participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do telefone
(62)99247-0619 ou pelo e-mail amanda_yea@hotmail.com

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio
dos/as docentes que também participardo da pesquisa, podendo ser publicados posteriormente na comunidade
cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais
(CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informagfes com relagdo & assinatura do TCLE ou aos direitos do
participante da pesquisa podem ser obtidas por meio do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o/a pesquisador/a responsavel pela pesquisa
e a outra com VOCé.

Assinatura do/da responsavel do/a participante Assinatura do/da pesquisador/a

Brasilia, de de




256

APENDICE IlI

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Para docentes)

Vocé esta sendo convidado/a a participar da pesquisa Representacdes e identificacdes de género no
ambito do Projeto Mulheres Inspiradoras: um estudo etnografico-discursivo, de responsabilidade de Amanda
Oliveira Rechetnicou, estudante de Doutorado do Programa de Pés-Graduagdo em Linguistica da Universidade
de Brasilia.

O objetivo desta pesquisa é investigar representacdes e identificacbes de género no ambito do Projeto
Mulheres Inspiradoras (PMI), a partir de um estudo etnogréafico-discursivo com foco na construcéo do discurso
de resisténcia de meninas no contexto escolar. Propde, mais especificamente, analisar as representacdes, as
identificacGes e as rela¢fes sociais de alunas do CEF XX (Centro de Ensino Fundamental) de Ceilandia, tendo em
vista 0 reconhecimento e a visibilizacdo das praticas pedagdgicas e aces desenvolvidas no PMI. Assim, gostaria
de consulta-lo/a sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e ap6s a finalizagdo da pesquisa, e Ihe
asseguro que seu nome nao sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissao total de
informacgdes que permitam identificd-lo/a. Os dados provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como
questionérios, entrevistas, gravagdo de audio, ficardo sob a guarda do/da pesquisador/a responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados seré realizada por meio de entrevistas gravadas (somente em 4udio) e grupos focais. A
geracao de dados também contard com a observagdo de aulas, notas de campo e com a andlise de documentos
(produgBes textuais dos/as alunos/as desenvolvidas durante o projeto Mulheres Inspiradoras). E para estes
procedimentos que voceé estd sendo convidado/a a participar. Sua participagdo na pesquisa ndo implica em nenhum
risco.

A participacéo é voluntéria e livre de qualquer remuneracéo ou beneficio. VVocé é livre para recusar-se a
participar, retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento. A recusa em participar
ndo ird acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do telefone
(62)99247-0619 ou pelo e-mail amanda_yea@hotmail.com

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes, podendo ser
publicados posteriormente na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais
(CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informagfes com relacdo & assinatura do TCLE ou aos direitos do
participante da pesquisa podem ser obtidas por meio do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o/a pesquisador/a responsavel pela pesquisa
e a outra com VOcé.

Assinatura do/a participante Assinatura do/da pesquisador/a

Brasilia, de de




